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INTRODUCCION

Esta tesis se desarrolla en el campo de la didactica de las ciencias sociales, en la linea de
investigacion relacionada con el pensamiento y la conciencia geografica. Se enfoca en analizar
las concepciones y practicas del profesorado sobre la formacion de la conciencia geografica
en el aula. También, pone en evidencia la falta de marcos conceptuales para abordar la

conciencia geografica, generando una propuesta de ejes orientadores para su desarrollo.

Es una investigacion de caracter cualitativo, con un disefio de investigaciéon basado en el
estudio de casos. Contd con la participaciéon de didactas del area de ciencias sociales, de
docentes de historia y ciencias sociales que se desempefan en educacioén secundaria en
colegios e institutos de la Region de la Araucania y de estudiantes de educacion secundaria a
través de la aplicacion de diversos métodos e instrumentos: cuestionario, entrevistas,

observaciones de aula y grupos focales.

La presente investigacion se encuentra organizada en siete apartados y 16 capitulos:

e La parte 1. Fundamentos de la investigacion recoge el capitulo 1 que presenta el
planteamiento del problema, su justificacion, las preguntas, los supuestos y los objetivos
de la investigacion.

e La parte II. Marco tedrico de la investigacion es una aproximacién a los referentes tedricos
en las tematicas principales de la investigacion, e incluye tres capitulos.

- En el capitulo 2 se tratan las aportaciones tedricas sobre la investigacion en la
ensefanza de la geografia desde una perspectiva critica, sus finalidades y enfoques
que favorecerfan la formacion de una conciencia geografica como trabajar a partir de
problemas sociales, geograficos y ambientales relevantes y la perspectiva geohistorica.

- En el capitulo 3 se retne la informacién sobre las concepciones y practicas del
profesorado.

- En el capitulo 4 encontramos todo el material teérico sobre el pensamiento
geografico, algunas propuestas para su desarrollo en el aula y las referencias desde las
teotfas cognitivas, la geografia y la didactica con relacién a la conceptualizacion de la
conciencia geografica.

e La parte III. Marco metodoligico de la investigacion que detalla la construccion metodologica
de la investigacion e incluye el capitulo 5 donde se explica el enfoque, el disefio de
investigacion, las técnicas, los instrumentos, los y las protagonistas de la investigacion, el

proceso de analisis y los criterios de rigurosidad y éticos.
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La parte IV. Resultados fase descriptiva de la investigacion que se centra en la realizacion de un

diagndstico para acercarse al problema de investigacion, e incluye tres capitulos.

En el capitulo 6 se realiza una valoracion sobre la presencia y el tratamiento del
pensamiento y de la conciencia geografica en diversos curriculos de ciencias sociales
en educaciéon secundaria obligatoria (Chile, Australia, Nueva Zelanda, Canada y
Espafa).

En el capitulo 7 se presentan los resultados obtenidos en la entrevista a didactas de
diferentes paises sobre la conceptualizacién y caracterizaciéon de la conciencia
geografica.

En el capitulo 8 se muestran los resultados obtenidos en el cuestionario aplicado al
profesorado que evidencia céomo entienden el pensamiento y la conciencia
geografica, el curriculo y las posibilidades para trabajar la conciencia geografica y los
contenidos, las habilidades y las estrategias para formar la conciencia geografica en el

aula.

La parte V. Resultados fase analitica de la investigacion que recoge las relaciones entre los

discursos y las practicas de aula de los y las docentes participantes. Se incluyen dos

capitulos.

En el capitulo 9 se exponen los resultados obtenidos en la entrevista inicial realizada
al profesorado sobre sus trayectorias escolares, sus ideas sobre el curriculo y las
posibilidades que ofrece para trabajar la perspectiva geografica en el aula, sus
concepciones acerca del pensamiento y de la conciencia geografica y las estrategias,
limitaciones y desafios para abordar la conciencia geografica en sus clases.

En el capitulo 10 se presentan los resultados obtenidos en las observaciones de las

practicas docentes a nivel descriptivo.

La parte V1. Resultados fase interpretativa — critica de la investigacion que aborda una propuesta

para el desarrollo de la conciencia geografica en el aula y la interpretacion de las practicas

docentes desde la perspectiva del profesorado y de sus estudiantes. Se incluyen tres

capitulos.

En el capitulo 11 se realiza una propuesta conceptual para abordar la conciencia
geografica en el aula.

En el capitulo 12 se presenta el analisis e interpretacion de las practicas docentes
respecto al tratamiento de la perspectiva geografica, la formaciéon — o no- de una
conciencia geografica y las potencialidades y limitaciones que visualizan en sus

practicas de aula para favorecer la formacién de una conciencia geografica critica.
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- Enel capitulo 13 se realiza una aproximacion a las ideas de los y las estudiantes sobre
las clases de geograffa, su importancia y su concepcion acerca de la conciencia

geografica. Estos resultados fueron obtenidos a través de los grupos focales.

e La parte VIL. Triangulacion, conclusiones y aportes de la investigacion es el cierre sobre los
resultados obtenidos durante toda la investigacion. Se incluyen los tres ultimos capitulos
de la investigacion.

- En el capitulo 14 se realiza la triangulacion de los datos obtenidos en los diferentes
instrumentos metodolégicos aplicados en la investigacion.

- En el capitulo 15 se presentan las conclusiones de la investigaciéon donde se da
respuesta a los objetivos, las preguntas y los supuestos planteados en el capitulo 1.
También se reflexiona sobre las decisiones tomadas en el marco metodoldgico.

- En el capitulo 16 se ofrece una reflexion sobre los aportes, las limitaciones y las
proyecciones de la investigacion. Se enfatiza en las posibilidades de la investigacion
para abrir nuevas lineas de investigacion, para generar propuestas didacticas y

fomentar procesos de formaciéon docente.

Finalmente, la tesis se completa con las referencias y los anexos de la investigacion.
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PARTE I. FUNDAMENTOS DE LA INVESTIGACION

Los fundamentos de la investigaciéon se centran en la presentacion del problema,
estableciendo su justificacién en torno a la importancia de la ensefianza de la geografia en las
aulas, los cambios permanentes en el curriculo de ciencias sociales en Chile, la reflexioén sobre
la propia practica y las trayectorias escolares de la investigadora y la necesidad de repensar la
ensefanza de la geografia orientada a la mejora de las practicas educativas, especialmente, en

torno al desarrollo del pensamiento y la conciencia geografica.

Para ello, en el capitulo 1 se presentan la justificaciéon de la investigacion, la definicion del

problema de investigacion, las preguntas, los supuestos y los objetivos.
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CAPITULO 1. Planteamiento del problema, preguntas, supuestos y objetivos de la

investigacion
1.1. Justificacion de la investigacion

El problema de investigacion de la tesis doctoral surge de la reflexién sobre mi practica
educativa, especificamente, sobre la ensefianza de la geograffa y como ésta permite, o no, a
los y las jovenes desarrollar un pensamiento y una conciencia geografica que les facilite

interrelacionarse y actuar en el mundo de hoy.

La enseflanza de la geografia es fundamental en la formacién de un pensamiento social
critico. Sus finalidades civicas, politicas, sociales, culturales y practicas coinciden en la
necesidad de que nifios y adolescentes aprendan a pensar y actuar en el espacio (Le Roux,
1997). Es decir, que los y las estudiantes sean capaces de situarse en diferentes escalas
espaciales y temporales, reconociendo las posibilidades para transformar sus entornos

territoriales (Merenne — Schoumaker, 2005).

En Chile, el curriculo se ha actualizado en los afios 2009 y 2013, incorporando entre sus ejes
el desarrollo de un pensamiento geografico, sin embargo, este pensamiento se aborda de
manera insuficiente en la propuesta de objetivos, contenidos y habilidades a ensefiar. La
Sociedad Chilena de Geografia (SOCHIGEO, 2013) da cuenta que esta disciplina escolar ha
sido minimizada como disciplina con objeto, método y lenguaje propio, manteniéndola
supeditada a la historia. Ademas, en el sistema escolar la ensefianza de la geografia le
corresponde a docentes que se han formado en carreras de pedagogia en historia y ciencias
sociales, donde la historia tiene un mayor peso en las mallas curriculares (Chavez y Pages,

2017).

Mi experiencia de aula en la asignatura de historia y ciencias sociales estuvo mediada por el
curriculo y por mi contexto educativo, profesional y laboral. En mi practica de aula observé
que, a pesar de sus limitaciones, el curriculo da espacios para transformar la enseflanza de la
geografia, pero en mis clases reproducia un sistema tradicional positivista tratando la
disciplina como subsidiaria de la historia, es decir, como estudio de espacios territoriales que
dan soporte a los acontecimientos histéricos. Mi propia practica era un ejemplo de que atn

prevalece una ensefianza tradicional de la geografia.

Se suman mis trayectorias escolares que han sido esencialmente tradicionales, memotisticas
y )

y descriptivas en el area de la geograffa. Mi ensefianza basica estuvo marcada por la

predominancia de una geografia fisica donde lo importante era inventariar rfos, lagos,

volcanes, ciudades, etc. Durante la ensefianza media, las clases se centraron en las relaciones
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del territorio con el ser humano a través de actividades en terreno que se realizaban, pero se
mantenfa una fuerte tendencia hacia una geografia determinista. Y en mi formacion
universitaria, la perspectiva se amplié a diferentes escuelas geograficas. Sin embargo, en
todas las etapas de mi escolarizacion, la geografia fue entendida como un saber disciplinar
desconectado temporal y espacialmente de la realidad, y alejado de otros saberes sociales que
permitieran comprender, desde una mirada multidisciplinar, los problemas sociales,
histéricos y geograficos. En cuanto a la didactica, ésta no fue parte de mi formacion
profesional lo que, seguramente, ha incidido en la toma de mis decisiones pedagbgicas para

dar sentido a lo que se ensefia, como se ensefa y para qué se ensefa.

En la bisqueda de respuestas a las interrogantes que surgian de los vacios disciplinares y
didacticos en mi practica de aula, realicé el Master en Didactica de las Ciencias Sociales en la
UAB, donde trabajé las representaciones espaciales del alumnado sobre América Latina. Los
resultados indicaron que hay una tendencia a un conocimiento geografico parcelado y unas
representaciones graficas (mapas mentales), donde la mayoria de los participantes observan
un espacio objetivo, contenedor en un nivel basico, centrando sus argumentos en divisiones
territoriales (pafses) o divisiones conceptuales (relieve, economia, climas, cultura, etc.), y

desconociendo e invisibilizando gran parte de América Latina (Ortega, 2017).

A partir de estos antecedentes observé, por un lado, un curriculo que no aborda la
comprension de la realidad geografica actual, sino parcializada y, por el otro, la falta de
herramientas didacticas para actuar en la transformacion de ese curriculo en la practica. En
consecuencia, me parece fundamental conocer la realidad de la ensefianza de la geografia a
través de las concepciones, de las decisiones didacticas y de las practicas docentes del

profesorado chileno.

Las disciplinas sociales y la geografia escolar deberfan reinventarse en funciéon de los
problemas del mundo. Deberfan centrarse en ayudar a los y las jovenes a actuar como
ciudadanos informados, reflexivos, criticos, tolerantes y comprometidos en la construccion
de su mundo y de sus territorios. Por ello, considero necesario y urgente formar en la infancia
y la juventud una conciencia geografica que les permita tener “conciencia de la geograficidad
del presente, de la relatividad de los lugares y de las interpretaciones de los lugares habitados”

(Lautin, 2001, p. 199).

El desarrollo de la conciencia geografica se consigue a través de la adquisicion progresiva de

las habilidades de pensamiento geografico y es una expresion que indica la madurez del
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razonamiento (Laurin, 2001; Merenne — Schoumaker, 2005). Es un proceso reflexivo que

deberfa permitir:

- Analizar la realidad socio-espacial con un discurso argumentativo propio y actuar
como sujeto que comprende su vinculo con lugares proximos o lejanos (Ovando y

Ramos, 2010).
- Utilizar el espacio creativamente y construir ideas sobre ¢él (Harvey, 1977).
- Considerar puntos de vistas alternativos (Merenne — Schoumaker, 2005).
- Incorporar la memoria y los valores (Tutiaux — Guillon, 2003), y;
- Proponer soluciones y resolver problemas socio-espaciales complejos.

Mi interés es contribuir, en la medida de lo posible, a generar conocimiento sobre la
conciencia geografica y su formacion en el aula. Mi intencion es aportar elementos que
ayuden a repensar las practicas educativas en geografia, orientandose al desarrollo de un
pensamiento y una conciencia geografica critica que otorgue a los y las estudiantes las

herramientas necesarias para la intervencion social en el territorio.

1.2. Problema de investigacion

La ensefnanza de la geografia no parece que desarrolle una conciencia geografica capaz de
situar y comprometer al alumnado en los problemas geograficos y ambientales de su realidad

actual.

El contexto en que se enmarca la investigacion se caracteriza por: a) una lucha permanente
del profesorado contra la herencia positivista y descriptiva de la geografia escolar y de las
practicas (Miranda, 2014; Arenas, 2017; Llancavil, 2018); b) la poca investigaciéon sobre el
desarrollo del pensamiento y de la conciencia geografica (Bednarz, 2000; Arenas y Salinas,

2013; Araya y Cavalcanti, 2018).

En las investigaciones sobre la ensefianza de la geografia presentadas en el Handbook of
Research in Social Studies Education (Segal y Helfenbein, 2008), se evidencia que los
maestros demuestran un conocimiento geografico incompleto y fragmentado. En este
estudio se encontrd que los profesores se dividen en cuatro categorias segun sus ideas sobre
la geografia: “interactionists, synthesizers, spatialists and placeists” (p. 264). Asi, para la
mayoria de los participantes, la ensefianza tradicional parece haber sobrevivido a cualquier

otra tendencia adquirida durante su formacion universitaria.

29



Intuimos que este tipo de ensefianza también se ve reflejado en las aulas chilenas, donde los
docentes practican una geografia positivista y no ensefian a decodificar el territorio como una
entidad viva ni desarrollan en los estudiantes habilidades del razonamiento geografico, como

la construccién de discursos criticos ante los problemas del mundo actual.

Desde la investigacion en didactica de las ciencias sociales, Pageés y Santisteban (2014a)
plantean que ensefiar los conocimientos geograficos de manera clasica, es decir, presentar
una geografia concéntrica, no ayuda a formar en los jovenes una conciencia territorial, sino
que solo sirve a los estudiantes para rendir evaluaciones y superar cursos, pero no aporta a la

formacion de un pensamiento social y geografico.

En este escenario hemos formulado las siguientes preguntas que nos ayudaran a desarrollar
el problema de investigacion: ¢Qué contenidos y habilidades deben haber aprendido los
jovenes al finalizar la educacion media para desarrollar una conciencia geografica que les
permita moverse y tomar decisiones acertadas en sus territorios? :Cémo aborda el curriculo
actual la formacion del pensamiento y la conciencia geografica? ;Qué dicen las propuestas
curriculares de otros paises (por ejemplo, Nueva Zelanda, Canada, Australia y Espafia) sobre
pensamiento y conciencia geografica? ¢lLas practicas del profesorado de ciencias sociales
atienden a la formacién de un pensamiento y conciencia geografica? ¢Por qué, a pesar de los
avances curriculares y de pensamiento geografico, los jévenes mantienen una vision del
mundo parcelada y fragmentada, y no cuentan con las herramientas necesarias para la toma

de decisiones acertadas en la resolucion de problemas socio-geograficos?

Algunos estudios realizados por gedgrafos y didactas dan cuenta de la preocupacion sobre el
tema, pero principalmente desde el campo teérico. Por ejemplo, Fien (1992) en su trabajo
“Geografia, sociedad y vida cotidiana” propone un “Manifiesto para la ensefianza de la
geografia en los afios 907, que incluye una propuesta de contenidos, actitudes y técnicas para
la accién, desde una perspectiva critica y que permitiria a los estudiantes resolver problemas

geograficos de forma eficaz a nivel local, nacional y global.

En Quebec, Klein y Laurin (1999) reflexionan sobre cambios curriculares en la ensefianza de
la geografia y proponen un proyecto educativo basado en el desarrollo de la conciencia
territorial de los jovenes, que visualice Quebec y el mundo, lo local y lo global. Consideran
que la conciencia territorial es esencial para el ejercicio de la ciudadania activa en la sociedad
del siglo XXI, ya que, el “conocimiento geografico es inseparable a la ciudadania porque
construye la percepcion espacial” (pag. 240). Mas adelante, Laurin (2001) profundiza estas

ideas y recalca que la ensefianza de la geografia necesita construir las relaciones entre el
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pensamiento de los alumnos y el contenido, entre el razonamiento, el conocimiento, la

conciencia y la experiencia, como elementos claves para la accion social.

Merenne — Schoumaker (2005), establece elementos claves para la ensefianza de la geografia
escolar, haciendo alusién a sus finalidades, valorando conceptos fundamentales para
entender la disciplina desde una perspectiva sistémica y potenciando la idea de razonamiento
geografico en los estudiantes. Posteriormente, esta autora en su articulo “Formar a los
alumnos en la abstracciéon en Geografia”, del afio 2015, argumenta que la abstraccién
contribuye en la capacidad de los alumnos de generalizar sus aprendizajes, y poder

transferirlos en otros contextos.

Los aportes generados por estos autores y otros (Benejam, 1992, 2003; Tutiaux - Guillon,
20006; Souto, 2007; Férnandez, 2008; Garcia, 2014), nos permiten corroborar la necesidad de
investigaciones que se acerquen a los discursos y a las practicas de los docentes en ejercicio,
que nos ayuden a comprender el por qué los estudiantes probablemente no alcanzan el
desarrollo de un pensamiento geografico y una conciencia geografica para dar respuesta a los

problemas socio-geograficos del siglo actual.

1.3. Preguntas, supuestos y objetivos de investigacion
1.3.1. Preguntas y Supuestos

1) ¢Qué es la conciencia geografica desde la ensefianza de la geografia? ;Cémo se relaciona
con la formacién del pensamiento geograficor ¢:Cémo se puede desarrollar la conciencia
geografica en los procesos de enseflanza/aprendizaje en educacioén secundaria?

- Supuesto: La conciencia geografica es un concepto poco estudiado en el ambito de
la didactica que se relaciona con el desarrollo del pensamiento geografico y que se
caracteriza por involucrar procesos de reflexion, analisis critico, las acciones en el
territorio, la participacion y la toma de decisiones. Y que depende de una ensefianza
de la geografia que se posicione desde una perspectiva critica donde primen
situaciones de aprendizaje interactivas y de indagacion.

2) ¢Cual es la relacion entre el discurso y la practica de aula del profesorado para el desarrollo
de una conciencia geografica?

- Supuesto: Los y las docentes en ejercicio asumen discursos geograficos
principalmente socioctiticos donde exponen un pensamiento, razonamiento y
conciencia geografica acorde a las necesidades de los problemas que deben resolver

los estudiantes en su cotidianidad. Pero, en su practica de aula, no se evidencia este
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discurso, porque se presume que mantienen practicas de enseflanza de la geografia
tradicional y concéntrica, donde no se observa la formacién de un pensamiento,
razonamiento y conciencia geografica que permita a los estudiantes tomar decisiones
y actuar frente a los problemas de su realidad.

3) ¢Por qué los docentes siguen ensefiando una geografia escolar memoristica, mecanica y
repetitiva centrada en meras localizaciones y descripciones y no en abordar una
enseflanza geografica que desarrolle una conciencia geografica sustentada en la
explicacion, la argumentacion y la reflexion de los fenémenos geograficos?

- Supuesto: Los y las docentes en ejercicio tienen trayectorias formativas (primaria y
secundaria) fundamentadas en la ensefianza de una geograffa memoristica y
fragmentada, que posteriormente se ven reflejadas en su practica de aula. En su
enseflanza universitaria estuvieron en contacto con las diferentes escuelas de
pensamiento geografico, pero este contacto al parecer no fue suficiente para provocar
una ruptura en las formas de abordar el conocimiento geografico, dado que la
presencia de la didactica de la geografia es mas bien escasa en las universidades
chilenas.

4) ¢Qué potencialidades y limitaciones reconocen los y las docentes en ejercicio en la
formacioén de una conciencia geografica que entregue herramientas a los y a las jovenes
para actuar en el mundo actual?

- Supuesto: Los y las docentes reconocen principalmente potencialidades al valorar la
formacion de una conciencia geografica, porque permitirfa a los estudiantes tener un
razonamiento reflexivo y critico; situarse espacialmente y transitar en diferentes
escalas, reconocerse como actores que toman decisiones y resuelven problemas
geograficos, problematizar, reflexionar y construir discursos geograficos que
proponen mundos diferentes, desarrollar la capacidad de diferenciar situaciones
socio-espaciales en otro lugar o tiempo. Asi, el desarrollo de una conciencia
geografica favorece la formacion de ciudadanos que el mundo actual requiere para
convivir. Entre las limitaciones, presumimos que se encontraran elementos
administrativos en su actuar pedagogico como: un curriculo extenso y poco claro en
sus objetivos y contenidos respecto al pensamiento geografico; las horas de clases
para abarcar el curriculo de historia y ciencias sociales, la cantidad de alumnos en sala,
y la escasa formacién didactica que les precede como docentes del area. Estos
elementos llevan a que la mayoria de los y las docentes reproduzca en sus practicas

una enseflanza geografica tradicional.
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1.3.2. Objetivos

Averiguar qué se entiende por conciencia geografica desde el curriculo, la geografia

y la didactica, y establecer la relaciéon entre pensamiento y conciencia geografica.

Comparar curriculos de diferentes paises sobre el desarrollo del pensamiento

geografico y la conciencia geografica.

Conocer, analizar y valorar las concepciones y las practicas de los y las docentes sobre

la formacioén de la conciencia geografica en el aula.

Reconocer y analizar las potencialidades y limitaciones de los y las docentes en

ejercicio para el desarrollo de una conciencia geografica en sus practicas de aula.

Sugerir alternativas didacticas para la formaciéon de una conciencia geografica en la

ensefianza secundatia.
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PARTE II. MARCO TEORICO DE LA INVESTIGACION

La configuraciéon de un marco tedrico acorde al problema de investigacion se ha visto
dificultado por la escasa literatura sobre conciencia geografica desde la didactica, debido a
que es un concepto reciente y aun en construccioén. Esta situacion fortalece la relevancia de
nuestra investigacion, porque pone de relieve que siendo un constructo esencial para la
formacion de nuestros estudiantes se ha investigado muy poco desde la teorfa y menos atn
en la practica. A partir de esta premisa, la investigacion se sustenta en los aportes de tres
ambitos tedricos interrelacionados: la ensefianza de la geografia desde una perspectiva critica,
las concepciones del profesorado vinculadas a la reflexién sobre su propia practica educativa,

y las investigaciones sobre el desarrollo del pensamiento y la conciencia geografica en el aula.

En primer lugar, en el capitulo 2, consideramos las aportaciones de la teorfa critica a la
ensefanza de la geograffa, situandonos en la necesidad de practicas reflexivas que se dirijan
a la transformacion de la realidad. A continuacion, las finalidades o propositos esenciales de
la ensefianza de la geografia desde una perspectiva critica, orientados a la preparacion de los
y las estudiantes para comprender la realidad, aprender a participar activa, comprometida y
responsablemente en la construcciéon de respuestas o alternativas. Para ello, consideramos
dos enfoques que pueden favorecer estas finalidades y, con ello, la formaciéon de una
conciencia geografica critica. Por un lado, trabajar a partir de problemas sociales, geograficos
y ambientales relevantes y, por otro, incorporar una perspectiva geohistorica para tratar los

contenidos.

El capitulo 3 sobre el pensamiento del profesorado y la reflexién sobre su practica parte de
la idea de que un cambio educativo real depende de lo que el profesorado piensa y hace. En
este sentido, entendemos a los y las docentes como intelectuales criticos, que toman
decisiones en la practica educativa de acuerdo con sus concepciones y conocimientos
disciplinarios, didacticos y curriculares, pero que también, reflexionan sobre esas decisiones,

las reestructuran y las complejizan para mejorar su practica.

Y, finalmente, en el capitulo 4, valoramos las aportaciones tedricas sobre el pensamiento y la
conciencia geografica como elementos claves de una ensefianza critica de la geografia, que
permite situar a los y las estudiantes frente a los problemas del mundo, plantear soluciones y

generar alternativas para la accion y el compromiso en las diferentes realidades geograficas.
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CAPITULO 2. La investigacion sobre la ensefianza de la geografia
2.1. La ensefianza de la Geografia desde una perspectiva critica

LLa concepcion critica de las ciencias sociales nos propone que “lo relevante para la ensefianza
es que el alumno sea cada vez mas consciente de su propio sistema de valores, sea capaz de
hacer una reflexion critica de lo que piensa y quiere y pueda pensar posibles alternativas”
(Benejam, 1997a, p. 41). Para ello, consideramos fundamental observar el rol de los docentes
como agentes de cambio y transformacioén, es decir, como intelectuales criticos (Appel, 1986;

Carr y Kemmis, 1988; Giroux, 1990).

Una ensefianza de la geograffa desde una perspectiva critica tiene sus cimientos en tedricos
como Dewey, Bourdieu, Freire, Habermas, Apple, Carr, Giroux, entre otros, que fomentaron
una educacién para el desarrollo de una conciencia critica, la exploracién y el conocimiento
sobre los problemas del mundo, un aprendizaje activo, experiencial y colaborativo y el
planteamiento de alternativas (Huckle, 2020). Ademas, ofrece un discurso de posibilidades,
un espacio para preguntar y desafiar, para imaginar un mundo desde un punto de vista
distinto, para desafiar el sentido comun y para la transformacién social en la bisqueda de la

mayor justicia posible (Giroux, Filippakou y Ocampo, 2020).

Compartimos las ideas expresadas por Giroux (1998) y Freire (2009) sobre una ensefianza
acorde a los tiempos en que nos movemos. Para estos autores la ensefianza debe, por un
lado, aportar habilidades y conocimientos con los cuales sea posible visualizar un mundo
mejor y, por otro lado, posibilitar a hombres y mujeres la discusién de sus propias
problematicas. En palabras de Freire (2009) “una educacion que lleve al hombre [y la mujer]

a una nueva posicion frente a los problemas de su tiempo y de su espacio” (p. 63).

Enseflar geografia implica expetiencias de aula que desafien y empoderen a los estudiantes
para trabajar por la justicia social y la sostenibilidad ecolégica. Por tanto, no constituyen
saberes ideolégicamente neutros, es decir, cualquier actividad que se planteé debe tratar
critica y creativamente esa realidad con el fin de mejorarla (Fien, 1999; Freire, 2009; Ross,

2019).

Desde el giro cultural de los afios setenta, la ciencia geografica y la ensefianza de la geografia
han avanzado hacia propuestas de construccion criticas de la realidad; pero esos cambios no
se han visto evidenciados en el curriculo ni en las practicas educativas. Por ejemplo,
educadores geograficos como Huckle (1997, 2014, 2017), Fien (1992, 1999), Morgan (2002,
2011), Hicks, (2007, 2011), Benejam (2003), Souto (1999, 2007, 2011), Garcia (2009, 2011),
Araya (2013), Brooks, Butt, y Fargher (2017), Salinas, Arenas y Ramirez (2017), entre otros,
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han abogado por un enfoque de la geografia escolar basado en la comprensién geografica, la
reflexion y la accion sobre los problemas que experimentan los hombres y las mujeres en el
mundo. Este enfoque se centra en ofrecer alternativas o formas para enfrentar las injusticias
sociales y territoriales, la falta de democracia y la falta de realizacion de formas sostenibles de

desarrollo, empoderando a los individuos y a las comunidades para una participacion activa.

Las palabras de Huckle (citado por Fien, 1999) reflejan la perspectiva de una educacion

geografica que ayude a los y las estudiantes a transformar su realidad:

Geography lessons should help pupils to understand how societies are made and remade,
and how landscapes and human-environment relations change in the process (...)
Curriculum content should be based upon the realities to be transformed; such material
conditions as youth unemployment, technological change, environmental deterioration and
lack of social justice which confront young people daily (...). Through a process of
dialogue, teacher and pupils would seek a critical awareness of their own identity and
situation, would analyse causes and consequences, and would then examine ways of acting
logically and reflectively to transform that reality (p. 140).

Se propone una ensefnanza de la geografia comprometida con las realidades del mundo, que
ensefie como vivir mejor en él y con los demas. Una geografia en que los y las alumnas
aprendan el conocimiento propio de la disciplina mientras aprenden, al mismo tiempo y de
forma inseparable, a pensar, a ser, a estar con los demas y a participar, tal como propone el

informe Delors (Benejam, 2003).

Tanto Benejam (1992) como Comes (1997) proponen una ensefianza de la geogratia desde
una perspectiva critica, para comprender que la configuracion del espacio y el territorio son
el resultado de un proceso de transformaciéon permanente, que admite interpretaciones
diferentes y con ello también posibles alternativas para la construccion de un mundo
diferente y mejor. Asi, las propuestas didacticas actuales deben enfocarse en ensefiar a pensar

el espacio como un saber estratégico para el cambio social.

En el caso del curriculo, los puntos de vista dominantes generalmente apoyan principios de
enseflanza-aprendizaje que conciben el conocimiento como algo a transmitir. Giroux (1998)
plantea que el curriculo tradicional no considera ni se cuestiona el tipo de conocimiento que
se ensefia en las escuelas ni reflexiona como se ha construido el conocimiento social, histérico
y/ o0 geografico. En cambio, desde una perspectiva ctitica, el cuttriculo deberia estar abierto a
cambios en los conocimientos, a la naturaleza de la verdad en diferentes contextos sociales y

culturales, y a los problemas que surgen de la vida cotidiana (Hicks, 2011).

Actualmente, la oferta predominante de la geogratia en la escuela es una educacion

académica, que poco o nada ayuda a entender los problemas sociales, culturales y econémicos
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que se les presentan a los ojos de los y las alumnas. Por ejemplo, Pages (1998) plantea que
“la enseflanza de las ciencias sociales, de la geografia y de la historia tal como esta concebida
suele tener poco impacto, aunque lo tiene, en la formacién de la vision del mundo y en la

practica social del alumnado” (p. 8).

Por su parte, Tutiaux - Guillén (2006) expresa que una problematica explicita en Francia
sobre la ensefianza de la historia o de la geograffa en secundaria, es que los contenidos
contindan siendo cosificados y priman los conocimientos factuales y nocionales. Para
Fernandez (2008) el problema parece radicar en cémo se interpreta la funcion de la geografia
en la escuela. Asi, el cometido de dar cuenta de un mundo social complejo y conflictivo,
muchas veces se interpreta como la funcién de “mostrar a los alumnos cémo es en realidad
el mundo” y “denunciar las injusticias”, en lugar de brindar herramientas y formar

capacidades para comprender la dinamica social y participar mas plenamente en ella.

Para Salinas et al. (2017) una de las razones del desencuentro entre las propuestas teéricas y
la practica es que los disefladores de planes de estudio, los profesores y, sobre todo, los
estudiantes desconocen los avances tematicos, tedricos y metodologicos que se han
producido en la geografia contemporanea. Siguiendo esta linea, Royo, Calabuig, Manzano,
Exposito, Giner y Oller (2018) explican que el problema, seguramente, no es tanto la falta
de investigacion, sino lo alejada que esta del mundo de la ensefianza. Para Salinas et al. (2017)
la geograffa, como disciplina académica y como materia escolar estd segmentada y
desconectada. Gurevich (1994), Alexandre (2009) y Royo et al. (2018) explican que en las
aulas y en la sociedad se ha perpetuado una imagen arcaica de la geografia, donde aun se
malentiende como una ciencia descriptiva, conceptual y de cajones. Y Villa y Zenobi (2007)
comentan que, a nivel discursivo del profesorado, los cambios parecen haber sido
incorporados, pero, al profundizar en las practicas, las distancias entre los lineamientos y la
enseflanza de la geografia desde una perspectiva critica contindan siendo muy grandes.
Ademas, advierten que el profesorado en la urgencia del trabajo cotidiano escolar ha ido
construyendo practicas de geograffa multiples y diversas, pero que se sitian en el

“espontaneismo” y en una practica escolar poco reflexiva.

En sintesis, la cultura escolar dominante no favorece la reflexiéon critica, ni la toma de

posicion, ni el compromiso social, ni la accién ciudadana (Souto, 2007, Garcia, 2014).

Villa y Zenobi (2004), en un seminario realizado en Buenos Aires sobre la situacion de la

ensefanza de la geografia, nos reportan algunas de las dificultades de los y las docentes para
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posicionarse en una practica critica. Estas dificultades son reconocibles, también, en otros

paises latinoamericanos (especialmente en Chile) y europeos (en Francia, Portugal, Espafia).
Entre ellas:

- Elespacio de la geografia en el sistema educativo, respecto a su articulacion en el area

de ciencias sociales.

- El peso de la tradicién en la formacién y en las practicas de los y las docentes que
ensefan geograffa. En Chile, por ejemplo, Miranda (2014) expresa que la ensefianza
de la geografia mantiene una lucha permanente con la herencia positivista del perfodo
anterior, principalmente porque muchos de los docentes en ejercicio han sido

formados en un modelo tradicional positivista.
- La falta de formacion continua para los y las docentes en ejercicio.

En este contexto, una ensefianza desde la perspectiva critica exige un cambio en las practicas
docentes. Y este cambio sélo sera posible “cuando el profesor decida cambiar su estilo de
enseflanza, parcial o totalmente, porque ha descubierto que algun aspecto de su practica
puede mejorar” (Pages, 2009a, p. 40). El reto para el profesorado es repensar su practica
educativa para ejecutar estrategias de enseflanza — aprendizaje que le sitien en la
comprension del espacio desde la reflexion critica, la solucién de problemas y la participacion
ciudadana. Y, el desafio para la investigaciéon y las Universidades es acercar a los y las
docentes las mdaltiples posibilidades didacticas y metodolégicas para el tratamiento de la

geografia en el aula por medio de su formacién continua.

La transformacion de la enseflanza de una geograffa descriptiva y memoristica es
fundamental para que nuestro alumnado interprete el territorio y lo entienda como una
entidad viva, cambiante y compleja. Con la intencién de colaborar en esta transformacion
apostamos por el desarrollo del pensamiento geografico y de la conciencia geografica. Y lo
hacemos desde un enfoque critico-social en el que: a) se problematiza la realidad geografica,
b) se fomenta la comprension, la explicacion y la accién y ¢) se promueve la duda cognitiva,

el debate y la argumentacion.

Somos partidarios, al igual que Souto (2007), Garcfa (2013), Huckle (2017) y Pages (2019a)
que para materializar una enseflanza de la geografia desde una perspectiva critica lo
importante no es la cantidad de contenidos geograficos que se traten en el curriculo o en las

aulas, sino lo que aportan esos contenidos histéricos o geograficos para dar respuesta a los
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problemas sociales, es decir, para aprender a pensar el espacio en un contexto de

multidisciplinaridad.

Como explican Claudino, Souto y Araya (2018) lo relevante es que la educaciéon geografica
contribuya a fortalecer entre los estudiantes una conciencia geografica, que les permita
insertarse positivamente en el mundo actual, desarrollando competencias geograficas

adecuadas para participar y tomar decisiones.

2.2. Las finalidades o propositos de la ensefianza de la geografia desde una

perspectiva critica

Las finalidades de las ciencias sociales desde una concepcion critica se orientan a comprender
la realidad social, formar el pensamiento critico y reflexivo e intervenir socialmente y
transformar la realidad, en un proceso continuo de mejora de la vida democratica

(Santisteban, 2011).

En esta investigaciéon nos preocupa como promover en el aula una ensefianza de la geografia
que nos obligue a tomar una posicion en el mundo, a ser actores sociales informados, criticos
y conscientes de nuestra realidad. Este tipo de ensefianza se sustenta en la teorfa critica que
propone como finalidad la educacién para la democracia, de manera que el conocimiento se
exprese en una vision de futuro y el desarrollo de una actitud de compromiso social y politico,
mediada por una participacién activa en la comunidad (Benejam, 1997a). En palabras de
Pages y Santisteban (2014a):

La finalidad mds importante hoy de la ensefianza de las ciencias sociales es la educacién

democratica. Una enseflanza orientada a la formacion del pensamiento social, geografico e

histérico de los nifios y de las nifias, de los y de las jévenes para que puedan decidir
consciente y libremente qué tipo de ciudadano y ciudadana desean ser (p. 20).

Histéricamente, la ensefianza de la geografia ha respondido a tres objetivos que se suceden,
se enlazan o se superponen: la formaciéon de una identidad nacional, la integracioén a espacios
mas amplios (la situacién respecto de otros paises y del mundo), y la transmision de valores
éticos y civicos de manera explicita o implicita (André, 1998). Este autor sefala la necesidad
de adecuar los fines de la ensefianza de la geografia a los cambios producidos en el mundo

en los ultimos tiempos.

Enseflar geografia hoy implica preocuparse por el qué ensefiar, buscando repensar qué
contenidos de geografia plantear, acordes con los avances de la ciencia geografica y en
relacién con las necesidades sociales (De la Calle, 2013). La ensefianza de la geogratia debe

entrar en conflicto con los problemas del mundo, debe ayudar a reconstruir discursos
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geograficos criticos y debe generar las habilidades para leer el territorio como una entidad

viva, cambiante y compleja.

En esta linea, Oller (2018) considera que el objetivo de la ensefianza de la geografia en la

actualidad es:

Construir un saber critic i rellevant sobre I'espai i com les persones l'utilitzen, per analitzar
les contradiccions i comprometre’s a trobar solucions als problemes que en genera el seu
us, 1 aportar una visié des d’aquesta area de coneixement per transformar la realitat social

(p. 136).

Se propone una ensefianza de la geografia que sea util socialmente para que nifios, nifias y
adolescentes aprendan a pensar el espacio, que ayude al alumnado a comprender los
problemas sociales, culturales, ambientales y econémicos que se desarrollan en diversos
territorios y que conocen principalmente a través de los medios de comunicacion. Y también,
que capacite a los jovenes para actuar y desenvolverse en sus espacios, interpretando la

realidad desde diferentes perspectivas y moviéndose en distintas escalas.

Cavalcanti y De Souza (2015) reafirman estas ideas y agregan que la geografia escolar
proporciona a los y las estudiantes elementos para pensar sobre el mundo en que vivimos y

sobre el lugar que ellos y ellas ocupan en ese mundo.

Por su parte, Le Roux (1997), Laurin (2001), Batllori (2002) y Arenas, Fernandez y Pérez
(2016) consideran que uno de los propositos claves de la ensefanza de la geografia es el
desarrollo de habilidades de nivel superior como la resolucién de problemas geograficos, la
discusion razonada, la comprension y explicacion del entorno en el que se desenvuelve el
futuro ciudadano y ciudadana. Estas habilidades ayudaran al alumnado a sentirse actores
sociales, hombres y mujeres, protagonistas que toman decisiones frente a los problemas, de
forma libre e independiente.  Por tanto, las finalidades o propésitos de la ensefianza de la
geografia en la actualidad pueden resumirse en (Fien, 1992; Gurevich, Blanco, Fernandez y
Tobio, 1995; Benejam, 1997a; Comes, 1997; Le Roux, 1997; Lidstone, 2003; Merenne —
Schoumaker, 2005; Garcia, 2009; Callai, 2012; Araya, 2013; Arenas y Salinas, 2013; Arenas et
al., 2016; Unién Geografica Internacional [UGI], 20106):

- Ensefar a pensar el espacio para favorecer una conciencia social critica.

- Plantear problemas geograficos y ambientales del mundo real y participar en

alternativas para su solucion.

- Estudiar la organizacién del territorio, de las sociedades y su espacio (localizaciones,

distribuciones, relaciones, cambios, permanencias y posibilidades).
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- Favorecer la decodificacion de la realidad espacial de las personas (alfabetizacion).

- Ensefiar a gestionar diferentes herramientas de representacion espacial (mapas,
diagramas, graficos, fotografias, etc.) que puedan actuar como mediadores en la toma

de decisiones geograficas.

- Desarrollar un pensamiento critico relativo a vivir de forma sostenible, local y

globalmente, y a que la gente actie de forma consecuente.

- Propiciar la comprension sobre las interacciones entre el ser humano y el medio

natural, social, politico, econémico, cultural.

- Preparar para la accién: circular, viajar, comprender la informacién de los medios de

comunicacion, ser un ciudadano responsable, consciente del medio ambiente.

Y agregamos que el saber geografico es util no tan solo por sus finalidades descritas
anteriormente, sino también porque aporta en la planificacion urbana, en la geopolitica, en
la toma de decisiones econémicas, en las politicas publicas que se gestionan en los territorios,

en las propuestas sobre medio ambiente, cambio climatico, etc.

El desafio es elaborar propuestas alternativas que se focalicen en el analisis espacial, es decir,
en como se concibe el espacio desde el poder politico y en como se generan territorios que
a veces segregan a personas y colectivos y otras veces facilitan el intercambio. Y, también,
considerar las subjetividades y percepciones de los estudiantes; focalizarse en demandas
sociales como el acceso a la vivienda, la planificacion urbanistica o la defensa de la
biodiversidad; analizar la distribucion de las desigualdades desde perspectivas cualitativas y
la premisa de pensar localmente para actuar globalmente, o viceversa, es decir, aprender a

movilizarse en diferentes escalas (Souto, 2007).

Finalmente, damos sentido a las palabras de Le Roux (1997) para situar una enseflanza de la

geografia acorde a los tiempos de incertidumbre y crisis que vivimos:

La educacién geogrifica es una educacion de la libertad, una libertad informada y
responsable, una libertad de pensamiento y accién, una libertad de ciudadano del mundo

(p. 235).
A nuestro entender, las palabras de Le Roux se relacionan con lo que nos explica Pages
(2019b): “el proposito fundamental de la escuela obligatoria y, en consecuencia, de las

ensefianzas y de los aprendizajes que en ella se generan, o se deberfan generar, es formar a la

ciudadania para su presente y para su futuro” (p. 0).

43



Desde este punto de vista, la ensefianza de la geografia tiene gran relevancia para formar una
ciudadania responsable, porque contribuye en los procesos de toma de decisiones frente a
los problemas que emergen en las experiencias espaciales de las personas, y que implica
asumir las consecuencias de las decisiones y acciones que se toman. La Uniéon Geografica
Internacional (2007) lo denomina responsabilidad global e insta a una educacion centrada en

la participacion politica y ciudadana.

2.3. La ensefanza de las ciencias sociales a partir de problemas sociales relevantes

Una educacién geografica que facilite el desarrollo de un pensamiento y una conciencia
geografica critica en el alumnado serd posible en la medida en que tanto el curriculo, la
formacion docente y las practicas de aula consideren y valoren las posibilidades de enfoques
centrados en problemas sociales relevantes (PSR), en cuestiones socialmente vivas, en la vida

cotidiana, en cuestiones controvertidas, en problemas geograficos y ambientales.

La linea de trabajo basada en PSR ha tomado fuerza en paises anglosajones que consideran
que una enseflanza centrada en problemas ha de permitir el desarrollo de la conciencia critica
ciudadana porque “problematic questions are those on which intelligent, well-informed

people may disagree” (Evans, Newman y Saxe, 1990, p. 2).

Pages (2007), Pages y Santisteban (2011a) y Santisteban (2019) explican que un programa
centrado en “problemas sociales relevantes™ acerca a los jovenes al mundo y les prepara para
la vida, porque utiliza la cuestiones publicas para poner el énfasis en los problemas
controvertidos como contenido de las ciencias sociales, de la geografia y la historia. Su
proposito es que los estudiantes aprendan a examinar cuestiones significativas y puedan

participar en la vida publica de manera reflexiva y critica.

En pafses francéfonos se identifican como “questions socialement vives” (QSV). Segin
Legardez (citado por Pages y Santisteban, 2011a) un programa de ciencias sociales, geografia
e historia ha de centrarse en aspectos que estan vivos en la sociedad, en las ciencias de
referencias y en los saberes escolares. Las QSV son, a menudo, cuestiones mediatizadas.
Representan un reto social, movilizan valores, intereses y pueden ser portadoras de

emociones. A menudo, ademas, son politicamente sensibles (Tutiaux-Guillon, 2011).

Tanto el enfoque de PSR como QSV son validos en la perspectiva geografica, ya que
responden a la finalidad principal de la ensefianza de las ciencias sociales, que consiste en
dotar a los nifios y nifias de conocimientos de todo tipo para interpretar el presente,

enfrentarse a los problemas sociales y ambientales de nuestro mundo y poder participar en
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la construccion de su futuro personal y social (Pages y Santisteban, 2011a). Son enfoques que
permiten a los estudiantes realizar explicaciones razonadas para dar coherencia al

conocimiento geografico aprendido (Oller, 2011).

Gonzalez — Monfort (2011) explica las caracteristicas comunes entre los PSR y las QSV

planteando que:

(...) sempre fan referéncia a problemes i situacions “auténtiques”, suposen experiénces i
vivencies per al’alumnat, plantegen problemes, situacions o conflictes candents, i proposen
plantejaments problematics i controvertits, que generen qiiestions 1 debats oberts i actuals,
sense consens, per la qual cosa no sén qliestions escolars tradicionals consensuades
(Gonzalez — Monfort, 2011, p. 158).

Los problemas sociales relevantes o cuestiones socialmente vivas permiten al alumnado
relacionar la escuela con la vida, situandoles como protagonistas de la sociedad, de la
geografia y de los problemas espaciales o ambientales, de la historia y de la relacion entre su
pasado, su presente y su futuro (Santisteban, 2019). Una ensefianza social, geografica e
histérica basada en PSR y/o QSV implica el desarrollo de las capacidades para la acciéon

social, la voluntad de incidir y, atin mas trascendental, modificar la realidad social (Pages y

Santisteban, 2011a).

En la escuela, alumnos y profesores se confrontan dia a dia a la accion mediatica de
problemas sociales relevantes o cuestiones socialmente vivas, que invitan a replantearse la
transmision exclusiva de conocimientos seguros y fiables y a vivenciar las incertidumbres,
controversias, disputas y conflictos del mundo actual (Legardez, 2006). Simonneaux (2008)
y Falaize (2010) plantean que a menudo los profesores se sienten sobrepasados por abordar

un tipo de cuestionamiento ajeno a sus modelos pedagdgicos de referencia.

Reconocemos los aportes de ambos enfoques, ya que permiten desde la perspectiva
geografica ahondar en situaciones o problemas importantes y vivenciales para la sociedad,
aportando en la formacién de una conciencia geografica que se active tanto individual como

colectivamente y en diferentes contextos espaciales y temporales.
Para Evans, Newman y Saxe (citados por Pages, 2007, p. 209) este enfoque:

- Apuesta por la calidad y la profundidad del saber, por la comprensiéon y no por la

memorizacion.

- Requiere el estudio de situaciones desafiantes que pongan a los estudiantes en
situacién de razonar, preguntar, interrogar, presentar evidencias y argumentos. Pero
también exige situaciones vinculadas a perspectivas criticas derivadas de la

multiculturalidad, de la raza, del género, y la clase social.
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Nos posicionamos en esta linea de investigacion, siguiendo también a autores como Fien
(1992) que se centra en la formacién para la vida cotidiana, Sturani (2004), De Vecchis y
Staluppi (2004), Merenne — Schoumaker (2005), Zenobi y Villa (20006), Garcia (2014),
Duquette, Sharpe, Bahbahani y Tu Huynh (2016), Bianchi (2017), Diaz y Felices (2017),
Lopez y Oller (2019), entre otros, que nos plantean desde una perspectiva critica que los
problemas sociales y ambientales deben ser objeto relevante en la ensefianza de la geografia,

de forma que el conocimiento académico se sitde al servicio del tratamiento de los mismos.
Por ejemplo, Pages (2001) hace énfasis en que:

El alumnado ha de poder utilizar los conocimientos historicos, geograficos y sociales para
interpretar y participar en su mundo como ciudadano critico, con opinién propia, y con
clara conciencia de que el futuro le deparara muchos cambios. Y uno de estos cambios,
sera, sin duda, el de la existencia de una realidad cada vez mas global, diversa y plural ante
la cual no hay “historias ni humanidades comunes” que valgan sino tratan de los problemas
comunes de los hombres y las mujeres (p. 285).

En este sentido, la reconstruccion de la realidad geografica se ve materializada cuando los
docentes trabajan los contenidos a partir de PRS, QSV, cuestiones controvertidas, problemas
geograficos y ambientales, que se manifiestan en el proceso de ensefianza/aprendizaje con el
desarrollo de habilidades de orden superior. De esta manera, capacitan al alumnado para
analizar y valorar evidencias, tomar decisiones fundamentadas, resolver problemas cotidianos
de sus vidas y desarrollar una fundamentacion ética de sus relaciones personales y sociales

(Fien, 1992; Oller, 1999; Benejam, 2003; Pages, 2007; Pagés y Santisteban, 2011a).

Como explica Benejam (2003), es importante tener tres consideraciones respecto al
conocimiento geografico. Las consideraciones a las que alude son: “la imposibilidad de
prever las necesidades de los futuros ciudadanos en un mundo en cambio acelerado, la
conciencia de que el conocimiento humano es contextual y complejo y la urgencia de adquirir

una concepcién global del potencial que tenemos como personas humanas” (p. 557).

Las palabras de Benejam nos plantean el compromiso del individuo con su entorno social y
territorial, situandonos en la complejidad y en la incertidumbre de la realidad social. Sin
embargo, Fien (1992) nos invita a internalizar una perspectiva geografica de la vida cotidiana
cuya finalidad sea “vivir de manera feliz y plena”, es decir, ir encontrando respuesta a una
serie de cuestiones y problemas de caracter geografico a medida que vamos actuando “como
receptores de informacion, entes sociales, usuarios de servicios de ocio, productores,

consumidores y ciudadanos (...) y asi luchar de manera eficaz en su mejora” (p. 75).

El aprendizaje social es una forma de considerar la ensefianza de estudios sociales centrados

en el aprendizaje de los principales problemas sociales, el uso de la estructura argumentativa
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del lenguaje propio de los dominios geograficos e historicos, y el desarrollo de la conciencia

social, histérica y territorial necesaria para la accion social (Laurin, 2001).

En este sentido, Garcia (2014) considera importante proporcionar al alumnado un bagaje
conceptual e instrumentos intelectuales necesarios para comprender la naturaleza de los
problemas, saber afrontarlos y buscar soluciones. Preparar a los estudiantes para enfrentarse

a lo incierto, incluso a lo desconcertante. Y agrega:

No basta con comprender las situaciones problematicas, sino que es necesario intervenir
en la posible gestion de las mismas e implicarse en su solucién. Y esto, sin duda, exige
educar para la participacién, desde el compromiso colectivo, es decir, favorecer el analisis
critico, la toma de posicién, el compromiso social y el trabajo solidario (Garcia, 2014, p.
122).

Por su parte, Gurevich (2005) invita al profesorado a tomar conciencia de que trabajar desde
un enfoque de problemas sociales no implica el alcance efectivo de las soluciones o
respuestas, porque muchos de los problemas requieren de un conjunto de actores sociales.
Pero significa acompafiar y preparar a los y las estudiantes en sucesivos ensayos de planteo y
resolucion — intelectual, valorativa, ética — de los problemas, sin descontar la posibilidad tal

vez, en algunos casos, de su solucién practica.

El tratamiento de PSR o QSV en el aula, segin Garcia (2011) y Ortega y Olmos (2018)

demanda:
- La transformacién de la cultura docente tradicional.

- Establecer problemas relevantes desde la perspectiva del conocimiento escolar, desde

la perspectiva cientifica y ademas deben ser problemas relevantes para los aprendices.

- Un enfoque interdisciplinar y holistico que supere la estanqueidad del saber en

asignaturas.

- La decodificacion de la realidad social, la reflexiéon sobre el alcance de la fuente,
identificar qué discursos y representaciones de la realidad refuerza y cuales silencia el

discurso (literacidad critica).

- Trasladar las acciones pensadas en el aula a pequefios cambios en la localidad, que

demuestren la viabilidad, la efectividad real de las propuestas e intervenciones.

En los ultimos afios se han desarrollado una serie de investigaciones que pretenden integrar
el enfoque de PSR o QSV en la ensefianza de la geograffa. Estos trabajos sustentan que es
posible acercar el conocimiento geografico al alumnado a través de los problemas del mundo,

problemas que se relacionan con sus vidas y sus acciones, obteniendo “un aprendizaje para
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crecer como personas, para construirse a si mismas con los demas y no sélo para superar
pruebas o examenes” (Pages, 2019b, p. 15). Desde esta perspectiva, consideramos que se

facilita la formacién de un pensamiento y una conciencia geografica critica en el aula.

2.3.1. Investigaciones sobre problemas sociales relevantes y/o cuestiones

socialmente vivas en la ensefianza de la geografia

Las investigaciones que se han realizado en el area de los problemas sociales relevantes y
cuestiones socialmente vivas desde una perspectiva geografica surgen como una alternativa
frente a la manera acritica de educar geograficamente. A continuacién, presentamos tres
ambitos de indagacién que sirven de marco referencial para nuestra investigacion: i)
propuestas de unidades didacticas para consolidar un proyecto curricular, ii) propuestas
centradas en un problema social, ambiental o geografico relevante y iii) propuestas sobre

problemas ambientales y desarrollo sostenible.

2.3.1.1. Las investigaciones que se centran en la propuesta de unidades

didacticas para un proyecto curricular posible de trabajar en el aula

a) Proyecto GEA-CLIO (Pérez, Ramirez y Souto, 1998; Souto, 1999b) ha desarrollado
una serie de trabajos sobre cémo abordar los problemas geograficos, ambientales y
sociales en el aula. Han desarrollado una metodologfa didactica para facilitar el
tratamiento de problemas con los estudiantes, enfatizando en la reflexion y la
argumentacion. Por ejemplo, han desarrollado unidades didacticas como “Nosotros
somos el mundo” (Souto y Valero, 1993); ;Por qué se mueren los rios? (Souto y
Ramirez, 1994); “Viviendas y ciudades” (Souto, 1998); Del taller a la fabrica - La

industrializaciéon (Beneito, Meseguer y Valero, 1999), entre otros.

b) Proyecto “Investigacién y Renovacion Escolar” (IRES) surgido en la Universidad de
Sevilla que pretende incidir de una manera significativa en la transformaciéon de la
educacion. Cuenta entre sus ambitos de investigacion a las ciencias sociales, donde
desarrollan propuestas didacticas sobre alimentacién humana, ecosistemas, medio
urbano, desigualdades econémicas, etc. Hoy, el proyecto actia como “paraguas’ para
una serie de iniciativas y grupos que son afines a sus objetivos y finalidades (Garcia

y Potlan, 2000).

¢) Proyecto Nés Propomos! surge en el afio 2011/12 en la Universidad de Lisboa y
pretende estimular en las escuelas la identificacion de problemas socio-ambientales

locales, asi como la presentacion de propuestas de solucién, teniendo presente una
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d)

visioén global de las mismas. Hacia el afio 2018, su propuesta se habia expandido a

Brasil, Espafia, Mozambique, Colombia y Perta (Claudino et al., 2018).

GREDICS, Grup de Recerca en Didactica de les Ciencies Socials, es un grupo de
investigacién de la Universidad Auténoma de Barcelona que desarrolla proyectos de
investigacion (propuestas educativas, materiales curriculares, etc.), sobre la ensefianza
y el aprendizaje de las ciencias sociales, la historia y la geografia. En sus lineas de
investigaciéon consideran los problemas sociales relevantes o las cuestiones
socialmente vivas para la ensefianza de las ciencias sociales. Sus miembros han
intervenido habitualmente en las Audiencias Publicas organizadas por el Instituto de
Educacion de la Municipalidad de Barcelona. En dichas audiencias se plantea a todos
los centros educativos de la ciudad un problema geografico, social o cultural. Este
problema se trabaja en los centros que han decidido participar voluntariamente
durante todo el curso, a partir de unos materiales elaborados por expertos (por
ejemplo, Pages 2004 y Pages y Santisteban, 2010, entre otros). El alumnado de los
centros que participan se organiza por zonas o barrios para, al finalizar el curso,
presentar ante las autoridades de la Municipalidad un manifiesto con los resultados
de su trabajo. En estos manifiestos los estudiantes suelen ser criticos con las politicas

municipales y proponen cambios para el futuro.

Ademas, GREDICS ha investigado los resultados de la experimentacion de distintos
materiales centrados en problemas sociales relevantes o en cuestiones socialmente

vivas como, por ejemplo, los muros en el mundo o las migraciones.

2.3.1.2. Investigaciones donde aparece un problema social relevante en

el ambito geografico y que generan una propuesta didactica para llevar al aula

Presentamos algunos ejemplos:

a)

b)

Oller (1999) plantea la movilidad como un problema social relevante porque es un
tema crucial en todas las ciudades de los paises desarrollados en el fin de siglo. A
partir de este ejemplo, propone un esquema de actuacion para trabajar problemas
sociales relevantes en el aula, considerando tres elementos: analizar la realidad

criticamente, orientar hacia la acciéon y asumir un compromiso.

Garcia y De Alba (2003) incentivan propuestas de enseflanza relativas al patrimonio
urbano para abordar problemas sociales y ambientales, desde una interacciéon de lo
local y lo global y la diversidad de fuentes. Proponen problemas como la

“gentrificacion” y la identidad de una ciudad. El fin dltimo es la promocién de una
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Tabla 1

actuaciéon ciudadana en consecuencia a los problemas que se presentan al

estudiantado.

Santisteban (2012) explica la experimentacion de la secuencia didactica (desarrollada
p p
por GREDICS) sobre “Limites, Fronteras y Muros”, realizada en diversos grupos de
educacion secundaria vy bachillerato. La secuencia didactica intenta acercar un
y
problema de interés social al alumnado desde una perspectiva historica y geografica,
haciendo referencia a las desigualdades econdmicas y sociales, los movimientos
g y >

migratorios, a la aceptacién de los otros y al conflicto o a la convivencia pacifica.

La secuencia didactica propone una mirada diferente y critica sobre las naciones y los
estados, sobre sus limites o fronteras, sus miedos y los muros que a veces levantan
contra sus miedos o contra los miedos de los otros. Muros fisicos contra las
migraciones o contra la pobreza, muros mentales o muros econémicos. En la tabla 1
se presenta la organizacion de la secuencia didactica para el trabajo con el alumnado
a nivel conceptual, temporal, espacial, andlisis de casos, muros interiores, muros

invisibles y opinion.

Secuencia diddctica “Limites, Fronteras y Muros”.

Apartado Descripcion

1. Nivel Construccién conceptual sobre los limites, fronteras y muros, como conceptos del
conceptual | ambito personal y social, mental y fisico, psicolégico y politico, positivo y negativo.

2. Nivel La evolucién histérica de limites, fronteras y muros. Una realidad presente en las
temporal diferentes épocas historicas: Catal Huyuk, el Muro de Adriano, la Muralla China,

murallas medievales y modernas de Barcelona, el Muro de Berlin.

3. Nivel El mapa del mundo actual y el andlisis de los puntos calientes y conflictos en las
espacial fronteras, a partitr de las noticias de prensa y de informes de organismos

internacionales. ¢Dénde estan los conflictos y donde estan los muros y por qué? Un
caso: “Incidente fronterizo entre Costa Rica y Nicaragua por culpa del Google
Maps”.

4. Andlisis | Estudio de casos de muros en el mundo. ;Cémo estudiamos un caso en cooperaciéon?
de casos ¢Cémo lo exponemos a los demas? Irlanda del Norte—Belfast, Estados Unidos—

México, Israel-Palestina (Cisjordania), Espafia (Ceuta y Melilla)-Marruecos, Corea
del Norte — Corea del Sur.

5. Muros Los muros interiores, dentro del mismo Estado, de la misma ciudad, muros y
interiores | desigualdad. La existencia de muros invisibles, por ejemplo, entre barrios, y entre

distintas ciudadanias en espacios cercanos.

6. Muros | Nosotros y las personas del otro lado del muro. Los muros: futuros posibles,
invisibles | probables y deseables. La cooperacién, la argumentacién y el debate sobre la
y opinién | existencia de muros y las capacidades para la empatia (posicionamiento por grupos),

a partir de una simulacién que representa una realidad posible.

Fuente: Santisteban (2012)
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d) Diaz y Felices (2017) proponen trabajar el agua como contenido curricular

controvertido en Educaciéon Primaria. Se sitian en Almerfa, donde su uso y gestion
generan una amplia controversia debido a la existente percepcion de déficit hidrico
de la provincia. Presentan una metodologia para abordar este problema social
relevante en el aula, a través de la seleccion de noticias sobre el tema en los periddicos
locales en un periodo de tiempo determinado para luego realizar una “cartografia de
la controversia” que determinan los actores, tipos de eventos y corrientes

sociocientificas.

Rodriguez y Campo (2018) presentan el proyecto educativo “{Nosotros proponemos!
Ciudadania, sostenibilidad e innovacién en la educacion” desarrollado en escuelas de
Ciudad Real, Ontinyent y Valencia. El proyecto fomenta la toma de conciencia de
los problemas del ambito local, entendiendo que estos se enmarcan en procesos
globales. Los objetivos que se desarrollan con el estudiantado son: i) identificar
problemas urbanos de la ciudad; ii) investigar in situ mediante un trabajo de campo
que les permita manejar informacion estadistica localizable y analizar e interpretar sus
distribuciones en el espacio geografico; y, iii) aportar soluciones participativas, fruto

de la concienciacion social del problema.

En palabras de Rodriguez y Campo (2018) la propuesta “busca la implicacion
personal a través del conocimiento de aspectos cercanos y tangibles y, también, de
situaciones lejanas que puedan provocar empatia, con objeto de ver el conjunto de
forma diferenciada” (p 24). Los resultados, tras su implementacion, indican que
indagar en problemas ambientales y locales cercanos a sus vidas hace que los
estudiantes se sientan importantes, y los anima a participar en soluciones de los

problemas de su entorno o ciudad.

Rodriguez, Macfa, Callai y Armas (2018), a partir de los conceptos de justicia social y
justicia espacial, presentan dos propuestas didacticas sobre la pobreza urbana en dos
contextos muy diferentes. Por un lado, la construccién de una vida digna en un
entorno brasilefio marginado y precarizado; y, por el otro, constatar las desigualdades
urbanas de Santiago de Compostela conocida como destino turistico internacional.
Las actividades que se proponen para trabajar con los y las estudiantes se centran en
la caracterizacién del problema, la investigacion, la discusion, la interaccién con la

comunidad y el planteamiento de alternativas para su solucion.

51



g

Loépez y Garcia-Moris (2017) abordan el desigual acceso al agua de calidad como una
problematica social de primer orden. El trabajo se realiz6 con alumnado de Master
de Formacion del Profesorado a través del analisis de imagenes, para posteriormente
construir narrativas abiertas. La mayorfa del estudiantado construyé narrativas de

interpretacion centrandose en la desigual distribucion del agua en el mundo.

2.3.1.3. Las investigaciones sobre problemas ambientales y desarrollo

sostenible.

)

b)

Audigier, Fink, Freudiger y Haeberli (2011) proponen trabajar una educacion para el
desarrollo sostenible a partir de cuestiones socialmente vivas. Presentan la secuencia
didactica “Poblaciones, sociedades y cambio climatico” en cursos de primaria y
secundaria en Suiza (francéfona). Parten de las representaciones de los estudiantes
(cuestionario) para luego tratar en el aula dos situaciones sociales de referencia
(QSV): inundaciones violentas que tuvieron lugar en Suiza durante los veranos 2005
y 2007, y las inundaciones que azotaron Bangladesh en 2007. Trabajan los temas a
partir de unidades problemas (UP) denominadas: i) Riesgo y catastrofe relacionada
con inundaciones, i) ¢Por qué hay tanta precipitaciéon? Y iii) ¢Quiénes son las
personas involucradas? ¢Quién decidié construir un pueblo alli? :Podrian haber
evitado el desastre? (En esta UP se presentan los posibles actores y acciones, se hacen
preguntas sobre responsabilidades y poderes). Posteriormente se realizan dos
debates. En el primer debate, el desafio es construir un acuerdo: la clase discute el
contenido de una peticion dirigida a una autoridad, las medidas prioritarias que deben
tomarse para los eventos de Brienz, Roche. El segundo debate se enfoca a que el
estudiantado compare sus ideas: tienen una suma virtual de 1000 francos para
distribuir entre cuatro proyectos cuyo objetivo es enfrentar el cambio climatico y sus

dramaticas consecuencias.

Los resultados indican que el aporte de las diferentes disciplinas sociales,
especialmente historia, geografia y educacion para la ciudadania es fundamental para
tratar temas de desarrollo sostenible, y valoran el potencial de los debates para la
expresion de los puntos de vista diferentes, la generaciéon de acuerdos y la

movilizacién de acciones concretas.

Zenobi (2014) junto a un equipo de profesores y licenciados en geografia de la
Universidad Nacional de Lujan desarrollan materiales educativos desde un enfoque

socio critico para el abordaje de problematicas ambientales. Los materiales
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presentados son una pagina web denominada “Tematicas ambientales con las
netbooks” y, en la misma linea, un material impreso llamado “La ensefianza de

tematicas ambientales con las netbooks™.

El texto “la ensefianza de tematicas ambientales con las netbooks” desarrolla cuatro
contenidos de la pagina web: i) construccion social de ambientes, ii) recursos
naturales y bienes comunes, iii) riesgos, vulnerabilidad y desastres y iv) problematicas
ambientales urbanas y rurales. Cada contenido esta organizado de la siguiente
manera: una sintesis conceptual que explicita la perspectiva tedrica; una bolsa de
materiales con recursos didacticos y uno o dos estudios de caso potentes y

emblematicos de situaciones de la realidad actual.

Para Zenobi (2014) las problematicas y conflictos ambientales se abordan
adecuadamente cuando se incluye el analisis de multiples causas, diversas escalas y
los diferentes actores sociales que participan. También valora la inclusiéon de los

conocimientos previos de los y las estudiantes.

Hicks (2014) se centra en ayudar a los y jovenes a comprender problemas
locales/globales y su posible impacto en el futuro. Se sitia en problemas ambientales
como el calentamiento global, cambio climatico, el uso de combustibles fésiles, el
desarrollo sostenible, entre otros. Para este autor, es crucial tratar estos problemas de
manera critica y creativa. Hicks expresa “students need to know about weather and
climate but they also need to know how and why it is changing and the possible

implications of this for their communities” (2014, p. 6).

Este tipo de problemas son inquietantes, desaffan nuestras ideas preconcebidas y no
tienen respuestas faciles. Hicks (2014) explica que es vital que el alumnado pueda
compartir sus esperanzas y temores sobre los asuntos ambientales que les preocupan.
Para ello, propone centrarse en cuatro elementos para el estudio de los problemas

geograficos y ambientales:

- Saber: squé necesitamos saber para darle sentido a este problema?

- Sentimiento: ¢cuales son algunas de las esperanzas y preocupaciones que
tenemos en relaciéon con este tema?

- Eleccioén: ¢cudles son las elecciones que deben hacerse para ayudar a resolver
este problema?

- Actuacion: gen qué tipo de accion para el cambio podriamos participar

Nnosotros?
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2.4. La ensenanza de las ciencias sociales desde una perspectiva geohistorica

La ensefianza de las ciencias sociales demanda una perspectiva geohistorica que permita a los
y las jovenes situarse en el mundo e interpretar su realidad social, donde el saber disciplinar

(histérico y/o geogrifico) sea un medio para la solucién de los problemas de nuestro mundo.

Freire (2005) explica que “siendo los hombres [y mujeres] seres en “situaciéon”, se encuentran
enraizados en condiciones temporales y espaciales que los marcan y que, a su vez, ellos
marcan” (p. 136). Y agrega “los hombres [y mujeres] son porque estan en situacioén. Y seran
tanto mas cuando no soélo piensen criticamente su estar, sino que criticamente actien sobre
él” (p. 1306). A través de las palabras de Freire, entendemos su invitacion a reflexionar sobre
nuestra posicion en el mundo, y como ésta, se determina a partir de nuestra situacion en el

tiempo y en el espacio.

Esta mirada dialéctica, complementaria e interdisciplinar de hacer ciencias sociales es
esencial para la formacién del profesorado, el curriculo y las practicas educativas porque nos
alienta a pensar en quiénes somos, en nuestro tiempo y en nuestro espacio, en el mundo y
en sus problemas (Tosar, Santisteban y Pages, 2018) para avanzar en la formaciéon de

ciudadanos y ciudadanas capaces de comprender el mundo y participar en su realidad.
Nos situamos en esta linea de investigaciéon porque en Chile:

a) El sistema educativo imparte en conjunto las materias correspondientes a las
disciplinas de historia y geografia, en la asignatura de historia, geografia y ciencias
sociales, que abarca todos los niveles de Educacién Primaria y Secundaria. Sin

embargo, recurrentemente se tratan como areas de estudio independientes.

b) Las actuales bases curriculares plantean el trabajo conjunto de las ciencias sociales,
expresando que “permite al alumnado desarrollar conocimientos, habilidades y
actitudes necesarias para comprender la complejidad de la realidad social y el devenir
de nuestra sociedad” (Ministerio de Educacién, 2015, p. 176). Sin embargo, la
propuesta de objetivos y habilidades mantiene una légica curricular de caracteristicas

o de naturaleza disciplinar.

¢) La formacion inicial y continua del Profesorado también se sustenta en la separacién
de ambas disciplinas, pero con un mayor peso de la historia en sus mallas curriculares

(Chavez y Pages, 2017).
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En este contexto, es necesario superar las luchas disciplinares, y, como hemos expuesto en
los apartados anteriores, una educaciéon que se sustente en la perspectiva critica debe

orientarse a enfoques cercanos a los “problemas sociales relevantes”. En palabras de Pages:

El conocimiento estrictamente disciplinario cada vez funciona menos, sobre todo para una
ciudadania que tiene muchos problemas que no son disciplinarios, son problemas sociales,
medioambientales, politicos, etc (...) Se trata de definir muy bien el problema y estudiar
cudles son las aportaciones de las disciplinas para su analisis y comprensién y, si hubiera
lugar, su soluciéon. Este enfoque puede dar mas o menos peso a una disciplina o a otra,
puede proyectarse [por ejemplo] desde una perspectiva geohistorica (en Contreras, 2015,

p. 189-190).

La ensenanza desde una perspectiva geohistorica ha estado presente en el debate hace varias
décadas, tanto desde la geografia, la historia y mas recientemente, desde la didactica. Por
ejemplo, Nidelcoff en los afios setenta expresaba que (...) “aunque haya que ajustarse a
ciertas exigencias exteriores, los chicos [y chicas] no perciban un parcelamiento de la realidad
humana (...) sino que fundamentalmente tomen conciencia que solo se trata de como los

hombres [y mujeres] viven y actdan” (1971, p. 13).

Desde la geografia, esencialmente critica, radical y humanista, autores como Stopani (1978),
Santos (1990), Soja (2014), Massey (2001), Lefebvre (2013), entre otros, han buscado una
comprension del tiempo y el espacio en una relaciéon dialéctica, principalmente porque se
entiende que somos seres sociales, vivimos y actuamos en un espacio y en un tiempo y que,

por tanto, no se puede negar, excluir o anteponer una categoria sobre la otra.

En los afios setenta, Stopani (1978) proponia un analisis historico — territorial que buscaba
describir la evolucion del espacio terrestre organizado y las variaciones de la relacion hombre
— medio, para dar sentido a lo que se ha formado, transformado y conservado en el territorio
por medio de generaciones de hombres y de mujeres, en su mayoria desconocidos, quienes,

con su trabajo, han contribuido a una determinada configuracion territorial.

Santos (1990) expresa que para comprender una situaciéon cualquiera necesitamos de un
enfoque espacio — temporal porque un “lugar es el resultado de acciones multilaterales que
se realizan en tiempos desiguales sobre cada uno y en todos los puntos de la superficie
terrestre” (p. 227). Para Massey (2001), la espacialidad y la temporalidad son diferentes entre

si, pero ninguna puede conceptualizarse como la ausencia de la otra.

En cambio, Soja (2014) parte de la premisa de que el pensamiento espacial ha estado
subordinado al histérico. Explica que somos seres tan espaciales como temporales, ante lo
cual, es necesaria una comprension de la realidad social de caracter geohistérica. Entiende la

“espacialidad de la vida humana como un producto social complejo, donde dicho espacio
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socializado, construido (...) se entrelaza mental y materialmente con nuestros tiempos

vividos socializados para crear nuestras biografias y geohistorias” (p. 50).

Y, Lefebvre (2013) propone una trialéctica para interpretar las interrelaciones que se dan en
la sociedad: el espacio concebido (representaciones del espacio), el espacio vivido (espacios
de representacion) y el espacio percibido (practicas espaciales). Estas interrelaciones han
abierto multiples posibilidades a la reflexién, principalmente en las geografias del
comportamiento, pero también en algunas propuestas didacticas orientadas a abordar
problemas geograficos y ambientales acercandose a una mirada geohistorica (Pérez et al.,

1998).

Desde la historia, autores como Bermejo (1991, 2009) Fontana (1992), Ricoeur (2000),
Koselleck (2001), Braudel (2002), De Certeau (2006), Le Goff (2005), Hobsbawn (2008), o
Carr (2017) reconocen la importancia y la necesidad de vincular el tiempo y el espacio para
una explicaciéon comprensiva de la sociedad. Schologel (2007) es esclarecedor al afirmar “solo
podemos hacernos una imagen adecuada del mundo si empezamos a pensar otra vez

conjuntamente espacio, tiempo y accion” (p.30).

En una concepcion integradora de las relaciones tiempo — espacio, los autores ponen el
énfasis en diferentes elementos, mas alld del clasico binomio localizaciéon/dataciéon. Por
ejemplo: en el dinamismo (Koselleck, 2001), la experiencia y la cultura (Carr D. , 2017), la
duracién (Braudel, 2002), la simultaneidad (Bermejo, 1991), la historicidad (Koselleck, 2001).

La realidad escolar, sin embargo, no ha encontrado una forma de concebir las disciplinas
geohistoricamente, porque durante afios se han acostumbrado, como plantea Mattozzi
(2014) a:
Un régimen extrafio de convivencia onirica y separacién practica, y esto ha creado una
amplia gama de comportamientos reconfortantes y tranquilizadores que van desde la

localizacién elemental de los hechos, cuando son explicados en historia, a la también
clemental historia de los lugares, ensefiada, cuando es necesatio, en geografia (p. 13).

Para Souto (1999a) posicionarse en una perspectiva geohistorica es un reto complicado. Se
trata de desentrafiar los principios que organizan el saber que nos permite reflexionar sobre
el pasado y sobre las distintas maneras de entender el espacio mundial, en sus diferentes

situaciones y escalas.

Compartimos con Souto (1999a), Comes (1997), Cavalcanti (2002), Gurevich (2005),
Dematte, Lotti, Perillo, y Rabuiti (2012), Lotti y Tiazzoldi (2012), Mattozzi (2014), Pla (2014),

entre otros, la preocupacion de buscar una relaciéon mas fructifera entre las disciplinas, que
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puedan poner de manifiesto la imbricacion entre el pensamiento geografico y el pensamiento

histérico o, al menos, una relacién de intercambio interdisciplinar.
Braudel, quien acufi6 el término de geohistoria, explica:

La geohistoria es la historia que el medio le impone a los hombres a través de sus constantes
(...) o mediante sus ligeras variaciones (...) pero la geohistoria es también la historia del
hombre enfrentado a su espacio, luchando contra él a lo largo de su dura vida plagada de
pesares y fatigas (...) La geohistoria es el estudio de un doble vinculo, de la naturaleza con
el hombre y del hombre con la naturaleza, el estudio de una accién y de una reaccion,
mezcladas, confundidas, incesantemente reanudadas, en la realidad de cada dia (2002, p.
78).

Por lo tanto, Braudel (2002) entiende la geohistoria como “lo social unido al espacio y
sumado al tiempo” (p. 66). Para Mattozzi (2014) esta férmula requiere la transposicion desde
el trabajo geografico sobre el estudio del espacio actual hasta el andlisis de los espacios en

relacién con las sociedades que actdan en el pasado.

En esta linea, los cuadernos de Philip Sauvain han servido de inspiraciéon para elaborar
proyectos interdisciplinarios. Estan agrupados bajo el titulo genérico de Album de Ciencias
Humanas integradas: 'vomo viaggiatore (1975a), 'vomo contadino (1975b), 'vomo
costruttore (1975c¢), 'uomo produttore (1976a), 'uomo soldato (1976b), 'uvomo si diverte

(1977a), 'uvomo cittadino (1977b), 'uomo ricercatore (1978a) y 'nomo artista (1978b).

El grupo de Ciencias Sociales de “Rosa Sensat,” en su segundo programa de 1980/1981
presento entre sus objetivos, la necesidad de relacionar la geograffa y la historia intentando
hacer “ciencias sociales”. Consideraban que esta relacién era imprescindible para que los
nifios y las nifias pudiesen entender el mundo en que viven y su relaciéon con el pasado. Para
ello, propusieron temas como: la agricultura, la industria y el comercio (séptimo de
Educacion General Basica, EGB); la demografia, la ciudad, la industrializacién, la sociedad

industrial y la organizaciéon politica contemporanea (octavo de EGB) (Ballbé, 2019).

Por ejemplo, en la unidad de Demografia, uno de los objetivos era ver la importancia del
estudio de la poblacién y la estrecha interdependencia que tiene con la economia, la geografia,
la historia, la antropologia, etc. Pages y Janer (1978) explican su experiencia sobre la unidad
en la escuela de Sant Cugat donde realizan una secuencia didactica que parte del entorno
familiar y social del alumnado con la intencién de establecer unas pautas de comparaciéon en
el tiempo, a partir de unos criterios cronoldgicos utiles y facilmente identificables para los
alumnos. Asi, como también, sefialan unos criterios previos para ampliar el marco geografico

y las huellas que han dejado las generaciones en el territorio.
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Mas recientemente, en los trabajos de Gurevich (2005), Dematte et al. (2012), Lotti y

Tiazzoldi (2012), Mattozzi (2014) podemos extraer elementos que deberfamos tener en

cuenta al situarnos en una perspectiva geohistorica:

a)

b)

d)

La comprension del cambio y la diversidad de los tiempos histéricos en una
dimension diacronica a través de la comparacion entre épocas y en una dimension

sincronica a través de la comparacion entre areas geograficas y culturales.

La construccién del marco de vida del presente para vincular la historia y la geografia

con la vida cotidiana de los y las estudiantes.

La reconstruccion de la biografia de un territorio a través de la investigacion historico

— geografica.

La importancia de la descripcion y la narraciéon como herramientas para comprender

el mundo desde una perspectiva geohistoérica.

La conexion de datos, informaciones, conceptualizaciones geograficas e historicas

para construir caminos significativos y abiertos a los problemas de la actualidad.

La memoria, la experiencia y las emociones como punto de encuentro de propuestas

didacticas geohistoricas.

En consecuencia, la complicidad disciplinaria reconstruye los procesos de transformacion

del territorio, de los paisajes, de los ambientes, evidenciando su relaciéon con la historia de

hombres y mujeres que habitaron y/o habitan esos espacios. Una perspectiva geohistérica

articula una explicacion comprensiva de la sociedad en su tiempo y espacio.

58



CAPITULO 3. La investigacién sobre el pensamiento del profesorado y la reflexion

sobre su practica

LLa didactica de la geografia se pregunta “para qué enseflar geografia, qué geografia ensefiar y
c6mo hacerlo para que los alumnos progresen en este campo del conocimiento y en su
educacion en general” (Benejam, 2003, p. 551). Dar respuesta a este desafio resulta complejo
porque significa una reflexiéon permanente por parte del profesorado que debe analizar,
interpretar y valorar criticamente los programas curriculares, los modelos pedagogicos y las

practicas de aula.

Situamos la tesis doctoral en la linea de investigacion del pensamiento y la practica del
profesorado, porque en nuestra investigacion las concepciones de los y las docentes sobre la
conciencia geografica son el punto de partida para vincularlas con sus practicas educativas y,
a través de ellas, reconstruir sus realidades, reconocer — o no- sus contradicciones entre lo
que piensan y hacen y encontrar directrices adecuadas para la mejora de sus practicas y la

formacién docente.
Partimos de las siguientes ideas:

a) Consideramos que el cambio educativo real depende, sin duda, de lo que el

profesorado piensa y hace (Pages, 1997).

b) Son necesarias investigaciones que aporten conocimiento sobre las concepciones que
tiene el profesorado (Pages, 1997; De Alba y Navarro, 2018). Estas ayudaran a
comprender lo que ocurre en las aulas cuando se ensefa y se aprende geografia,

historia y ciencias sociales y con ello, mejorar la formaciéon docente inicial y continua.

¢) En los ultimos afios, los estudios han aumentado en el area de las concepciones del
profesorado, pero aun “sabemos mas lo que piensa el profesorado y lo que dice que

lo que realmente hace” (Pages y Santisteban, 2014a, p. 23).

d) El reto es, a partir de estas investigaciones, acercar los resultados al profesorado de

aula, conectar con sus necesidades y problemas (Estepa, 2009).
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3.1. ¢Qué profesorado?

El objetivo de las investigaciones centradas en el profesorado es ayudarles no sélo a observar
su propia practica, sino también a reconocer y juzgar los principios y creencias basicas que le

conducen a ensefar lo que ensenan y a hacerlo de la forma como lo hacen (Pages, 1997).

El profesorado, a través de la ensefianza, transmite un modelo de sociedad en funcién de
unos determinados valores. Para Shulman (2005) los conocimientos que debe disponer el
profesorado se agrupan en las siguientes categorfas: conocimiento del contenido,
conocimiento didactico, conocimiento del curriculo, conocimiento de sus estudiantes y de
sus caracteristicas, conocimiento de los contextos educativos y conocimiento sobre los
objetivos, las finalidades y los valores educativos. Estos saberes se conjugan en la practica

que realiza el profesorado en el aula.

Pages (2019a) concuerda con Shulman (2005) y expone que el profesorado deberfa contar
con un conocimiento epistemologico, un conocimiento curricular, un conocimiento
metodoloégico y un conocimiento practico. A partir de las ideas de Benejam (2003), Cavalcanti
(2017) y Pages (2019a) podemos mencionar algunas caracteristicas que debe tener el

profesorado que ensefia ciencias sociales:

- El o la docente de geografia debe tener, obviamente, un conocimiento actualizado
de geografia. También debe tener una conviccién sobre el papel que tiene la ciencia
en la formacién de personas y debe conocer sus principales contribuciones en las

formas de aprender el mundo, y en su relevancia social (Cavalcanti, 2017).

- El profesorado, a través de su formacion disciplinar y didactica, podra construir
conocimientos escolares que se adecuen, ala vez, a los problemas sociales, a la ciencia

y a quienes vayan a aprenderlos (Pages, 2019a).

- El profesorado ha de saber qué intereses y qué racionalidad existe detras de las
decisiones curriculares y debe estar preparado para analizar la propuesta curricular
que recibe, debe preguntarse si dicha propuesta concuerda con lo que entiende por
conocimiento geografico, con lo que considera que debe hacer para facilitar el
aprendizaje de sus alumnos y si dicha propuesta es la adecuada a las caracteristicas

del contexto en el que ensefia (Benejam, 2003; Pages, 2019a).

- El profesorado ha de crear situaciones ricas y variadas de enseflanza y aprendizaje en
las que utilice de manera creativa y original los materiales, las fuentes y recursos,

adecuandolos convenientemente a las posibilidades de los jovenes (Pages, 2019a).
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- Elprofesorado ha de reflexionar permanentemente sobre las decisiones conceptuales
y curriculares que toma y sobre los resultados de éstas en la practica educativa

(Benejam, 2003).

Siguiendo a Giroux (1990), y también desde nuestro posicionamiento frente a la ensefianza
de la geografia actual, creemos que es importante insistir “‘en la idea de que los profesores
deben ejercer activamente la responsabilidad de plantear cuestiones serias acerca de lo que
ellos mismos ensefan, sobre la forma en que deben ensefarlo y sobre los objetivos generales

que persiguen” (p. 177).

En sintesis, creemos que los y las profesoras deben ser personas reflexivas, criticas, que
toman decisiones, que emiten juicios de valor, que poseen conocimientos, concepciones,

creencias y que generan sus propias rutinas en sus practicas de aula.

3.2. Las concepciones del profesorado como categoria de investigacion

(...) la atencién que los docentes presten a sus propios marcos de referencia, que incluyen
sus convicciones acerca de los contenidos conceptuales y acerca de cémo aprenden los
chicos, es crucial si se considera a la ensefianza como algo mas que el simple traspaso de
tendencias, prejuicios y contenidos obsoletos a alumnos desinteresados (Shaver, 2001, p.

41).
Las investigaciones sobre el pensamiento del profesorado coinciden en afirmar que el
conocimiento disciplinar, pedagdgico o curricular condiciona, implicita o explicitamente, su
practica docente, aunque no existe consenso sobre cual es la naturaleza de este conocimiento,
por lo que las y los investigadores recurren a una diversidad de términos para designatlo,

entre ellos, creencias, concepciones, representaciones, etc. (Jiménez y Garceia, 2000).

Las y los investigadores que nos permiten comprender el concepto de concepciones para el
desarrollo de esta tesis doctoral son Evans (1988, 1989), Cornett (1990), Cornett, Yeotis y
Terwilleger (1990), Wilson, Konopak y Readence (1994), Pages (1997), Shulman (1986,
2005), Alexandre (2009), Férnandez y Gurevich (2010), Preston (2014), Abu-Hamdan y
Khader (2014), Valencia (2014), Marolla (2016), Arenas et al. (2017), entre otros.

Entendemos las concepciones como organizadores de los conceptos, de naturaleza
esencialmente cognitiva y que incluyen creencias, significados, conceptos, proposiciones,
puntos de vistas, imagenes mentales, preferencias, teorias implicitas, teorias practicas
personales, etc., que influyen en lo que se percibe y en los procesos de razonamiento que se
realizan (Valencia, 2014; Moreno y Azcarate, 2003). En sintesis, son las pautas que gufan las

decisiones de los y las docentes para la acciéon educativa.
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Segun los planteamientos de Cornett (1990) y de Cornett et al. (1990) las concepciones del
profesorado se entienden como un conjunto de teorfas practicas personales (TPP) que guian
la toma de decisiones y que provienen de las experiencias personales y de las practicas. Para
Férnandez y Gurevich (2010) en las concepciones de los y las docentes confluyen sus saberes
de referencia, las creencias y convicciones personales, el entorno social, profesional, material
y cultural en el que ejercen la profesiéon. Abu-Hamdan y Khader (2014) coinciden con ambos
autores y agregan que las percepciones de los maestros son los pensamientos o las imagenes
mentales, que estan moldeadas por su conocimiento de fondo y experiencia de vida. Y
Marolla (2016) explica que las concepciones constituyen una forma de ver el mundo y

organizar el pensamiento y la accion.

También consideramos las ideas expuestas por Pages (2019a) sobre el profesorado y la fuerte
representacion que posee sobre lo que significa ensefar, y, en concreto, sobre lo que significa
ensefar ciencias sociales, geografia e historia, y sobre como tiene que ensenarlas. Pages indica
que:
El origen de esta representacién no es otro que la larga experiencia vivida como estudiante,
a la que a veces se le afladen otros factores como, por ejemplo, el interés por el pasado o

por los viajes, el impacto del cine o de determinados hechos vividos directa o
indirectamente, la ideologia, etc. (2019a, p. 21).

En este sentido, Souto y Garcia (2019) plantean que los recuerdos de las clases recibidas
actian como guion de vida que organiza las pautas de comportamiento docente, que impide
muchas veces mejorar la calidad de la ensefianza en geografia. Se sitian en los planteamientos
de las representaciones sociales (Moscovici, 1981) porque permiten averiguar las imagenes y
conceptos espontaneos construidos por parte del alumnado. Concluyen que las alternativas
educativas son posibles, pero necesitan constancia, rigor y cuestionamiento de la realidad

apar ente.

En la linea de investigacion sobre las concepciones del profesorado destacamos la
investigacion de Evans (1989) que, aunque se sitda en las concepciones del maestro sobre la
historia, nos ofrece pautas para indagar, comprender y reflexionar sobre los discursos del
profesorado, su relacion con el estilo de ensefianza y su manifestacion en la practica. Evans
(1988, 1989) centra su investigacion en las siguientes preguntas: ;Cudles son las concepciones
que sostienen los maestros sobre el significado de la historia?, ;Qué concepciones tienen
sobre los objetivos del estudio de la historia, de los modelos de la historia, de su
generalizacion? ¢Qué impacto tienen las concepciones de los maestros en el curriculo?, ¢Qué
impacto tienen las concepciones de los maestros sobre el significado de la historia en las

concepciones de los estudiantes? Los resultados indican que las concepciones de los maestros
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sobre la historia varfan; las concepciones de los estudiantes estin mal formadas; las
concepciones de los maestros ayudan a dar forma al plan de estudios transmitido o lo que es
observable en las aulas; y las concepciones de los estudiantes pueden verse influenciadas por

las concepciones de sus maestros (Evans, 1988).

En el ambito de la ensefianza de la geograffa, Alexandre (2009) plantea como hipotesis que
las creencias y representaciones sociales de los docentes sobre la geografia y la formacién
geografica que recibieron, afecta a la naturaleza de sus practicas de aula. Para Fernandez y
Gurevich (2010) las investigaciones sobre las concepciones del conocimiento y las practicas
de ensefianza de los docentes en ejercicio nos vienen indicando que los docentes de geografia
construyen sus concepciones acerca de la disciplina que ensefian en funcién de la relacion
que mantienen con la geografia de referencia, de lo que piensan que ésta aporta a los alumnos,
de las demandas sociales, de los contenidos del curriculum y del lugar que realmente les

otorgan.

Preston (2014), en un estudio sobre las concepciones de los profesores en formacion de
geografia en Australia, indica que los maestros tenfan una concepciéon muy limitada de la
geografia y la educacion en geografia; una concepcion orientada a la informacion y centrada
en un amplio conocimiento sobre el mundo y las habilidades de ubicacién. Recientemente,
Knecht, Spurna y Svobodova (2020) realizaron un estudio similar sobre las concepciones de
los profesores checos en formacién, donde evidencian que los docentes tienen una
concepcion descriptiva, orientada a la informacién y no relacional de la geografia y su
ensefanza. Ambos estudios consideran los hallazgos previos de Walford (1996) y Catling
(2004) que establecieron una serie de categorias para identificar las concepciones de los

maestros (globalists, earthists, interactionists, placeists and environmentalists).

También encontramos algunos estudios en educacién secundaria centrados en las
concepciones de los docentes sobre la geografia (Brooks, 2006; Walshe, 2007; Lane, 2009;
Brooks, 2010) que evidencian que i) existe una relacion entre la comprension de la geografia
por parte de los docentes y su formacion profesional, académica y valores personales, ii) tener
conciencia de las ideas preconcebidas sobre la geografia ayuda en los procesos educativos

con los estudiantes.

En Chile, Arenas et al. (2017) se han centrado en los puntos de vista de los maestros chilenos
sobre la ensefianza de la geogratia, concluyendo que el desarrollo del pensamiento geografico

esta influenciado por una compleja gama de factores interrelacionados, incluyendo la calidad
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del conocimiento geografico de los maestros, sus diferentes interpretaciones del

conocimiento geografico y su aplicacion en las practicas de la clase.

Por su parte, Wilson et al. (1994) y Abu-Hamdan y Khader (2014) coinciden en la idea de la
disparidad entre las concepciones de los maestros y las practicas, es decir, no necesariamente
el profesorado hace lo que dice hacer o lo que piensa. En la investigacion de Abu-Hamdan
y Khader (2014) la mayorfa de los maestros compartieron sentimientos de incertidumbre y

precaucion al discutir temas controvertidos en el aula.

Pages (1997, 2019a), Shulman (2005) y Fernandez y Gurevich (2010) coinciden en las
siguientes ideas: las concepciones del profesorado estan activamente relacionadas con las
practicas de aula; el paradigma pedagdgico desde el que los y las docentes seleccionan los
contenidos y desarrollan estrategias de aula continta siendo bastante parecido al que han
recibido en su formacién escolar; y plantean la importancia de conocer, analizar y valorar el
origen de las concepciones / representaciones para que los y las docentes puedan pensar

alternativas propias para la enseflanza de las ciencias sociales.

La utilizacién de los términos representaciones o concepciones en la enseflanza y el
aprendizaje de la geografia y las ciencias sociales, responde a dos tradiciones de investigacion
de origen distinto. Mientras que las concepciones responden al andlisis del aprendizaje por
parte de la psicologia cognitiva, el segundo es propio de la tradicién de la psicologia social,
con rafz en el psicoanalisis. Las representaciones hacen referencia a las imagenes que
construimos sobre un territorio o sobre un fenémeno social en un espacio geografico
determinado, que después transformamos en conceptos a través del lenguaje, mientras que
las concepciones responden a como construimos las estructuras conceptuales explicativas o
argumentativas a partir de nuestras experiencias. Son, por lo tanto, dos tradiciones de
investigacion diferentes, pero muy interrelacionadas e incluso complementarias, y con el

mismo objetivo, saber cémo construyen sus ideas y su saber las personas.

3.3. Las practicas educativas como categoria de investigacion

Las practicas educativas se entienden como una actividad dinamica, reflexiva, que
comprenden los acontecimientos ocurridos en la interaccién entre los y las docentes y su
alumnado (Garcia, Loredo y Carranza, 2008). Las practicas son realidades complejas,
cambiantes y sobre todo atravesadas por dimensiones subjetivas. Las practicas van

acompafiadas por fenémenos representacionales que incluyen objetivos, intenciones,
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motivaciones, imagenes, y fundamentalmente, estan asociadas a fenémenos afectivos de los

actores que se encuentran comprometidos con ellas (Zenobi, 2012).

Las practicas educativas son instancias multidimensionales, porque en ellas, se conjugan una
serie de decisiones y acciones tanto del profesorado como de la participacion de los y las

estudiantes. Las practicas obligan a convertir la teorfa en accion.
Para Benejam (2014):

Es en la practica que se aprende a proponer y aceptar problemas importantes para la ciencia,
para los chicos y chicas y para la sociedad en general; a poner en practica todos los recursos
y las habilidades posibles para establecer una buena comunicacién con la intenciéon de
reconstruir y negociar significados con los nifios y los jovenes (...) En la practica se
combinan conocimientos, convicciones y creatividad para ayudar a formar personas que
piensen, solidarias y civicas (p. 126).

Siguiendo las ideas de Pages (1997) y Zenobi (2012) en las practicas el profesorado revela sus
biografias escolares, las experiencias acumuladas y la imagen de docente — tradicional,

constructivista o critico — que fueron internalizando. En palabras de Pages:

En la practica, el profesor toma las mismas decisiones que han tomado los disefiadores del
curriculo, pero las concreta en un sentido u otro y les da significado en funcién de su
practica y de sus creencias, de su pensamiento y de su conocimiento, y del contexto en el

que trabaja (p. 213).
Las ideas de Oller (2018) sobre las practicas actuales en la ensefianza de la geografia en las
aulas de secundaria, nos proporcionaran lineamentos para el analisis de las practicas respecto

a como se forma — o no — la conciencia geografica en las aulas chilenas.

De acuerdo con los planteamientos de Oller (2018) que sigue las directrices de las tradiciones
epistemoldgicas en la enseflanza de las ciencias sociales expuestas por Benejam (1997a), si
hoy se realiza un breve recorrido por las aulas para observar como el profesorado ensefia
geografia, nos encontrarfamos que coexisten diferentes modelos, que se exponen a

continuacion:
a) Un primer modelo: Ensefar geografia para describir el mundo.

Se enmarca en la tradicién positivista de la ensefianza, basado en informaciones (a
modo de inventario) sobre el espacio terrestre y los fendmenos que ocurren en €L
Las habilidades que priman son la descripcion, la enumeracion y la localizacion de
lugares en el mundo, sus caracteristicas, etc. La enseflanza se centra en la figura del o
la docente porque es la persona que sabe y sabe hacer. El mapa es una herramienta
fundamental porque es el soporte de la informacién que permite describir

graficamente la realidad.
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b) Un segundo modelo: ensefiar geografia para explicar y comprender el mundo.

Se enmarca en la tradicion humanista de la ensefianza, donde el conocimiento debe
fomentar la explicaciéon de los fenémenos del mundo, a veces mas basado en el
sentido comun y no tanto en la construccion cientifica. La intervencion de los y las
docentes va encaminada a motivar la actividad mental del estudiante para que pueda
construir sus propios marcos conceptuales. El docente actia como gufa. Las tablas
estadisticas y las graficas son instrumentos usados para reforzar o legitimar las

explicaciones del profesorado.

¢) Un tercer modelo: ensefiar geografia para razonar sobre el mundo, actuar y

transformarlo.

Se enmarca en la tradicion critica de la ensefianza. Se interpreta el espacio como un
producto social. Se plantean problemas que la sociedad debe resolver. El profesorado
debe ofrecer los conocimientos necesarios para pensar sobre el espacio y decodificar
las estructuras sociales para que sea util al alumnado que aprende a la hora de
comprender la realidad local y global, a interpretar e intervenir para cambiarla. Se

plantean escenarios alternativos.

Las investigaciones centradas en las practicas docentes abren la posibilidad para que el

profesorado analice y reflexione sobre su propia practica. Como explica Pages (2009a)

Los cambios de las pricticas ocurren cuando el profesor decide cambiar su estilo de
enseflanza, parcial o totalmente, porque ha descubierto que algin aspecto de su practica
puede mejorar (p.40).

La practica del profesorado es el eje vertebrador para comprender los problemas que se
generan en la ensefanza y el aprendizaje de la geografia. A través de su practica, el o la
docente indaga en las interconexiones y contradicciones entre lo que planifica, lo que
realmente hace y lo que le gustaria hacer en el aula, valora los contenidos, los métodos y los
recursos de ensefianza y reflexiona sobre las alternativas didacticas que podria implementar

en sus clases, dependiendo del contexto y del conocimiento de sus estudiantes.
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CAPITULO 4. La investigacion sobre el pensamiento y la conciencia geografica

Poder “pensar geograficamente” es fundamental para entregar herramientas a los y las
estudiantes que les permitan modificar sus operadores espaciales, sus formas de
razonamiento y deconstruir la idea positivista de una geografia asociada exclusivamente a

memorizar y localizar lugares.

Hoy sigue vigente la propuesta de Lacoste (1977) “saber pensar el espacio”, que significa:
comprender mejor el mundo para actuar con mayor eficacia (Merenne-Schoumaker, 1986),
comprometernos con una educaciéon geografica que permita a nuestros estudiantes “pensar,
sentir y actuar” (Delors, 19906), imaginar espacios geograficos posibles, probables y
alternativos (Hicks, 2014), sentirse actores en los espacios geograficos y atreverse no tan sélo

a pensar sino también a tomar decisiones, a participar.

Este capitulo esta estructurado en tres apartados: el primero esta dedicado al pensamiento

geografico, el segundo al razonamiento geografico y el tercero a la conciencia geografica.

En el primer apartado se presentan algunas definiciones y diferencias entre el pensamiento
espacial y el pensamiento geografico. En nuestra investigacion nos posicionamos en la linea
del pensamiento geografico y, por ello, presentamos algunas propuestas para su desarrollo

en el aula.

El segundo apartado sobre el razonamiento geografico se centra en las habilidades de
pensamiento que interactian en el proceso de enseflanza/aprendizaje para el desarrollo del

pensamiento geografico.

Y, finalmente, el tercer apartado se enfoca en la conciencia geografica, su definiciéon e

investigaciones (escasas) que se acercan a su formacion en el aula.

4.1. El pensamiento geografico

El pensamiento asociado a la disciplina geografica distingue entre aquellos autores y autoras
que han desarrollado directrices para hablar de pensamiento espacial (Wakabayashi y
Ishikawa, 2011; Bednarz y Kemp, 2011; Bednarz y Lee, 2011) y otros autores y autoras que
hablan de pensamiento geografico (Laurin, 2001; Jackson, 2006; Araya, 2010, 2015; Duquette
etal.,, 20106). El primero esta ligado mas a procesos cognitivos relacionados con la inteligencia
espacial (Araya, 2013; De Miguel, 2016) y el segundo mas vinculado a la disciplina geografica,

es decir, esta cimentado en los atributos propios del analisis del espacio que permiten
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aprender un conocimiento sistematizado. Por lo tanto, entendemos que pensamiento

espacial y pensamiento geografico no son sinénimos, sino conceptos complementarios.

Los autores y autoras que se basan en la perspectiva del pensamiento espacial toman como
base en sus estudios el informe desarrollado por el National Research Council [NRC] (2006)
en Estados Unidos, que define pensamiento espacial como una amalgama de tres elementos:
conceptos espaciales, herramientas de representaciéon y procesos de razonamiento. Sin
embargo, Wakabayashi y Ishikawa (2011) reconocen cierta vaguedad en la definicién de
pensamiento espacial, porque existe poca claridad para articular otros conceptos como

alfabetizacién geografica, habilidades espaciales y graficidad.

El desglose de la propuesta se presenta en el documento “Aprendiendo a pensar
espacialmente” (NRC, 2000), que posteriormente es simplificada en los estudios de

Wakabayashi y Ishikawa (2011) y De Miguel (2016) donde se explican cada uno de los

componentes del pensamiento espacial.

Para la acciéon conceptual Gersmehl y Gersmehl, Golledge, Marsh y Battersby y Janelle y
Goodchild (citados por Wakabayashi y Ishikawa, 2011), interrelacionan conceptos simples,
de orden principalmente geométrico como, por ejemplo, distancia o localizacién, y
complejos, por ejemplo, heterogeneidad espacial, dependencia espacial, asociacién espacial,

entre otros.

En la representaciéon espacial diferencian representaciones internas y externas. Las
representaciones internas se entienden como la formacién y manipulaciéon de imagenes
espaciales en la mente, lo que requiere habilidades de visualizacién, orientacion y relaciones
espaciales. Las representaciones externas se refieren a organizar, comprender y comunicar

informacién con mapas, imagenes y graficos.

Y, finalmente, entienden el razonamiento espacial como “reasoning processes provide the
means of manipulating, interpreting, and explaining structured information. Spatial reasoning
is involved in the higher-order cognitive process of inference from prior knowledge to solve

problems or make decisions” (Wakabayashi y Ishikawa, 2011, p. 307).

Un aspecto clave del pensamiento espacial se centra en las tres funciones para las que sirve

(NRC, 2006):

a) Funcién descriptiva de la localizacién de objetos sobre el espacio y las relaciones
tipologicas entre ellos.

b) TFuncién analitica que permite comprender las estructuras espaciales.
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¢) Funcién inferencial que da respuesta a las preguntas acerca de la funcién de esas

estructuras, asi como a su evolucion.

Esta propuesta es un avance sustancial para buscar una conceptualizaciéon mas clara respecto
al pensamiento espacial, pero su espiritu se relaciona aun estrechamente con el desarrollo de
una capacidad espacial donde las preocupaciones se adscriben a un espacio euclidiano. Como
plantea De Miguel (2016) el concepto de pensamiento espacial representa un vehiculo para
los problemas de estructuracion, la bisqueda de respuestas y soluciones que expresan las
cuestiones relacionadas con la disposicion y estructura de los objetos sobre el espacio. Desde
la psicologia cognitiva se desglosa en aptitudes (o capacidades) espaciales — spatial abilities-

(Lee y Bednarz, 2009).

La adquisicién del pensamiento espacial se realiza a través de diferentes actividades que
permiten desarrollar aptitudes, procedimientos, capacidades o habilidades espaciales — spatial
abilities — siguiendo a Lee y Bednarz (2009), Wakabayashi y Ishikawa (2011) y De Miguel
(20106):

a) Visualizacion espacial: capacidad para manipular, rotar, girar o invertir mentalmente
estimulos visuales bi o tridimensionales.

b) Orientacién espacial: capacidad para imaginar cémo serfa una figura desde una
orientacion o perspectiva diferente.

c) Relaciones espaciales: implica la adquisicion y el desarrollo de procesos cognitivos
espaciales como reconocer distribuciones espaciales, identificar patrones de
organizacion en el espacio y jerarquias espaciales, establecer asociaciones y

correlaciones entre fendmenos que tienen una determinada distribucién espacial, etc.
Bednarz y Kemp (2011) expresan que para pensar espacialmente:

(...) it was posited, one must develop a knowledge of spatial concepts such as direction,
distance, and spatial association; attain skills in constructing and interpreting graphic
representations such as diagrams, maps, and graphs; and acquire and practice the cognitive
strategies (or habits of mind) that facilitate problem-solving and decision-making in spatial
contexts (p. 20).

Se refuerza la idea de un pensamiento espacial que considera conceptos, habilidades y
enfoques cognitivos que permiten a los individuos utilizar el espacio para modelar el mundo,

real o imaginario, de manera valiosa y productiva.

Observamos que los estudios realizados (por ejemplo, los de Jo y Bednarz, 2009; Jo, Bednarz
y Metoyer, 2010; Bednarz y Lee, 2011; Wakabayashi y Ishikawa, 2011), se han enfocado en

medir y cuantificar habilidades espaciales de los y las estudiantes para establecer jerarquias o
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patrones, pero no consideran las acciones o decisiones de los estudiantes para resolver
problemas espaciales y geograficos. Ia diferencia esencial entre pensamiento espacial y
pensamiento geografico es la consideracion de la relacién espacio y ser humano. El
pensamiento espacial solo se centra en el desarrollo de habilidades espaciales, en cambio, el
pensamiento geografico considera a la persona como un actor central que se moviliza y toma

decisiones dentro, con y sobre el espacio.

En esta tesis doctoral nos situamos en la linea de pensamiento geografico desarrollada por
autores y autoras como Laurin (2001), Jackson (2006), Duquette et al. (2016), Araya (2017) y
Araya y Cavalcanti (2018), entre otros, porque responden a los fines de la investigacion en su
perspectiva critica sobre la ensefianza de la geografia, y nos permite transitar hacia la
formacion de una conciencia geografica critica que sitie al alumnado frente a los problemas

de su mundo.

Laurin (2001) entiende el pensamiento geografico como “la capacidad de considerar las
cuestiones sociales desde un punto de vista geografico, consciente y de manera
comprometida” (p. 206). En esta misma linea, Jackson (2000) lo entiende como una manera
unica de ver el mundo, de entender problemas complejos y pensar en interconexiones en una
variedad de escalas. Para Giorda (2009) el pensamiento geografico es un producto cultural,
un resultado de la evolucién humana de pensar y transformar la superficie terrestre y como
tal presenta diversidad en el tiempo y en el espacio, de una sociedad a otra y de un individuo
a otro. Asi, el desarrollo de este pensamiento permite formar estudiantes que apliquen un

conocimiento geografico util.

Para Duquette et al. (2016) el pensamiento geografico es una forma de pensamiento critico
asociado a la disciplina geografica. Esta conformado por seis conceptos (importancia
espacial, contrastes y tendencias, interrelaciones, perspectiva geografica, fuentes e
interpretacion y juicio geografico) que permiten razonar sobre situaciones problematicas en

el territorio.

En las investigaciones de Araya (2013, 2015, 2017), Araya y Herrera (2013), Araya y
Cavalcanti (2017, 2018) se entiende el pensamiento geografico como un conjunto de
relaciones sociales y naturales, cuyo objetivo es que los alumnos y alumnas integren la
informacién adquirida, basicamente a través de los sentidos, en una estructura de
conocimiento que tenga pertinencia para ellos. Con este objetivo, es relevante la vinculacion

entre los conceptos geograficos (contenidos) y la forma de ensefiar esos conceptos
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(conocimientos didacticos), con el propésito de promover entre los y las estudiantes la

capacidad de razonar y pensar geograficamente.

Araya y Cavalcanti (2018) destacan que el pensamiento geografico contribuye a la formacion
del propio alumno como ciudadano del mundo porque le permite visualizar, espacialmente,

los fenémenos y conocer el mundo en el que vive.

En Chile, el curriculo (Ministerio de Educacién, 2015) entiende el pensamiento geografico
como “una forma de razonamiento particular, que amplia el ambito de la experiencia y aporta
a los y las estudiantes una vision integral del mundo que los rodea, desde lo mas préximo
hasta lo mas remoto” (p.177). Por su parte, la Comisiéon de Educacion Geografica de la
Sociedad Chilena de Ciencias Geograficas (Arenas et al., 2016) considera el pensamiento
geografico como “un tipo de razonamiento asociado al entendimiento de la realidad social,
esto quiere decir que la perspectiva geografica que desarrolla un sujeto le permite a este
ultimo procesar la realidad e interpretarla, comprendiendo y explicando desde una 6ptica

compleja e interrelacional” (p. 20).

En sintesis, el pensamiento geografico es un modo de entender nuestra realidad desde la
perspectiva geografica, es decir, pensar el espacio, moverse en las diferentes espacialidades
(multiescalaridad) y tener una conciencia sobre esa espacialidad (las acciones personales y
colectivas territorializadas en un espacio que es cambiante y movil). Requiere capacidades de
construccion de redes conceptuales, de representacion geografica y de pensamiento critico —

creativo.

En la practica educativa, Cavalcanti (2017) explica que el profesorado necesita ser consciente
de la estructura del pensamiento geografico, sus teorfas, sus principios, sus categorias de
analisis; y también debe orientar sus actividades para que sus acciones docentes permitan el

desarrollo del pensamiento geografico en el aula. Para ello, propone:

a) Centrarse en problemas relevantes, pertinentes y que susciten interés a los y las
estudiantes.

b) Propiciar oportunidades de observaciéon del entorno y rescatar las experiencias
espaciales de los y las alumnos.

¢) Desarrollar la capacidad de los estudiantes de imaginar lugares, y luego, desarrollar la
capacidad de describirlos.

d) Desarrollar el pensamiento escalar.

e) Priorizar la formacion de conceptos claves para orientar el aprendizaje (paisaje, lugar,

territorio, regién, ambiente, ciudad).
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Siguiendo esta linea, Roberts (2011) cree que es relevante el desarrollo del pensamiento
geografico, porque da a los y las estudiantes acceso a formas de pensar geograficamente que

pueden transformar la manera en que los y las jévenes ven y comprenden el mundo.
4.1.1. Propuestas de pensamiento geografico en la ensefianza de la geografia

Las propuestas de Laurin (2001), Jackson (2006), Araya (2010, 2015) y Duquette et al. (20106)
sobre el pensamiento geografico y su desarrollo en el aula nos aportan elementos para
aproximarnos a la conceptualizacién y formaciéon de una conciencia geografica. Estas

propuestas nos daran, también, directrices para el analisis de los datos obtenidos en la tesis.

4.1.1.1. La propuesta de Suzanne Laurin

La propuesta de Laurin (2001) para comprender el pensamiento geografico se basa en tres

componentes que se encuentran en interacciéon constante: el sentimiento, el conocimiento y

la conciencia geografica. En la tabla 2 se presentan las ideas centrales de la propuesta.

Tabla 2
Criterios de referencia para la formacion del pensamiento geogrdfico
Criterios | Sentimiento geografico Conocimiento Conciencia geografica
geografico
Se Una categoria abstracta, El conocimiento La conciencia geografica
entiende construida para abordar geografico se refiere se refiere a la conciencia
como: una realidad experiencial: principalmente a los humana, de uno mismo
el ser humano tiene fenémenos estudiados y en el mundo con los
sentimientos durante sus las propuestas demas, cuestionada por
experiencias espaciales, y desarrolladas por los fenémenos socio -
esto influye en sus ideas y gebgrafos para espaciales e informada
sus acciones. comprenderlos y por todo el conocimiento
explicarlos. geografico.
Procede Razonamiento espacio — Razonamiento espacio- Razonamiento espacio —
de: experiencial. conceptual relacional.
Se ejerce De tipo afectivo. De tipo reflexivo. De tipo interactivo.
en
situaciones
educativas:
Se expresa: Narrativa Explicativa (ej: Argumentativa.
interpretacion de
problemas geograficos).

Fuente: Elaboracion propia en base a Laurin (2001).
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Esta autora explica dos posibilidades que facilitan el desarrollo de un pensamiento geografico

acorde a las problematicas geograficas actuales:

a) Trabajar a partir del principio de la espacialidad diferencial (en relacién con las

escalas). Esto pone el acento en la idea de la organizacion de los territorios.

b) Gestionar el principio de espacio significativo (significados simbolicos, de relaciones

humanas y el espacio). Pone el énfasis en las relaciones humanas con el territorio.

Situarse en las ideas de Laurin (2001) significa invitar al alumnado a pensar en la organizacioén
de los espacios y su relacion con el ser humano, es decir, entregar a los y las alumnas un

equipaje para actuar conscientemente en su vida y en la sociedad.
4.1.1.2. La propuesta de Peter Jackson

La propuesta de Jackson (2006) para pensar geograficamente se basa en la comprension
conceptual acerca de los problemas del mundo. Para ello, establece relaciones conceptuales
(space and place, scale and connection, proximity and distance, relacitional thinking) que
permiten expresar conexiones entre lugares, escalas, personas y pensamiento critico (Tabla
3). Esta mirada, centrada en conceptos, representa el enfoque sobre pensamiento geografico

que se puede encontrar en Reino Unido y en Francia (Uhlenwinkel, 2017).

Tabla 3
Conceptos para desarrollar el pensamiento geogrdfico
Conceptos Explicacién
Espacio y lugar Las formas en que se usa y humaniza el espacio para crear lugares
significativos.
Escala y conexion Las formas en que las personas y los lugares estan conectados, de
lo local a lo global.
Proximidad y distancia Considera cémo la tecnologfa ha modificado la manera de concebir
las distancias.
Pensamiento relacional | Formas de ver el mundo que dependen de nuestra perspectiva.

Fuente: Elaboracién propia en base a Jackson (2000).
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Las relaciones conceptuales propuestas por el autor dan vida a la geografia escolar, permiten
a los y las nifias, a los y las jovenes hacer preguntas e investigar sobre su propio mundo. En

palabras de Jackson (2006):

(...) thinking geographically does provide a language — a set of concepts and ideas — that
can help us see the connections between places and scales that others frequently miss. That
is why we should focus on geography’s grammar as well as on its endless vocabulary. That
is the power of thinking geographically (p. 202).

Uhlenwinkel (2017) coincide con las ideas de Jackson (2000) exponiendo que las personas
que piensan geograficamente utilizan conceptos geograficos (lugar, espacio, escala,
interdependencia, diversidad, proximidad, distancia) para analizar los fenémenos en el
mundo que los rodea. Para este autor, plantear problemas a partir de alguno de los conceptos
anteriores supone una comprension facil de los argumentos geograficos, pero la dificultad se

encuentra en resolver los juicios de valor asociados al problema planteado.
4.1.1.3. La propuesta canadiense “enseignar la pensé géographique”

La propuesta “Enseignar la pensé géographique” (Duquette et al., 2016) se inspira en los
trabajos de Peter Seixas sobre “Historical Thinking Concepts” (Seixas y Morton, 2013). Para
Duquette et al. (2016) el pensamiento geografico es un reto importante que involucra seis
conceptos basicos que subyacen a casi todos los problemas en geograffa. Estos conceptos
son: la importancia espacial, los contrastes y tendencias, las interrelaciones, la perspectiva
geografica, las fuentes y su interpretacion y el juicio geografico. Los conceptos sirven como
angulos de entrada para transformar el contenido factual en un tema de analisis, brindan
herramientas analiticas a los y las estudiantes para pensar sobre un problema geografico en

la escuela y, lo mas importante, en sus vidas fuera del aula.
Duquette et al. (2016) destacan que:

Un geste permettant de favoriser I'enseignement de la pensée géographique est celui
d’intégrer des situations-problémes dans le curriculum afin que I’étude de la géographie
devienne une série de problémes a raisonner plutdt qu’une liste d’information a mémoriser
(...) Ces six concepts ne doivent pas étre considérés comme étant du « contenu » - bien
qu’ils doivent étre appris par les éléves — ils ameénent plutdt les éleves a se questionner et,
du méme coup, a développer leur pensée critique (p. 4).

Es una propuesta orientada a ensefiar a los y las estudiantes a “pensar geograficamente” para
que puedan dar respuestas a preguntas complejas sobre el espacio geografico y sus relaciones

de forma independiente y critica.
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En la tabla 4 se desglosan los componentes del pensamiento geografico y su explicacion.

Tabla 4

Componentes pensamiento geogrdfico

Componentes pensamiento
geografico

Descripcion

Importancia espacial

¢Qué razones hacen un problema geografico interesante?

Establecer el alcance de su impacto en la sociedad y el medio
ambiente.

Constantes y tendencias

¢Qué patrones y tendencias interrogan los elementos de
continuidad y cambio en la organizacién espacial?
Considerar diferentes perspectivas, el analisis multiescalar y la
prediccién de tendencias futuras.

Interrelaciones

¢Coémo los factores humanos y naturales se influyen entre
si?

Analizar que el entorno humano y el medio natural no existen
en forma aislada, se transforman entre si. Las interrelaciones
tienen lugar en diferentes tiempos y lugares debido al
movimiento de diferentes flujos (econémicos, personas,
servicios, informacion, etc).

Perspectiva geografica

¢Cuales son las caracteristicas y las identidades humanas
y fisicas (entendidas desde diferentes perspectivas) que
distinguen a un espacio determinado?
Desarrollar una comprensién integral de las cualidades de un
espacio (lugar, territorio, etc.), mas alla de almacenar datos
geograficos relevantes. Implica desarrollar una comprension de
un espacio vivo y cambiante. Es importante deconstruir ideas
preconcebidas o falsas.

Fuentes e interpretacion

¢Qué evidencias (fuentes) geograficas se pueden utilizar
como apoyo para justificar la interpretacion de un
fené6meno geografico?

Seleccionar fuentes pertinentes para el andlisis de un
determinado problema geografico. Analisis de las fuentes
asociado a su veracidad, exactitud y pertinencia respecto al

problema tratado.

Juicio geografico

¢Como las practicas y resultados asociados a acciones
geograficas estudiadas son deseables o responsables?
Reflexionar sobre las ventajas y los inconvenientes que
presupone una decisiéon sobre un problema geogtafico /
ambiental. Este juicio geografico debe ser responsable respecto
a los efectos de las decisiones que se ejerzan.

Fuente: Elaboracion propia en base a Duquette et al. (2016).

Para los y las autoras canadienses el pensamiento geografico se desarrolla cuando se plantea

un problema geografico y es posible resolverlo a través de uno o varios de los conceptos de

base (importancia espacial, constantes y tendencias, interrelaciones, perspectiva geografica,

las fuentes y su interpretacion y el juicio geografico).
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La propuesta tiene un caracter versatil porque los seis conceptos proporcionan varios
anclajes que, a menudo, se superponen en la investigaciéon geografica. La eleccion del
concepto de partida dependera de los objetivos. En la tabla 5 presentamos dos ejemplos de

investigacién geografica y su aplicacion practica, siguiendo, por un lado, la estructura de una

investigacion y, por otro, los conceptos de pensamiento geografico.

Tabla 5

Investigacion geografica y dangulos de entrada

Pasos de la investigacion

Ejemplo de investigacion

Ejemplo de una

El alumno formula preguntas
relacionadas con la
expectativa de guiar su
investigacion.

¢Cudles son los recursos
naturales mas importantes en
el norte de Ontario y por qué?

geografica de analisis critico sobre investigacion de analisis
recursos naturales. critico sobre identidad
canadiense
Formular preguntas Importancia espacial Interrelaciones

¢Qué influencia ha tenido la
cuenca de Canadi en el
desarrollo de la identidad
regional de Canada?

Recopila informaciéon y
organizala
Los estudiantes recopilan y
organizan datos, evidencias e
informacion de fuentes
primarias y secundarias o de
estudios de campo.

Fuentes e interpretacion
Evaluar la confiabilidad de las
fuentes gubernamentales, las
fuentes de los grupos
ambientales y las fuentes de
las empresas con respecto al
tema de los recursos naturales.

Fuentes e interpretacion
¢Qué informacién es esencial
para determinar la influencia

del medio ambiente en el
desarrollo de la identidad
canadiense?

Analizar e interpretar la
informacion recopilada.
Los estudiantes analizan
datos, evidencias e
informacion utilizando una
variedad de herramientas
organizativas apropiadas.

Constantes y tendencias
¢Cuales son las tendencias
importantes que surgen al
comparar diferentes mapas
relacionados con la ubicacion
de los recursos naturales en
una region especifica?

Perspectiva geografica
¢En qué medida las diferentes
perspectivas se superponen en

cuanto a la influencia de los
factores ambientales en el
desarrollo de la identidad
canadiense?

Evaluar y sacar
conclusiones
Los estudiantes sintetizan
datos, evidencias e
informacién obtenida para
llegar a un juicio informado y
critico.

Interrelaciones
¢Cudles son las principales
razones de las diferencias en el
tratamiento de los recursos
naturales por region?

Fuentes e interpretacion
Con base en los datos
disponibles, ¢podemos

concluir que la geografia de un
lugar tuvo una influencia
fuerte o débil en el desarrollo

de la identidad?

Comunica tus resultados

El alumno comunica sus
resultados (juicios, decisiones,
conclusiones, pronosticos y
planes de accion) de forma
logica y clara.

Juicio geografico
Basado en los resultados de su
investigacion, ofrezca
recomendaciones al gobierno
provincial sobre las mejores
formas de explotar y proteger
los recursos naturales del
territorio.

Importancia espacial
A partir de los resultados
obtenidos durante su
investigacion, clasifique los
diversos factores ambientales
en orden de importancia
segun su impacto en la
identidad canadiense.

Fuente: Duquette et al., 2016, p. 26.
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Para los fines de nuestra investigaciéon valoramos la idea de integrar problemas espaciales y
ambientales relevantes a través de la investigacion geografica. La propuesta de Duquette et
al. (2016) es una de las mas completas en el ambito tedrico y practico para llevar al aula,
porque proporciona al profesorado una serie de recursos para integrar los seis conceptos y
promover el aprendizaje del pensamiento geografico en el aula. Y, finalmente, es una mirada
que permite al alumnado cuestionar la realidad geografica actual y, con ello, desarrollar su

pensamiento critico.

4.1.1.4. La propuesta de Fabian Araya para el desarrollo del

pensamiento geografico sistémico

Esta propuesta tiene sus origenes en los trabajos de Fabian Araya sobre educacion geografica
para la sustentabilidad (Araya, 2010) y en sus investigaciones acerca del pensamiento espacial

(Araya y Herrera, 2013) y del pensamiento geografico (Araya, 2015).

La propuesta se sustenta en el desarrollo de determinadas habilidades cognitivas de los
estudiantes para avanzar, gradualmente, desde una vision fragmentada del espacio geografico
hacia una comprension integrada o sistémica del entorno rural (es aplicable a otros entornos)

(Araya , 2010). En la figura 1 se presenta la estructura del modelo, los niveles y las fases.

Figura 1

Propuesta desarrollo del pensamiento geogrifico sistémico

l——LEuwnuo VIVIDO POR EL ALUMNO ‘——T - 1

» NIVEL T
b | 1| ENTORNO WAFICO 1< — ENTORNO €O LEJANO
<+——>0 == —»0 l
—— Ambientales !_. Econémicas € — Sacio-Culturales 4 = 5 1uico rnstitucionales ¢ f—— Tecnolbgicas
—> Relieve 2 %
——> necesidades Bésicas ——| Ditribucion Poblacional | [P Autoridades | —— Domesticas
> Clima
——> Ingreso Familiar —— servicios Basicos [——{ Institucianes —— Procuccien
——p Agus
f———P Organizaciones de Base 3 Trarsportes
—— Recursos Naturales = Organizacion Social
Suelo
L Poder Local L—% Comunicacién
; Vegetacién-fauna | ——— | Actividades Econdmicas ——> Educacisn
l » - l lA
INTERNALIZACION SISTEMICA DEL ENTORNO RURAL |
| NIVEL II

b

Observazel entorno == Anclizar al entorno == Comprender el entorno =g Actuar en el entorno

I ! } i

(SO . Relaclonar elementos geogréficos Apreciar efectos de la accion humana | g2
iy Distmguir.clementos geugrafices del entorno sobre el medio ambicnte

! | i '

Describir elementos del Clasificar 0 espacial Establecer compromisos auténomos para
paisaje geografico cercano el cuidado del medio ambiente

—> COMPORTAMIENTO RURAL susra«mn.e-/

Fuente: Araya (2010), Araya y Herrera (2013) y Araya (2015).
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La propuesta consta de dos niveles (Figura 1). El primero (Nivel I) corresponde a las fases
analiticas y comprende las dimensiones del espacio geografico con las cuales el estudiante
esta vinculado desde sus primeros afios de vida. El segundo nivel (Nivel II) corresponde a
las fases integradas del modelo que pretenden que los alumnos y alumnas desarrollen

gradualmente sus capacidades para relacionarse de manera sistémica con el entorno.

Segun Araya (2015), el proposito de la propuesta didactica es desarrollar, por parte de los y
las estudiantes, un pensamiento geografico a través de la internalizacion sistémica del entorno
geografico. Para ello, propone cuatro habilidades cognitivas: observacién, analisis,

comprension y actuacion en el entorno.

En la aplicaciéon del modelo en escuelas de la provincia de Elqui, IV regiéon de Coquimbo,
en Chile (Araya, 2010) los resultados indican que: i) el alumnado identifica y nombra
elementos del entorno geografico de acuerdo con sus experiencias cotidianas, i) se
desarrollan con mayor énfasis las habilidades cognitivas de observacion, analisis y actuacion
en el entorno, y iii) la capacidad para interpretar de manera sistémica la organizacioén espacial

no se desarrollé cabalmente.

En investigaciones posteriores, donde participd profesorado chileno y dominicano (Araya y
Herrera, 2013) y el programa de educacion geografica de la Universidad de la Serena (Araya,
2015), los resultados de la aplicaciéon del modelo indican que: i) las estrategias didacticas de
los y las docentes estan orientadas hacia habilidades de observacién y comprension para el
desarrollo del pensamiento geografico; ii) la predileccion del profesorado por el desarrollo
de la habilidad de actuacién es baja; y iii) es necesario propiciar en el aula el uso de diversos

lenguajes de representacion espacial.

En sintesis, la propuesta para el desarrollo de un pensamiento geografico sistémico ofrece
poner en practica una serie de recursos y guias de aprendizaje, para potenciar el desarrollo de
habilidades cognitivas claves para enseflar al alumnado a pensar geograficamente,
enmarcadas en la perspectiva constructivista, bajo la premisa que el conocimiento escolar se
construye en la confrontacién entre conceptos cotidianos y conceptos cientificos. En

palabras de Araya (2017):

En lo conceptual y didactico, las guias de aprendizaje se sustentan en las ideas previas de
los estudiantes. Ello permite aprovechar al maximo el conocimiento que tienen los y las
estudiantes sobre su propia cultura, el territorio, el entorno cercano, y las problematicas
ambientales mas relevantes (p. 1406).

Las propuestas presentadas sobre el desarrollo del pensamiento geografico coinciden en la

relevancia que se debe otorgar a conceptos claves en la ciencia geografica y la necesidad de
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plantear problemas geograficos relevantes. Los conceptos claves actian como mediadores
para situar el alumnado en su realidad geografica, y a partir de alli, puedan internalizar formas

de pensar geograficamente de manera informada y critica.

4.2. Razonamiento geografico

Los conocimientos geograficos y las habilidades de pensamiento interactdan en el proceso
de ensefianza/aprendizaje promoviendo un razonamiento geografico, que se entiende como
un proceso de reflexiéon que se apropia de un estudiante cuando éste se conecta con

experiencias y acciones geograficas que le permiten actuar en otros territorios (Laurin, 2001).

Para Merenne — Schoumaker (2005) el razonamiento geografico se articula en torno a tres
fases principales: la observaciéon de hechos y su cuestionamiento, el analisis de problemas y
la construccién de una explicacion. A veces estas fases pueden conducir a una aplicacién o
accion. Esta autora propone tres pasos practicos para activar el razonamiento geografico en
el aula: i) combinar fases inductivas y deductivas de investigacion; ii) basarse en los conceptos
geograficos y su conexion en red; y iii) integrar y confrontar las representaciones de los y las

estudiantes.

Hooghuis, Van der Schee, Van der Velde, Imants y Volman (2014) definen el razonamiento
geografico como: “reasonable reflective thinking about the relationship between mankind
and environment focused on deciding what to believe or do in situations where location
matters” (p. 242), es decir, un razonamiento que contribuya a la capacidad de decision
independiente y argumentada. Para estos autores llegar a un razonamiento geografico
requiere una actitud abierta e inquisitiva, la capacidad de razonar y argumentar (habilidades

de pensamiento), conocimiento geografico y metacognicion.

Autores como Fien (1992), Marsden (citado en Lambert y Balderstone, 2000), Merenne —
Schoumaker (2005, 2015), Callai (2012), Araya (2013), Mével y Tutiaux-Guillon (2013) y
Hooghuis et al. (2014) realizan propuestas cognitivas sobre habilidades esenciales para la
formacion del pensamiento geografico en el aula, contribuyendo también al desarrollo de la

conciencia geografica.

El aporte de Fien (1992) en su trabajo “Manifiesto para la ensefianza de la geografia en los
afios noventa”, se desglosa en la presentacion de areas tematicas (conocimientos sobre la
sociedad y cultura propias, otras culturas y sociedades, medio ambiente, desarrollo y justicia,
paz y conflicto, y futuros alternativos), que estan organizadas en tres procesos cognitivos

claves: desctipcion, explicacion y evaluacion. Esta propuesta se complementa con ocho
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objetivos operativos (basados en valores de procedimiento y valores sustantivos). Asi, el
alumnado solo podra conseguir estos objetivos si adquiere una serie de técnicas de actuacion
relacionadas con el analisis de la informacién, el juicio critico, la expresion, la empatia, la

sociabilidad y las aptitudes politicas.

Para Merenne — Shoumaker (2005) la practica de un razonamiento geografico esta vinculado
a dos principios basicos: i) la articulacién a los territorios; y ii) la pluriescalaridad y el
dinamismo. Al articularse sobre un territorio responde a la pregunta ¢dénde? y como
consecuencia ¢por qué aqui y no en otra parte?, lo que significa que no es suficiente con
localizar el objeto de estudio, sino que se deben buscar las relaciones, los vinculos logicos
con otros elementos del territorio en cuestion. Al fomentar el analisis escalar permite
visualizar las diferentes configuraciones territoriales. Y, respecto al dinamismo, se centra en

una mirada retrospectiva y prospectiva de los territorios.

En esta linea, Mével y Tutiaux-Guillon (2013) invitan a incorporar la habilidad de abstraccion
porque se encuentra directamente relacionada con el razonamiento multiescalar. Por su parte,
Callai (2012) plantea la comprension del mundo por intermedio del andlisis espacial.
Observar, describir, interpretar y comprender el mundo significa trabajar con la realidad
espacial, que materializa las acciones de la sociedad y que demarca sus posibilidades. Esto
significa cuestionar, problematizar, contextualizar todos los hechos y fenémenos que son
estudiados. De esta forma se buscan explicaciones (simples o complejas) y se trabaja en la

articulacién de escalas de analisis.

En Chile, Araya (2013) plantea un proceso gradual para desarrollar habilidades cognitivas
que les permita a las personas relacionarse con el entorno de manera sistémica, con la
finalidad de adquirir, paulatinamente, una visién integrada del espacio geografico. Su
propuesta se basa en cuatro habilidades cognitivas: observacion, analisis, comprensiéon y
actuacién en el entorno. En palabras de Araya: “la propuesta pretende desarrollar la
capacidad de los alumnos y alumnas de organizar sus conocimientos previos y sus nuevas

experiencias, a través de una vision sistémica de la realidad” (2013, p. 31).

En el contexto anglosajon, Marsden (citado en Lambert y Balderstone, 2000) plantea un
grupo de habilidades que contribuye al desarrollo intelectual de los estudiantes y que, ademas,
pueden ayudar al docente a seleccionar contenidos y tratarlos desde la perspectiva de
problemas socialmente relevantes desde la geografia. Propone las siguientes habilidades:
“recall, comprehension, problema solving and creativity” (p. 198). Por su parte, en el estudio

de Hooghuis et al. (2014) se hace alusién al enfoque TTG (Thinking through Geography),

80



que se centra en el desarrollo de conocimientos y habilidades de pensamiento de orden
superior esenciales para analizar y tomar decisiones ante situaciones: “classifying, comparing,

relating and evaluating” (p.242).

En la tabla 6 se presenta un resumen de las habilidades que gufan la practica de un

pensamiento geografico acorde a la realidad geografica actual.

Tabla 6

Habilidades para desarrollar pensamiento geografico

Autores Habilidades
Fien (1992) Describir / Explicar / Evaluar
Marsden (citado en Lambert y Recordar / Comprender / Resolver Problemas/
Balderstone, 2000) Creatividad
Callai (2012) Obsetvar / Describir / Interpretar / Comprender /

Cuestionar / Problematizar / Contextualizar

Mével y Tutiaux-Guillon, 2013 Abstraer
Merenne — Schoumaker (2015)

Araya (2013) Observar / Analizar / Comprender / Actuar
Leat (citado en Hooghuis et al., Clasificar / Comparar / Relacionar / Evaluar
2014)

Fuente: Elaboracién propia

En sintesis, el desarrollo de un razonamiento geografico permite al alumnado juzgar con
argumentos y establecer relaciones rigurosas, detectar relaciones en la distribucién espacial
de los fenémenos geograficos, vislumbrar las desigualdades que se producen en los
territorios, situandose en investigaciones (inductivas o deductivas) de los problemas que
afectan al mundo actual, para interpretarlos y proponer alternativas de participacion y
solucion. Un razonamiento geografico que se situé en habilidades cognitivas como las
expuestas anteriormente permitira a los y las alumnas desarrollar, finalmente, una conciencia

geografica critica.

4.3. Conciencia geografica

Los estudios sobre la conciencia han estado presentes mayoritariamente en el marco de las
teorfas cognitivas del aprendizaje. En el caso de la conciencia geografica, las investigaciones

adn son escasas y se asocian al desarrollo del pensamiento geografico (Lautin, 2001).
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Desde las teorias cognitivas del aprendizaje consideramos las ideas planteadas por Piaget
(1976) y Pozo (1994, 2001). En los estudios de Piaget (1976) se considera que la toma de
conciencia se relaciona con las acciones, a veces inconscientes, que realiza el individuo y que
requiere de la intervencion de actividades especiales para ser susceptible de transformacion.
Pozo (2001), por su parte, entiende la conciencia como “el producto de muy diferentes
procesos cognitivos en escenarios diferentes” (p.135). Para este autor es necesario que la

persona conciba una situacion como conflictiva para modificar sus esquemas cognitivos.

Pozo (1994) propone tres tipos de respuestas adaptativas cuando una persona es consciente

de un problema e intenta resolverlo:

a) La regulacién de la perturbacién no se traduce en un cambio del sistema de
conocimientos, ya sea porque la perturbacién es muy leve y puede ser corregida sin
modificar el sistema o porque, siendo fuerte, se ignora o no se considera (es la

respuesta de tipo alpha).

b) El elemento perturbador se integra en el sistema de conocimientos, pero como un

caso mas de variacion en el interior de la estructura organizada (respuesta beta).

¢) Hay una anticipacion de las posibles variaciones que dejan de ser perturbaciones para

convertirse en parte del juego de transformaciones del sistema (respuesta gamma).

En esta linea, las respuestas gamma son las que dan lugar a una profunda reestructuracion de
los conocimientos, pero también, son las mas dificiles de alcanzar. En palabras de Pozo

(1994):

La toma de conciencia resulta esencial para pasar de tener éxito (reussir) en un problema a
comprender (comprendre) por qué se ha tenido éxito o se ha fracasado. En el primer caso,
las acciones del sujeto se dirigen unicamente al objeto; en el segundo, cuando intenta
comprender, tienen como fin principal conocer y modificar su propio conocimiento (p.
184).

Tanto Piaget (1976) como Pozo (1994) expresan que la toma de conciencia en el cambio
conceptual esta vinculada a la abstraccion reflexiva, es decir, solo se pueden reestructurar las
estructuras conceptuales si los individuos confrontan sus representaciones con las teotfas y

con la realidad. Ademas, la toma de conciencia es progresiva o gradual.

Desde el pensamiento pedagdgico de Paulo Freire — que en realidad también es un
pensamiento politico — la conciencia se entiende como sinénimo de alfabetizacion (Freire,
2009). En el prologo del libro “La educacién como practica de libertad”, Julio Barreiro

expresa:
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La conciencia del analfabeto es una conciencia oprimida. Se trata de procurar en él,
concomitantemente, un proceso de concienciacion, o sea, de liberacién de su conciencia
con vistas a su postetior integracioén en su realidad nacional, como sujeto de su historia y
de la historia (Freire, 2009).

El “despertar de la conciencia” que plantea Paulo Freire significa un cambio de mentalidad
que implica comprenderse en la naturaleza y en la sociedad, en el tiempo y en el espacio,
analizar criticamente las acciones que se realizan, establecer comparaciones con otras
situaciones, pensar en posibilidades y en una accién transformadora. Aunque este proceso

deriva de un didlogo interpersonal, la practica se establece en el encuentro con los otros.

Para Soja (2010) la conciencia espacial es una via de pensamiento que reconoce que el espacio
esta lleno de politicas y privilegios, ideologias y colisiones naturales, ideales utépicos y
opresion distdpica, justicia e injustica, poder opresivo y posibilidad de emancipacion. Este
autor explica que para situarse en la conciencia espacial es necesario entender que la
espacialidad humana se produce socialmente, que las acciones humanas en el espacio se
pueden cambiar o transformar por la mediacion de los hombres y las mujeres, y que la
apertura de espacios de esperanza gira en torno a una conciencia espacial critica, como fuerza

motivadora y movilizadora.

Por tanto, entendemos la conciencia geografica como parte de un proceso reflexivo
individual y colectivo que se materializa en las acciones, es decir, en la preparacién de los
estudiantes para la toma de decisiones geograficas, decisiones que incluyen, implicita o
explicitamente, valores, actitudes, la ética y la memoria. Acciones que se basan en una vision
de la geografia que construye posibilidades o alternativas que movilizan positivamente para
el cambio (Gardner y Lambert; 2006; Santos, 2000; Hicks, 2007; Hicks, 2014) y de esta forma

construyen un discurso geografico argumentativo (Laurin, 2001).

Desde la ensefianza de la geografia, encontramos algunas aproximaciones a la conciencia
geografica en los textos de Klein y Laurin (1999), Laurin (2001), Tutiaux — Guillon (2003),
Cavalcanti (2008), Garrido (2005) y Araya y Cavalcanti (2018).

Klein y Laurin (1999) y Tituaux — Guillon (2003) abordan el concepto de “conciencia
territorial” desde una perspectiva cultural, otorgando una gran relevancia a la identidad que
siente una persona respecto al territorio — o territorios - que habita, produce o crea. Klein y
Laurin (1999) entienden la conciencia territorial como la capacidad de conocer y juzgar por
si mismo los fenémenos espaciales que se presentan, y a través de la reflexién, tomar
decisiones y actuar. Para estos autores, los intereses geograficos de las personas deben

desarrollar una sensibilidad a su lugar de pertenencia y, a su vez, deben llevatles a asumir un
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compromiso global frente a los problemas. Esto serfa dotar a los ciudadanos y ciudadanas

de una conciencia territorial activa.
Para Tutiaux — Guillon (2003) la conciencia territorial:

(...) engloba un espacio del que uno se siente actor responsable, sea cual sea la escala en
que se piense, y al cual se dota de memoria y valores (...) La conciencia territorial se ancla
en lugares donde la identidad cristaliza e invita a replantearse qué representan esos lugares

(p. 30).
En sus siguientes estudios, Laurin (2001) profundiza en estas ideas y entiende la conciencia
geografica como la interrelaciéon entre diferentes elementos clave del pensamiento
geografico, que se activa cuando se interrelaciona con el sentimiento y el conocimiento

geografico. La conciencia se asocia a la reflexiéon consigo mismo y con los demas sobre la

relacidon de los seres humanos con los territorios.
En palabras de Laurin (2001):

On peut parler de conscience quand trois dimensions interagissent entre elles, dans 1"esprit
d’une personne, dans une situation sociospatiale: la distance entre soi et le phénomene
spatial, c’est-a-dire la conscience de l'existence du sujet par rapport a 1’objet; la relativité
de ce phénomeéne par rapport a d autres, ¢ est-a-dire la capacité de saisir la différence avec
une autre situation sociospatiale ailleurs ou dans le temps; la mise en discours géographique,
c’est-a-dire la capacité de construire un langage interprétatif de la situation (p. 223).

La propuesta de Laurin (2001) respecto a la conciencia geografica se centra en la capacidad
del ser humano para acceder a un pensamiento reflexivo que permita a los y las estudiantes
asumir compromisos frente a los problemas geograficos de su realidad. La conciencia implica
la necesidad de elegir, de decidir las acciones concretas de una manera ética, normativa,
prescriptiva a menudo. Esta toma de conciencia implica un discurso explicito sobre los
intereses en juego, como también en los fines previstos y, por tanto, una cierta concepcion
del futuro (la conciencia teleoldgica). La conciencia geografica se adquiere a través de un

conjunto de situaciones educativas de caracter interactivo.

Finalmente, Laurin (2001) plantea una serie de preguntas, a modo de ejemplo, que activarian
la conciencia geografica en los y las estudiantes al desarrollar una investigaciéon geografica

serfan:
a) ¢Cuales son los principales problemas socio espaciales?
b) ¢Este problema tiene una historia?

c) ¢Cuales son los grupos de actores involucrados (actores, intereses, metas)? ¢Qué

argumentos apoyan?
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d) ¢En qué sentido (valores, proyectos, objetivos perseguidos) se compromete el

desarrollo de este territorio?
e) ¢Deberia continuar en esta direccion? Si es asi, spor qué? Si no es asi, ¢por quér

f) ¢Cuales son las implicaciones de un tipo de conversiéon X en la comunidad?, ¢sobre
el medio ambiente?, ¢en la organizacion del territorio? o ¢en un espacio cercano?, sen

el internacional local, regional, nacional?

Cavalcanti (2008) coincide con las ideas de Laurin (2001) sobre la conciencia geografica y
expresa que “o trabalho de educagio geografica ajuda os alunos a desenvolver modos do
pensamento geografico, a internalizar métodos e procedimentos de captar a realidade tendo
consciencia de sua espacialidade” (p. 36). En este sentido, Araya y Cavalcanti (2018)
proponen que el desarrollo de una conciencia espacial se alcanza cuando se movilizan
conjuntamente los conceptos espaciales, las herramientas de representacion y los procesos
de razonamiento espacial en la resolucién de algin problema geografico que afecta a la

sociedad.

Por su parte, Garrido (2005) entiende la conciencia geografica como una categoria
problematizadora que permite recuperar las posibilidades de actuacion-transformacion de la
experiencia espacial. Su analisis se centra en el espacio geografico como una nocion
experiencial que es inherente a la vivencia de los sujetos. Desde alli, comprende que la
ensefanza y el aprendizaje deben orientarse a la comprension de las posibilidades que tiene

la experiencia espacial de ser re-construida por medio de las interacciones educativas.

Garrido (2005) plantea tres categorias para comprender la experiencia espacial: 1) dimension
conceptual (la interrelacién); if) dimension procedimental (la escala); iii) dimension actitudinal

(la conciencia).
Desde la dimension actitudinal de la experiencia, Garrido (2005) expresa que:

a) La conciencia es un estado superior de la experiencia que define al sujeto en si mismo

y en su relacién con los otros.

b) La conciencia espacial es una de las herramientas para el entendimiento de las

actitudes que configuran experiencias.
c) La conciencia permite situar temporalmente la experiencia espacial.

d) La conciencia, como habilidad procedimental, permite avanzar en la construccion de

la autonomfia moral, la ética y la responsabilidad social.
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La formacion de la conciencia geografica, como es el caso también de la conciencia histérica,
es fundamental en la formacién democratica de la ciudadania (Santisteban, 2010). La
conciencia geografica nos interroga sobre nuestra realidad socioespacial, nos enfrenta a ella
y nos conduce a tomar decisiones acertadas bajo un discurso geografico solido. Por lo tanto,
la construccion de la conciencia geografica en los alumnos de secundaria (también de
primaria y de la Universidad) fomenta competencias sociales y ciudadanas para la

intervencion social.

En sintesis, rescatamos algunos elementos claves a considerar en la formacién de una

conciencia geografica en el aula:
- La reflexién como un proceso de introspeccion individual y colectiva.
- Fomentar el conflicto cognitivo a través de preguntas y problemas.

- Enfasis en la accidn, es decir, que los y las nifias y los y las jovenes alcanzan grados
de conciencia en la medida que se reconocen como actores de su realidad
socioespacial que implica ser capaces de proponer soluciones y resolver problemas

sociales y ambientales.
- La responsabilidad y compromiso que asumen las personas respecto a su territorio.
- La puesta en practica de valores asociados al territorio.
- La conciencia geografica se adquiere en situaciones de aprendizaje interactivas.

- La conciencia geografica es parte de un engranaje mayor que considera sus

interacciones con el pensamiento y con el razonamiento geografico.

En la investigacion realizada por Alanis (2000) sobre el conocimiento que el alumnado de
magisterio tiene del concepto globalizacion, detecta que las practicas educativas que se llevan
a cabo no forman en el alumnado una conciencia del mundo en el que viven. Para este autor
tomar conciencia significa “configurar nuestro modo mas profundo de ser personas y de

vivir determinados valores” (p. 181).

Respecto a la accién, es importante considerar los resultados de la investigacion de Oller,
Vallejo y Luna (2009), que planteaban en uno de sus objetivos indagar si los jévenes tienen
intenciones de involucrarse en acciones de cambio tanto a escala local como global. Los
resultados indicaron que los estudiantes muestran gran preocupacion por temas tratados en
el aula (por ejemplo, problemas medioambientales, flujos migratorios), pero no se sienten

con capacidad para enfrentarse a ellos ni muestran el mismo grado de concienciacién sobre

86



c6mo actuar para combatir o mejorar estos problemas. Los temas que han tratado aparecen
mas en forma de temores o amenazas para el futuro (personal o global), que no de

herramientas para la accién y el cambio.

Desde una perspectiva metodolégica, el desarrollo de una conciencia geografica estaria
asociado al trabajo con problemas sociales y ambientales, y procesos de ensefianza basados
en la argumentaciéon razonada, la confrontaciéon de ideas, la explicaciéon multicausal, el
descubrimiento de contradicciones, la asunciéon de responsabilidades y la proyeccién de

compromisos en la comunidad (Alanis, 2009).

Por su parte, Casas (2001) propone trabajar la conciencia territorial a través del estudio de la
localidad en educacién secundaria obligatoria, es decir, plantea un estudio desde la
perspectiva de como vivir en la ciudad y de qué significa la convivencia en ella. Las actividades
se enfocan en la identidad, el territorio como entorno construido y la ciudadania. Con el
material se busca desarrollar capacidades de analisis, interrogacién, interpretacion,
explicacion, interpretar las diferentes maneras de ser y actuar en el territorio y de buscar

soluciones y tomar partido frente a distintas situaciones, hechos o problemas sociales.

Y, finalmente, la propuesta curricular de Pages (2002, 2004) sobre las ciudades de Barcelona
y San Sebastian es un buen material que nos proporciona directrices para trabajar la
conciencia territorial e historica. Propone trabajar sobre ambas ciudades desde la espacialidad
(territorio) y la temporalidad (pasado — presente y futuro). Posibilita la participacion
democriatica a través de la intervencion en una ciudad como campo de reflexién y de accion,

puesto que cualquier persona vive en un territorio, lo utiliza y lo modifica con sus acciones.
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PARTE III. MARCO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION

La construcciéon del marco metodoldgico de la investigacion se sustenta en los aportes
metodolégicos de las investigaciones revisadas en el marco tedrico sobre el pensamiento y
las practicas del profesorado (Evans, 1988, 1989; Cornett, 1990; Wilson, Konopak y
Readence, 1994; Pages, 1997; Shulman, 1986, 2005; Alexandre, 2009; Fernandez y Gurevich,
2010; Zenobi, 2012; Preston, 2014; Abu-Hamdan y Khader, 2014; Valencia, 2014; Marolla,
2016; Arenas et al., 2017; Oller, 2018, entre otros) y en los estudios acerca del desarrollo del
pensamiento y la conciencia geografica en el aula (Laurin, 2001; Tutiaux — Guillon, 2003;
Garrido, 2005; Jackson, 2006; Araya, 2010, 2015; Duquette et al., 2016; Araya y Cavalcanti,
2018; entre otros). Estos aportes son fundamentales porque sirven de ejemplo para nuestra

investigacion.

En el capitulo 5 explicaremos el enfoque, el disefio de investigacion, las técnicas, los
instrumentos, los y las protagonistas de la investigacion, el proceso de analisis y los criterios
de rigurosidad y éticos. Respecto al enfoque, la investigacioén se desarrolla en el campo de la
didactica de las ciencias sociales, se aborda desde una perspectiva interpretativa y critica, y se
aplican métodos mixtos con predominio del enfoque cualitativo a partir de un estudio de
casos. El disefio de la investigaciéon contempla tres fases: descriptiva, analitica e
interpretativa-critica. Las técnicas e instrumentos de indagacion utilizados son: documentos
curriculares, cuestionario, entrevistas, observaciones de aula y grupos focales. Y los
protagonistas de la investigacién son profesores y profesoras en ejercicio que se desempefian

en la asignatura de historia, geografia y ciencias sociales en Chile.

En cuanto al proceso de analisis, se basé en cuatro etapas: reduccién, analitica, interpretativa
y reflexiva, siguiendo los lineamientos del analisis documental, analisis de contenido y analisis
categorial. En una primera instancia, las respuestas obtenidas del curriculo, de los didactas y
del profesorado nos permitieron generar una propuesta de ejes orientadores para trabajar la
conciencia geografica en el aula y, a partir de alli, con las categorias que surgieron de esta
propuesta, se analizaron las practicas de aula del profesorado. Finalmente, la triangulacion de
la informacién obtenida de los diferentes instrumentos de investigacién nos ayudd a

establecer las conclusiones y las proyecciones de la investigacion.
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CAPITULO 5. Construccién metodologica de la investigacion

Es una investigacion educativa que se desarrolla en el campo de la didactica de las ciencias
sociales, ya que interrelaciona al profesorado, al alumnado y a los contenidos con la finalidad
de observar y comprender qué sucede en las aulas respecto a la formacién de la conciencia

geografica.

Nos situamos desde las ideas de Pages (2011a) que explica que la investigacioén en didactica
de las ciencias sociales tiene que centrarse en los problemas reales de la enseflanza y el
aprendizaje de contenidos sociales, historicos y geograficos; tiene que ser holistica, es decir,
fundamentarse en la perspectiva del profesorado y el alumnado; debe contextualizarse en las
perspectivas politicas y sociales; critica, es decir, que surge desde los problemas de la practica
y se dirige a transformar la realidad educativa; participativa y cooperativa (incluir a diferentes
actores, tanto de la universidad como del sistema educativo); combinar informaciones desde
diferentes fuentes y finalmente, ha de ser una investigacién que oriente posibles itinerarios

para la mejora de las practicas.

Es una investigacion cualitativa que se aborda desde la perspectiva interpretativa y critica
porque busca analizar la realidad para transformarla (Cohen, Manion y Morrison, 2007; Pages
y Santisteban, 2011b; Souto, 2016). La investigacion cualitativa es util porque se caracteriza
por ser interpretativa, reflexiva, inductiva, empirica, holistica y empatica (Stake, 1995; Pérez,

1998; Cardona, 2002; Bisquerra, 2004).

El analisis interpretativo se centra en la descripcion y comprension de una realidad particular
de los sujetos mas que en lo generalizable (Bisquerra, 2004). Se valora el desarrollo de un
conocimiento ideografico y se acepta que la realidad es dinamica, multiple y holistica (Latorre,
Del Rincén y Arnal; 2003; Alvarez - Gayou, 2003). Es una investigaciéon centrada en la
“busqueda de nuevos conocimientos tanto para la comprension de los procesos educativos
como para la mejora de la educacién” (Bisquerra, 2004, p. 38), es decir, nos interesa conocer
en profundidad qué piensa y hace el profesorado sobre la conciencia geografica y su

formacion en el aula.

El andlisis critico se basa en la interaccion dialéctica entre investigador y objeto investigado,
que permite que el conocimiento crezca y se transforme a medida que se analizan diversas
estructuras en su contexto y en diversos escenarios (Guba y Lincoln, 2002). Su objetivo final
es proporcionar un estimulo para la accién y el cambio. Este tipo de investigaciéon permite
que tanto la investigadora como los participantes enfrenten la realidad y el conocimiento

como “intelectuales transformadores” (Giroux, 1988).
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En este contexto, concordamos con las ideas de Pages y Santisteban (2014b) que expresan
que:
Una investigacién sobre el profesorado ha de converger en la practica. Es sabido que no es
lo mismo lo que el profesor dice que hace, que lo que realmente hace. La superacion del

abismo entre lo que se piensa y lo que se hace es clave para la formacién del profesorado y
su desarrollo profesional, y sélo puede conseguirse contrastando sus teorfas y sus ideas en

la practica (p. 169).
El valor de nuestra investigacion radica en que ayudara al profesorado de geografia a iniciar
un proceso de analisis y reflexion de su practica educativa acerca de qué ensefia en geografia,
por qué ensefia determinados contenidos y como determina las estrategias que utiliza en la
enseflanza para formar — o no- en sus estudiantes una conciencia geografica critica. Este
proceso podra conducirle, finalmente, a la mejora de su practica. Esta idea es reforzada por
Barton (citado en Pages y Santisteban, 2011b), que expresa que una de las finalidades de la
investigacion en los estudios sociales es contribuir al conocimiento de “cémo el profesorado

toma decisiones en la practica (p. 106)”.

Respecto a los métodos, éstos seran mixtos, porque consideramos importante mantener el
dialogo entre los cualitativo y lo cuantitativo. As{ podremos dar una mejor respuesta a los
objetivos y a las preguntas planteadas en la investigacion, especialmente en la etapa de
diagnéstico donde utilizaremos métodos para el analisis y descripcion de hechos

cuantificables.

5.1. Disefio de la investigacion: Estudio de casos

La investigacioén se desarrollara desde el enfoque de estudio de casos (Stake, 1995; Stake,
1999; Simons, 2011). Su interés se centra, no en un caso concreto, sino en un determinado
numero de casos conjuntamente. Su fin dltimo es que las personas aprendan de él y que lo
aprendido sea util para la toma de decisiones, la formulacién de politicas publicas y la practica

educativa (Simons, 2011).

En nuestra investigacion, entendemos el estudio de casos siguiendo las ideas de Merriam
(2007), porque lo define como el proceso para llevar a cabo la investigacion, es decir, permite
construir un diseno flexible para situar los objetivos, las preguntas y los supuestos.
Cotresponde también a la unidad de analisis (el caso, que puede ser una persona, una entidad,
un grupo, una escuela, una comunidad, etc.), en consecuencia, cada docente participante

representa un caso porque se desempefian en diferentes institutos de la region de la

92



Araucania, Chile. Y se materializa en un producto final, que se refleja en las conclusiones del

estudio sobre la formacién - o no- de una conciencia geografica critica.

El estudio de casos es el enfoque mas apropiado para nuestra investigacion porque permite
analizar los problemas de la prictica educativa (Merriam, 2007; Souto, 2016), sugiere
establecer parametros temporales y geograficos claros para su definiciéon (Cohen et al., 2007),
es una estrategia encaminada para la toma de decisiones, con potencial para implicarse,
desenmascarar prejuicios y preconcepciones (Latorre, Rincén y Arnal, 1996; Simons, 2011),
valora las multiples perspectivas de los interesados y la interpretaciéon del contexto (Simons,
2011), es particularista, descriptivo, heuristico e inductivo, es decir, se orienta a la

particularizacion, no a la generalizaciéon (Merriam, 2007; Stake, 1999).

Las ventajas que proporciona el estudio de casos para esta investigacion son multiples.
Autores como Merriam (2007), Stake (1995, 1999), Rodriguez, Gil y Garcia (1999), Cohen et
al. (2007), Simons (2011) las resumen en:

- Su fuerza peculiar radica en la complejidad y unicidad del caso, que permite descubrir
hechos o invisibilidades que otros métodos omitirfan.

- El estudio de casos es “un paso hacia la acciéon”, porque genera una comprension
exhaustiva del caso, utilizando multiples perspectivas e instrumentos.

- Es flexible y receptivo a los cambios de objetivos.

- Contribuye a “democratizar’” el conocimiento y la toma de decisiones en problemas
educativos.

- Permite implicar a los participantes y al investigador en el proceso de investigacion

en una relacion dialéctica y reflexiva sobre la practica educativa.

También hemos tenido en cuenta las limitaciones a las que nos podemos enfrentar en un
estudio de casos. Segin Latorre et al, 1996; Cohen et al, 2007; Simons, 2011 estas

preocupaciones se centran en:

- Ladificultad de procesar la gran cantidad de datos recogidos.

- La superacion de la dicotomia que un estudio de caso quede encerrado en el tiempo,
mientras las personas que intervienen en ¢l no dejan de avanzar.

- Es propenso a los problemas del sesgo del observador, por su implicacién personal
y/o subjetividad, a pesar de los intentos para abordar la reflexividad.

- Lawvalidez y la utilidad de las conclusiones, considerando que los resultados no son

generalizables.
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Somos conscientes de las limitaciones que nos presenta el estudio de caso, pero creemos que
sus ventajas nos ofrecen el marco metodolégico adecuado para responder a las preguntas de
investigaciéon que nos hemos planteado, sobre la practica educativa en torno a la formacion
- 0 no - de la conciencia geografica critica. Para ello, consideramos la inclusiéon de casos
multiples como estrategia para mejorar la validez externa o la aplicabilidad de sus hallazgos
(Merriam, 2007). También nos interesa el proceso y, como tal, hemos considerado el
contexto, el analisis documental del curriculo, la participaciéon de didactas para la definicion
conceptual de la conciencia geografica y una encuesta aplicada a un grupo amplio de
docentes. Y, a partir de alli, seleccionamos los casos (docentes) para la interpretaciéon de sus

discursos y practicas.

En sintesis, el enfoque de estudio de casos nos permite analizar e interpretar la unicidad y
particularidad de los casos, pero también contrastar la informacién recogida en cada caso
con los otros casos. Nos otorga la posibilidad como investigadores de comprender cémo
piensan, sienten y actian las personas (Simons, 2011). Entendemos que el caso es un sistema
integrado (Stake, 1999), que los datos a menudo no estan estructurados, que el analisis es
cualitativo y que el objetivo es comprender el caso seleccionado, y no generalizar a toda una
poblacién (Simons, 2011), aunque sus resultados ofrecen ideas que amplian las experiencias
de los lectores. Su utilidad se materializa en contextos complejos, dinamicos y controvertidos

y se orienta a la mejora de la practica educativa.

5.2. Fases de la investigacion

Las fases de investigacion se han planteado en el marco de un disefio propio, contextualizado
y flexible a las necesidades de esta investigacion (Simons, 2011). Un disefio progresivo e
interactivo que permita la realizaciéon de un diagnostico, para posteriormente trabajar en la

descripcion, andlisis e interpretacion de los datos.

Consideramos las ideas de Latorre et al. (1996) y Habermas (citado en Cohen et al., 2007)
para la definicién de las fases de investigacion. Latorre et al. (1996) explican que un disefio
cuenta con una fase de exploracion y reconocimiento, se analizan los contextos y sujetos que
pueden ser fuente de informacion, y las posibilidades que revisten para los fines y objetivos
de la investigacion. En la fase intermedia se seleccionan los sujetos o unidades a explorar, las
personas a entrevistar, qué estrategias se van a utilizar, la duracién del estudio, etc. Cubiertos
estos pasos se pasa a la fase de recogida, andlisis e interpretacion de la informacién, para

terminar con la elaboracién del informe y la toma de decisiones.
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Por su parte, Habermas (citado en Cohen et al., 2007) propone cuatro fases: descripcioén
(¢qué sucede?), informacion (¢qué significa?), confrontaciéon (¢por qué sucede?) vy

reconstruccion (gcémo podria ser diferente?).
Nuestra investigacion se concretara en tres fases: descriptiva, analitica e interpretativa-critica.
5.2.1. Fase descriptiva

Se enfoca en la descripcién e informacion sobre el problema de investigacion, es decir, se
centra en los objetivos: “averignar qué se entiende por conciencia geogrdfica desde el curriculum, la
geografia y la diddctica” y ““comparar curriculos de diferentes paises sobre el desarrollo del pensamiento

geogrdfico, el razonamiento geogrdfico y la conciencia geogrdfica’ .

Esta fase es considerada a modo de diagnéstico para obsetvar: i) la presencia y/o ausencia
de la conciencia geografica en el curriculo de Chile; ii) el tratamiento del pensamiento
geografico y la conciencia en diversos curriculos; iii) la definiciéon y caracterizacion de la
conciencia geografica de diversos didactas en ciencias sociales; iv) la indagacién sobre como

entiende el pensamiento y conciencia geografica el profesorado en Chile.

Los instrumentos utilizados para la recoleccion de datos fueron: documentos curriculares, la
entrevista aplicada a didactas (via e-mail) y el cuestionario aplicado al profesorado. El analisis
documental de los curriculos nos va a permitir obtener informaciéon sobre el lugar que se
otorga al desarrollo del pensamiento y de la conciencia geografica en diferentes paises (Chile,
Australia, Nueva Zelanda, Canada y Espafia). La entrevista a un grupo de didactas de la
geografia, reconocidos internacionalmente, nos ayudé a conceptualizar la conciencia
geografica y sus caracteristicas. Finalmente, el cuestionario aplicado al profesorado de
historia y ciencias sociales nos proporcioné datos cuantitativos y cualitativos sobre sus
concepciones, trayectorias didacticas, el tratamiento del curriculo en el area de geografia y las

posibilidades para formar una conciencia geografica en su alumnado.
5.2.2. Fase Analitica:

En esta fase se pretende dar respuesta a la pregunta de investigacion: sCudl es la relacion entre
el discurso y la prdctica de anla del profesorado para el desarrollo de una conciencia geogrifica?, y al objetivo:
conocer, analizar y valorar las concepciones y las pricticas de los y las docentes sobre la formacion de la

conciencia geogrdfica en el aula.

A partir de los resultados de la fase diagnostica, con la aplicacion del cuestionario, se dio paso
a la seleccion de los casos. La eleccion estuvo motivada por el conocimiento de la realidad

educativa en la region de la Araucania, dado, que quien investiga ha vivido tanto su trayectoria
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escolar como profesional en esta zona. También por la predisposicion e interés del
profesorado a seguir participando en la investigacion, tanto en las entrevistas como en las
observaciones. Este punto fue vital porque nos garantizaba la posibilidad de acceder a sus

aulas.

Nuestro interés en esta fase se centra en evidenciar los contrastes entre lo que el docente dice
que hace en el aula y lo que realmente hace respecto a la formaciéon de una conciencia
geografica en sus estudiantes de secundaria. También se refleja la etapa de confrontacion
planteada por Habermas (Cohen et al., 2007) que permite explicar las relaciones entre los

conceptos y los problemas.

Los instrumentos que se utilizaron fueron la entrevista a docentes de historia y ciencias
sociales en ejercicio y la observacion de clases. Nos interesa comprender como ven la realidad
los actores, las personas estudiadas, intentando preservar las realidades multiples, las visiones
diferentes e incluso contradictorias de lo que sucede (Stake, 1999). En esta fase de
investigaciéon es fundamental la relacion dialdgica, interactiva y reflexiva entre los

participantes y la investigadora.
5.2.3. Fase Interpretativa — critica:

Esta fase se enfoca en la reflexién relacionada con la pregunta de investigacion: ;Qué
potencialidades y limitaciones reconocen los y las docentes en ejercicio en la formacion de una conciencia
geogrdfica que entregue herramientas a los y a las jovenes para actuar en el mundo actual?; y en los
objetivos: reconocer y analizar las potencialidades y limitaciones de los docentes para el desarrollo de nna
conciencia geogridfica en sus prdcticas de anla y sugerir alternativas diddcticas para la formacion de una

conciencia geogrdfica en la ensenianza secundaria.

Latorre et al. (1996) plantean que el analisis de la informacién es un proceso ciclico y
sistematico, integrado en todas las fases de la investigacion. Sin embargo, durante esta fase el
objetivo final es llegar a una sintesis de orden superior, un cuadro mas amplio donde desvelar

todo aquello que no es evidente ante un observador convencional.

En esta fase nos interesa mantener el didlogo con los y las docentes participantes que se
materializé en una segunda entrevista post-observaciones de aula, para reflexionar sobre las
potencialidades y limitaciones para la formacién de una conciencia geografica critica en el
aula. También realizamos grupos focales con estudiantes de los cursos participantes en las
observaciones, para conocer sus ideas sobre la ensefianza de la geografia y la

conceptualizacién del pensamiento y la conciencia geografica. Estas actividades nos ayudaron
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a mantener una interaccion fluida, tanto con el profesorado como con los y las estudiantes,

que nos orientod en el proceso de interpretacion de las practicas docentes.

Las conclusiones que se obtuvieron en las entrevistas, observaciones y grupos focales nos
permitieron reconocernos en la etapa de “reconstrucciéon” planteada por Habermas (citado
en Cohen et al., 2007) que nos ayudo6 a pensar criticamente sobre la realidad estudiada y a
reflexionar sobre scémo podria ser diferenter, y en los caminos que podriamos sugerir para
el cambio de la practica, tanto de los docentes participantes como de aquellos que lean en un

futuro este trabajo.

Durante la fase interpretativa — critica desarrollamos un proceso sistematico de seleccion,
categorizacion, comparacion, sintesis e interpretacion de la informacion recogida con el fin
de proporcionar explicaciones fundamentadas de las relaciones entre preguntas, referentes

teoricos y datos sobre la formacién —o no- de la conciencia geografica en las aulas chilenas.

Finalmente, considerando los planteamientos de Stake (1999), Bisquerra (2004), Simons

(2011) y Latorre et al. (1990) se realiza la triangulacion de la informacion.

5.3. Cronograma de investigacion

En esta investigacion se ha seguido un proceso ciclico, es decir, sus fases no han sido lineales

ni se han cerrado hasta completar la investigacion. En la tabla 7 presentaremos el plan de

investigacion:
Tabla 7
Cronograma de investigacion
Fases Actividades Instrumentos | Participantes | Informacion Fechas
Elaboracién del - - Escrita De octubre
proyecto de tesis 2016 a enero
2017.
Revision - - Escrita De enero
.g bibliografica (marco 2017 a Julio
& teotico). de 2017.
=
% Disefio de los - Escrita De agosto
=) instrumentos 2017 a
diciembre de
2017.
Analisis documental Curticulos 5 curriculos Escrita De diciembre
2017 a
febrero 2018.
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Profundizar en la Consulta via 12 didactas Escrita Noviembre
conceptualizacion de e-mail. del area de de 2017 a
la conciencia Cs. Sociales febrero 2018.
geografica.
Validacién Cuestionario 4 docentes Escrita Enero 2018.
1 didacta en
Cs. Sociales.
Aplicacién de Cuestionario | 21 profesores Escrita De febrero
instrumento de historia y 2018 a marzo
ciencias 2018.
sociales.
Contacto - - Escrita / Marzo 2018.
participantes — Oral
autotizaciones
institucionales
8 Aplicacién Entrevistas 5 profesores Oral Abril 2018.
k= Instrumento de historia y
s ciencias
é sociales.
Aplicacién Observaciones | 5 profesores Oral De abril 2018
instrumento. de clases de historia y a mayo 2018.
ciencias
sociales.
Reflexion conjunta Entrevista 5 profesores Oral Mayo 2018.
post- observaciones. de historia y
ciencias
sociales.
Acercarse a las ideas Grupos 32 estudiantes Oral Mayo 2018.
y experiencias del Focales
alumnado.
Transcripcion y - - Escrita De junio
ordenamiento de los 2018 a
8 datos febrero 2019.
T Anilisis e - - Escrita De marzo
Ll) interpretacién de los 2019 a
< datos obtenidos. diciembre
B
§ 2019.
% Triangulacién de los - Escrita De enero
§ resultados 2020 a matzo
g 2020.
Elaboracién de las - - Escrita De abril 2020
conclusiones y a junio 2020.
aportaciones de la
investigacion.
Redaccién de la - - Escrita De julio 2020
Tlesis a enero 2021.
Revision Final de la - - Escrita De febrero
investigaciéon 2021 a mayo
2021.

Fuente: Elaboracién propia




5.4. Participantes en la investigacion

La investigacion ha contado con la participacion de tres grupos: didactas del area de ciencias
sociales, profesorado de historia y ciencias sociales que se desempefia en educacion
secundaria en colegios e institutos de la Region de la Araucania, y estudiantes de educacion
secundaria. Sin embargo, el rol protagénico ha sido del profesorado porque los objetivos de
la investigacion estan asociados al conocimiento y a la interpretacion de sus concepciones y

sus practicas sobre la formacién — o no- de la conciencia geografica en el aula.

Para la seleccion de los participantes, seguimos los criterios de Rodriguez et al. (1999) y de

Simons (2011):
- La facilidad para acceder al caso y permanecer en el contexto.
- La ubicacién geografica y la disponibilidad de las instituciones y personas.

- La existencia de una alta probabilidad de relacionar procesos, programas, personas,

interacciones y estructuras.
- Una buena relacién con los participantes.

- La calidad y credibilidad del estudio.

La participaciéon de didactas del area de ciencias sociales estuvo motivada por la escasa
literatura sobre la conciencia geografica desde la didactica durante la revision bibliografica.
Se invitd a participar en una consulta via e-mail a un grupo de didactas, reconocidos
internacionalmente. La seleccion se realizé conjuntamente con el director de la tesis y la

asesoria de dos profesores de universidades (una espanola y otra latinoamericana).

Respecto al profesorado, la seleccion estuvo incentivada por las trayectorias personales,
académicas y profesionales de la investigadora, quien se ha desempefiado como profesora de
historia y ciencias sociales en la ensefianza secundaria en diferentes colegios de la region de
la Araucania. El conocimiento de la situacion de la ensefianza en esta region mas la facilidad
de conectar con su profesorado y de poder acceder a sus aulas fue definitiva. No fue, en
consecuencia, un muestreo realizado con criterios estadisticos de representatividad, sino una
seleccion motivada por el conocimiento de la realidad y la buena predisposiciéon del
profesorado a participar contestando el cuestionatio, haciéndoles entrevistas y observandoles
en sus clases. El profesorado entrevistado y observado fue el que contesté positivamente a

la pregunta de si tenfan interés en seguir colaborando con esta investigacion.
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Finalmente, los estudiantes que participaron en los grupos focales se seleccionaron
aleatoriamente de los cursos en los que se realizé la observacion de clases, previa autorizacion
de las autoridades del colegio, y considerando un mismo numero de integrantes y de criterios

de género en todos los grupos.

En la tabla 8 presentaremos una caracterizacion general de los y las participantes en la

investigacion segun las fases descritas en el disefio.

Tabla 8
Caracterizacion general de los y las participantes en la investigacion
Fases Participantes | Género Tipo de Experiencia | Ubicaciéon
Escuela en Aula geografica.
Chile,
Espafia,
Descrioti 12 didactas del 42%: Argentina,
escriptiva ] .
. 4rea de Hombres L Brasil,
(Entrevista via L Universidades -
i Ciencias 58%: Portugal,
e-mail) Sociales. Mujetes Inglaterra,
Francia,
Canada.
24 %:0-5
21 docentes de anos.
s historia y 56 %: 67 %: Particular | 43%: 6 — 10 g
Descriptiva ciencias Hombres | Subvencionado. afios. Rggl on df,: a
. . sociales en 44 %: 28%: Municipal | 19 %: 11 — 15 rélflci?ema’
(Cuestionario) giercicio de Mujeres. 50/: Otro afios. )
aula. 14 %: + de
21 afios.
Analitica
(Entrevistas — . 20% (1): 6 —
Observaciones 5d d 80%: Particular / (N)
ocentes de . 10 afios.
de aula). historia Subvencionado.
: storlay 40% (2): | 200 Municipal 40% (2): 11— | 60%: Angol
Inter(l:ar’efatlva c1?r1c1asn Hombres ' 15 afios. 40%:
— Lrtica e ] 60% () 40% (2): + de | Temuco
(Entrevistas gjercicio en Mujeres 21 afios.
post- Educacién
observaciones Media.
de aula).
Interpretativa | © estudiantes 0%,
— Critica de cuatro de * | 75%: Particular 50%: Angol
los cursos Hombres . Edades:
Subvencionado 50%:
observados 50%: . 12 a 15 afios
(Gtrupos . 25%: Municipal Temuco
(32 Mujeres
focales). estudiantes).

Fuente: Elaboracion propia
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5.5. Aproximacion al campo de investigacion

El trabajo de campo se concentr6 entre los meses de marzo a mayo del afio 2018 debido a
los tiempos considerados por la investigadora para viajar a Chile. Previamente, en el mes de
febrero se aplico el cuestionario y se realizo la seleccion de los casos (Marta, Marco, Pablo,
Nuria y Montserrat). Durante el mes de marzo, se realizan los contactos y la solicitud de los
permisos pertinentes en los diferentes colegios e institutos en que desempefan sus labores
docentes los y las participantes (Anexo 1A). Es importante mencionar que durante los meses
siguientes al trabajo de campo se mantuvo contacto con el profesorado via correo electrénico

para la retroalimentacién y revision de las entrevistas.
El contexto en que se desarrolla la investigacion cuenta con las siguientes caracteristicas:

- Desde al afio 2003, se otorgd la obligatoriedad de 12 afios de escolarizacion en el

sistema educativo chileno.

- En Chile existen tres modalidades de dependencia educativa: sistema publico
(financiado por el Estado), sistema particular subvencionado (financiado tanto por el
Estado como por el aporte de privados, a través de un arancel mensual) y sistema
privado (financiado integramente por los aranceles que deben pagar los y las

estudiantes).

- El sistema educativo chileno ofrece en educacién secundaria una formacion general
comun (2 afios) y una formacién diferenciada (2 afios). Esta dltima puede ser
humanista-cientifica, técnico- profesional o artistica. También hay establecimientos

que ofrecen todos los tipos de formacion y se les denomina polivante.

- Elprofesorado trabaja 44 horas cronolégicas a la semana en horario completo. Segun
la normativa vigente, dictan 33 horas de clases (45 minutos), teniendo el tiempo
restante para dedicase a la planificacion, la preparacion de clases, las reuniones, las

tutorias, entre otras.

- El ano académico se inicia en marzo y finaliza en diciembre. Cada aula puede contar
con un maximo de 45 alumnos y alumnas y el horario en jornada completa va desde

las 8:00 a.m. hasta las 16:00 p.m. (salvo excepciones).

- La ensefianza de la geografia le corresponde al profesorado de la asignatura de
historia, geografia y ciencias sociales, la cual se imparte en todos los niveles de la

educacion primaria y secundaria.
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5.5.1. Descripciéon de los casos

Se entienden como casos los y las docentes participantes en la investigacion, que inicialmente
respondieron el cuestionario y que aceptaron voluntariamente continuar en las siguientes
etapas, colaborando en las entrevistas y abriendo sus aulas para las observaciones. También
incentivaron la participacién de sus estudiantes en los grupos focales realizados al finalizar
las observaciones. Se ha respetado el anonimato tanto de los y las docentes como de sus
estudiantes a través de seudonimos que hemos asignado. Los casos son Nuria, Marco, Pablo,

Montserrat y Marta.

Nuria y Marco desempefian sus labores en el Colegio A, localizado en la ciudad de Temuco.
Es un colegio particular — subvencionado, cientifico — humanista creado en el afio 2003 para
complementar la necesidad educativa en la zona en que se emplaza. Cuenta con educacion
pre-basica, basica y media, atendiendo a 900 estudiantes aproximadamente. En cuanto al
nivel socio-cultural, la mayoria de su alumnado corresponde al nivel medio con padres cuya
escolaridad es enseflanza media completa e incompleta, y en menor medida padres con

escolaridad universitaria.

En el caso de Pablo, se desempefia en el Colegio B en la ciudad de Angol. Es un colegio
municipal, técnico-profesional creado en el ano 1955. Su formacién estd orientada a la
educacion media (secundaria), contando con numero aproximado de 1000 estudiantes y seis
especialidades de nivel técnico. Atiende a estudiantes de Angol y de sus zonas aledafias como
Los Sauces, Nacimiento, Purén, Renaico, Coihue, entre otras. La mayoria de sus estudiantes

corresponden a familias de bajos ingresos y con educacion basica o media completa.

Y Marta y Montserrat se desempenan en el Colegio C de la ciudad de Angol. Es un colegio
particular — subvencionado, cientifico-humanista que existe desde 1889. Cuenta con
educacion pre-basica, basica y media, atendiendo a una matricula anual de 1400 estudiantes
aproximadamente. El nivel socioeconémico de las familias es heterogéneo, encontrandose
familias muy vulnerables en un alto porcentaje, le sigue un nivel medio y unos pocos de nivel

mas alto.

En la tabla 9 se presentan caracteristicas generales del profesorado participante. Y, en la tabla

10 se presenta a los y las estudiantes que participaron en los grupos focales.
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Tabla 9

Caracterizacion de los casos

Docente | Edad | Experiencia Ciudad Periodo Curso N°
en aula desempefio | observado | Observado | Estudiantes
Nuria 35 12 afios Temuco 270 min 8vo 44
Marco 30 7 afios Temuco 270 min 1ro.M 38
Pablo 59 36 afios Angol 270 min 1ro.M 44
Montserrat | 50 27 afios Angol 270 min 2do.M 40
Marta 34 11 afios Angol 180 min 8vo 37
Fuente: Elaboraciéon propia
Tabla 10
Los alumnos y las alumnas que participaron en los grupos focales
Profesor/Profesora Alumnos/alumnas Curso Edades
Emily, Ema, Florencia,
Nuria Abigail, Alfredo, Angel, Octavo B 13 a 14 afios
Adrian, Camilo
Julia, Moénica, Inés, Lorena, . ~ ~
Marco Oscar, Mario, Samuel, César Primer Afio B 12 a 14 anos
Elena, Laura, Luna, Ruth,
Pablo Eduardo, Enrique, Elias, Primer Afio F 14 a 15 afios
Ricardo
Pilar, Teresa, Cristina, Leticia,
Montserrat Manuel, Francisco, Pedro, Segundo Afio B 14 a 15 afios
Daniel

Fuente: Elaboracién propia

5.6. Técnicas, Instrumentos y fuentes de recogida de la informacion

La investigacion educativa en didactica contempla la eleccién de métodos tanto cuantitativos

como cualitativos, que en su conjunto permiten dar respuestas al problema, a los objetivos y

a las preguntas de investigacion (Souto, 2016). Siguiendo a Bisquerra (2004) entendemos que

la complementariedad o simultaneidad de distintas técnicas de recogida de informacioén son

necesarias para contrastar y enriquecer la informacioén obtenida sobre la realidad, pues cada

una de las técnicas utilizadas nos ofrece una visiéon particular de la misma.

En nuestra investigacion consideramos la complementariedad de los métodos y

seleccionamos aquellas técnicas que nos ayudan a indagar en las concepciones y practicas del

profesorado sobre la formacién de la conciencia geografica, pero también en el contexto

curricular y teérico. Los instrumentos utilizados son: analisis documental, consulta online,

cuestionario, entrevistas, observaciones de aula y grupos focales.
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Los instrumentos diseflados para recopilar y analizar la informaciéon recogida en la
investigacion se aplican en tres momentos del disefio de investigacion. En una primera etapa
se realiza el analisis documental de curriculos de diferentes paises (Chile, Australia, Nueva
Zelanda, Canada y Espafia), una consulta online a didactas de diferentes paises (Chile,
Espafia, Argentina, Brasil, Portugal, Inglaterra, Francia y Canadd) para reforzar la
conceptualizacién de la conciencia geografica desde la didactica de las ciencias sociales. Y,
finalmente, se aplica un cuestionario online a docentes de historia y ciencias sociales de
educacion secundaria que se desempefian en la region de la Araucania. La aplicacion de estos
instrumentos nos permitié cartografiar los datos clave del problema que sirvieron de guia

para las entrevistas al profesorado.

En una segunda etapa, la recogida de informacién esta orientada al profesorado (casos
seleccionados), donde se realizan entrevistas semi-estructuradas y observaciones de aula, que
nos ayudan a comprender las concepciones y practicas individuales que profundizan y

matizan la informacion recogida en el cuestionario.

Y una tercera etapa dedicada al alumnado, a través de la realizaciéon de grupos focales que

nos permiten comprender sus puntos de vista sobre las clases de geografia.

A continuacion, describiré los métodos utilizados en la investigacion y los criterios que se

siguieron para su construccion, aplicacion y analisis.
5.6.1. Documentos curriculares

La utilizacion de documentos en el estudio de casos ayuda a describir el contexto y contribuir
al analisis de los temas (Simons, 2011). Los documentos curriculares son relevantes porque

las practicas escolares deben ajustarse a los lineamientos que en éstos se imparten.

En nuestra investigacién nos parecio interesante investigar sobre la situacion del curriculo de
ciencias sociales en educacién secundaria, en concreto, sobre el lugar que se otorgaba al

desarrollo del pensamiento y de la conciencia geografica.

Inicialmente, nos centramos en el curriculo chileno (Anexo 2A) porque es el contexto
educativo en que se desarrolla la investigacion. Sin embargo, luego decidimos contrastar con
curriculos de otros paises e incorporamos a Australia (Anexo 2B), Nueva Zelanda (Anexo
2C), Canada (Quebec, Anexo 2D) y Espafia (Catalufia, Anexo 2Ea — Anexo 2EDb). La eleccién
de Australia, Nueva Zelanda y Canada (Quebec) se sustenta en que son considerados paises
que en sus curriculos introducen novedades tanto pedagdgicas y didacticas, procedentes de

las ciencias de referencia, en nuestro caso de la geografia. Y, finalmente, la elecciéon de
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Espafia, especificamente el curriculo de Catalufa responde al contexto educativo de la casa
de estudios (Universidad Autéonoma de Barcelona) a la que se encuentra adscrita la

investigadora.

El analisis sobre el tratamiento del pensamiento y la conciencia geografica en diferentes
curriculos nos permitié encontrar elementos que fueron un aporte significativo tanto para la
construccion de los otros instrumentos, como para evidenciar si el pensamiento geografico
y la conciencia geografica es parte del discurso curricular y como es su tratamiento en la

propuesta de objetivos, habilidades y actividades.

En sintesis, el analisis documental nos ayuda a complementar, contrastar y validar la
informacién obtenida en otras estrategias (Bisquerra, 2004), es decir, la informacién obtenida
se triangula junto a los resultados recogidos en otros instrumentos aplicados en la

investigacion, lo que permitira dar respuesta a los objetivos planteados.
5.6.2. Entrevista online a especialistas en didactica de las ciencias sociales

En una investigacion cualitativa el proceso de obtencién de la informacion es emergente y
cambiante. Se va completando y precisando en la medida en que avanza el contacto con los

informantes y la comprension de la realidad objeto de estudio (Bisquerra, 2004).

En este contexto investigativo, cambiante y flexible, surge la consulta online a especialistas
en didactica de las ciencias sociales, especialmente en geografia, como resultado del proceso
de investigacion tedrica donde la literatura sobre la conciencia geografica es escasa en el area
de didactica. En consecuencia, decidimos acercarnos a las perspectivas de un grupo de

didactas de la geografia, reconocidos internacionalmente.

La seleccion de didactas se hizo conjuntamente con el director de la tesis y la asesoria de dos
colegas de dos universidades (una espafiola y otra latinoamericana). Se seleccionaron 20
personas a las que se les envié un correo con dos preguntas (Anexo 3A). Contestaron las 12
personas que se presentan en la tabla 11 que desempefan sus labores académicas en

diferentes paises europeos y latinoamericanos.
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Tabla 11

Didactas participantes en la investigacion

Didactas Participantes Pais
Paloma Miranda Chile
Andoni Atenas Chile
Fabian Araya Chile
Francisco Garcia Espafa
Xosé Souto Espana
Viviana Zenobi Argentina
Helena Copetti Callai Brasil
TLana de Souza Cavalcanti Brasil
Emilia Sande Lemos Portugal
Peter Jackson Inglaterra
Nicole Tutiaux - Guillon Francia
Catherine Duquette Canada

Fuente: Elaboracién propia
Las preguntas que se realizaron en la consulta online fueron:
- ¢Qué entiende por conciencia geografica desde la didactica?

- ¢Qué habilidades y estrategias metodologicas cree que activan la conciencia

geografica en los estudiantes de secundaria?

Sus respuestas fueron un aporte significativo para complementar la conceptualizacion de la
conciencia geografica y sus caracteristicas, asi como para la construccién de otros
instrumentos de recogida de informacion, especialmente para las observaciones de aula y su

interpretacion.
5.6.3. Cuestionario

Entendemos el cuestionario como un instrumento de recogida de informacion que nos ayuda
a conocer a un numero amplio de participantes respecto a sus ideas, opiniones y creencias

sobre algin aspecto de la realidad (Rodriguez et al., 1999; Cardona, 2002).

En nuestra investigacion el cuestionario tiene un caracter exploratorio, es decir, nos interesa
realizar un diagnostico a partir de la reflexién personal del profesorado de historia y ciencias
sociales que se desempefia en educacién secundaria sobre el pensamiento y la conciencia
geografica, sus caracteristicas, su relaciéon con el curriculo y su formacioén — o no- en el aula.

Para ello, preparamos un cuestionario con preguntas abiertas y cerradas.
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La realizaciéon del cuestionario se sustenta en las diversas ventajas que proporciona a la

investigacién, como explican Rodriguez et al. (1999) y Campenhoudt (2005):

- La posibilidad de cuantificar multiples datos y a partir de ellos proceder a la

realizacion de numerosas interacciones entre los datos.

- Los bajos costos y la reduccién de tiempo asumidos en su aplicaciéon, pero

manteniendo un formato comun en las preguntas.

- La realizacién de un primer acercamiento al trabajo de campo que nos ayudara en la

seleccion de los casos para las siguientes fases de la investigacion.

Asi también, hemos considerado las recomendaciones que sugieren Del Rincén et al. (1995),
Cardona (2002) y Alvarez — Gayou (2003) para la construccién y la aplicacién del cuestionario

en la investigacion cualitativa. Algunas de sus caracteristicas:

- Estar en consonancia con los supuestos o modelos teéricos de partida para explicar
una determinada realidad.

- Privilegiar las preguntas abiertas.

- Someterse a la valoracion de expertos.

- Prestar atencion al tipo de conclusiones que se obtienen del estudio.

- Considerar que las representaciones graficas guarden proporcionalidad con los

resultados obtenidos.

El cuestionario disefiado para esta investigacion se denomind “Pensar el espacio, pensar el
territorio: el desarrollo de una conciencia geogrdfica” (Anexo 4A). Esta compuesto de 10 preguntas,
destinadas a ser respondidas en 30 minutos aproximadamente. Se envié a través de una
plataforma online (google forms) porque facilitaba su aplicacién y la sistematizacién de los
datos. Se enviaron 40 cuestionarios a docentes que se desempefaban en la region de la
Araucania, de los cuales, recibimos 21 cuestionarios respondidos. Para el contacto con el
profesorado contamos con el apoyo de las bases de datos de las universidades de la region

sobre sus ex alumnos y la base de datos de la oficina comunal de Educaciéon en Angol.

Antes de su aplicacion, el cuestionario fue sometido a la valoracion de expertos (Anexo 4Ca
— Anexo 4Cb). Para ello, se revisé a través de dos mecanismos: un pilotaje con 4 docentes
chilenos de historia y ciencias sociales que respondieron el cuestionario y una pauta adicional
que analizaba tiempos, pertinencia y comprension de las preguntas. El segundo paso fue la
valoracion por parte del director de la tesis y de un doctor/a del campo de la didactica de la

geografia.
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El cuestionario consta de una presentacion inicial donde se indica el objetivo de la
investigacion, el numero de preguntas, las orientaciones de las preguntas y el tratamiento de
la informacion recogida (an6nima). Posteriormente, el cuestionario se divide en dos partes:
una destinada a los datos personales y académicos de los y las participantes, y otra, a las
preguntas orientadas a conocer la opiniéon de los y las docentes respecto a: i) la
conceptualizacién del pensamiento y de la conciencia geografica; ii) el curriculum y las
posibilidades para trabajar la conciencia geografica; iii) los contenidos, las habilidades y las

estrategias para trabajar la conciencia geografica en el aula.

A continuacién, describiremos brevemente las preguntas realizadas en la segunda parte del

cuestionario denominada “Ensefianza de la Geografia”.

La pregunta 1 y 2 estan dirigidas a conocer los tiempos que dedican a temas geograficos en
sus clases de historia y ciencias sociales y los tiempos que les gustaria dedicar. En ambos

casos, se pide dar los argumentos para su eleccion.

La pregunta 3 y 10 hacen referencia al contenido. La pregunta 3 esta orientada a conocer las
relaciones que realiza el docente entre la perspectiva histérica y geografica en sus clases,
explicitando, a modo de ejemplo cuando trabaja el contenido: la segunda guerra mundial. En
la pregunta 10 se presentan dos imagenes de realidades geograficas transversales a distintos
espacios territoriales (migraciones, recuperacion de los barrios). A través de esta pregunta
nos interesa conocer el tratamiento que da el o la docente a problemas sociales relevantes

para el desarrollo de la perspectiva geografica.

Las preguntas 4, 5 y 6 del cuestionario estan dirigidas a recabar informacién sobre las
concepciones del profesorado respecto al pensamiento y la conciencia geografica. En la
pregunta 4 nos interesa saber si la concepcién sobre el pensamiento geografico del
profesorado se acerca principalmente al desarrollo de habilidades espaciales (NRC, 2000;
Wakabayashi y Ishikawa; 2011; Bednarz y Kemp, 2011; Bednarz y Lee; 2011) o a las ideas
que situan al pensamiento geografico como un conocimiento sistematizado sobre el espacio
y su construccion social (Laurin, 2001; Jackson, 2006; Araya, 2010, 2015; Duquette et al.,
2016; Araya y Cavalcanti, 2018).

La pregunta 5 se dirige a conocer las ideas a las que el profesorado de historia y ciencias
sociales asocia con la conciencia geografica. Para ello, presentamos cuatro textos que
representan ideas de diferentes autores. Estas ideas no son homologables ni se pueden tratar
como sinénimos. Entre ellas, consideramos la definicion de pensamiento espacial (NRC,

20006), conciencia geografica (Laurin, 2001), conciencia espacial (Harvey, 1977) y conciencia
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histérica (Risen, 1992). Incluimos la conciencia histérica porque, a diferencia de la
conciencia geografica, es un concepto que se ha estudiado y difundido ampliamente. Nos
parecio interesante saber si el profesorado optaba por esta definicion, y de esta manera, dar
cuenta de la interiorizacién de conceptos que operan con interés similar pero que responden

a caracteristicas particulares, en este caso, al tiempo.

La pregunta 6 busca profundizar en las concepciones docentes sobre la conciencia geografica.
Para ello, se presenta una tabla con una serie de elementos que inciden — o no- en la
formacion de la conciencia geografica en el aula (ideas rescatadas del analisis documental y
la consulta online a Didactas). El profesorado debia declarar la frecuencia (nunca, a veces,

con frecuencia y siempre) en que da énfasis a cada una de estas ideas en sus clases.

La pregunta 7 pretende obtener informacion sobre las estrategias metodolégicas (métodos
expositivos y métodos interactivos), que el profesorado de historia y ciencias sociales usarfa
en una unidad didactica enfocada al desarrollo de la conciencia geografica con sus

estudiantes.

Finalmente, las preguntas 8 y 9 del cuestionario se orientan a las posibilidades que ofrece —
o no- el curriculo de historia y ciencias sociales para el desarrollo de la conciencia geografica

en el aula, segun el profesorado.
5.6.4. Entrevistas al profesorado

La entrevista es una de las técnicas mas usadas en la investigacion cualitativa porque permite
obtener informacion de forma oral y personalizada, sobre acontecimientos vividos y aspectos
subjetivos de la persona como las creencias, las actitudes, las opiniones, los valores, en

relacion con la situacién que se esta estudiando (Bisquerra, 2004; Alvarez-Gayou, 2003).

Segun Bisquerra (2004) existen distintas modalidades de entrevistas, entre ellas, entrevistas
segin su estructura y diseflo (estructuradas, semiestructuradas y no estructuradas) y
entrevistas segun el momento de realizacién (iniciales o exploratorias, de desarrollo o de
seguimiento y finales). En nuestra investigacién elaboramos dos entrevistas
semiestructuradas que se realizaron en dos momentos: al iniciar y al finalizar el trabajo de

campo.

Entendemos la entrevista como una conversaciéon que permite una relacién mas equitativa
entre el entrevistador/a y el entrevistado/a. Plantear entrevistas semiestructuradas nos ayudé
a dar cabida a un dialogo creativo que recoge las respuestas a las preguntas sugeridas, pero

también aquello que el propio docente cree importante compartir. Es una instancia para la
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reflexién permanente sobre su practica educativa y para la construcciéon de un conocimiento
holistico y comprensivo de la realidad (Alvarez-Gayou, 2003; Bisquerra, 2004; Cohen et al.,
2007 y Simons, 2011).

En la construccién y realizacion de las entrevistas semiestructuradas se tuvieron en cuenta

aspectos importantes a considerar, segin Alvarez-Gayou (2003) y Bisquerra (2004):
- Describir la situacion, explicar brevemente el proposito del estudio y de la entrevista.
- Pedir autorizacién al entrevistado o entrevistada para grabar la entrevista.

- La relacién entrevistador-entrevistado tiene que ser amistosa, pero no aduladora o

servilista, ni autoritaria o paternalista.

Las entrevistas semiestructuradas realizadas antes y después de las observaciones de aula en
la investigaciéon parten de un guion con preguntas abiertas (Anexo 5A — Anexo 5D). Su
aplicacion se realiza luego de la selecciéon de casos (Marta, Pablo, Marco, Nuria y Montserrat)

y es el primer acercamiento directo al profesorado.

En la entrevista inicial nos interesaba dialogar con los y las docentes respecto a: i) profundizar
en las preguntas del cuestionario; i) conocer sobre su experiencia personal y profesional
sobre la ensefianza de la geografia; iii) la conceptualizacion del pensamiento y de la conciencia
geografica; iv) el tratamiento de la conciencia geografica en el aula. En cambio, en la
entrevista final se pretende reflexionar, junto al docente, sobre el tratamiento de la disciplina
geografica en las clases observadas y analizar potencialidades y limitaciones para el logro de

la formacién de una conciencia geografica critica con sus estudiantes.

La informacion obtenida en las entrevistas es muy valiosa para comprender las concepciones
del profesorado y cémo interpretan sus practicas de aula respecto a la ensefianza de la
geografia, sus dificultades y sus desafios, pero también, nos aportan informacién sobre el
contexto y su incidencia en sus practicas. Este instrumento nos ha permitido triangular la

informacién con otros instrumentos que se han aplicado durante la investigacion.
5.6.5. Observaciones de aula

La observacién es una técnica que suministra informacion complementaria al cuestionario y
a las entrevistas aplicadas porque permite observar un fenémeno tal y como éste se produce

(Del Rincon et al., 1995).

Rodriguez et al. (1999) proponen que una observacion es util a la investigacion cuando esta

delimitada por la existencia de un problema y un plan sistematico de recogida, analisis e
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interpretaciéon de los datos observados. Para ello, sugieren tener en cuenta previo a la
observacion: 1) la seleccion de la cuestion o problema objeto de observacion; ii) el contexto

de observacion; iii) la seleccion de participantes; iv) los periodos de observacion.

Para los fines de nuestra investigacion realizamos una observacion no participante de caracter
descriptiva, es decir, acudimos al aula con una pauta de preguntas (Anexo 6A), pero también

consideramos aquellos elementos emergentes en la propia observacion.

Las observaciones de aula se realizaron en las aulas de los y las docentes que participaron en
la entrevista (Marta, Pablo, Marco, Nuria y Montserrat). El periodo de observacion se realizo
de manera continua durante el periodo comprendido entre el 12 de abril y el 27 de abril de
2018. Se observaron tres clases (90 minutos cada una) de cada docente participante, a
excepcion de Marta, de quien solo fue posible observar dos clases. El registro de lo observado

se realizo a través de notas de campo y acompafiadas de la grabaciéon en audio.

En las observaciones nos interesa indagar en las interacciones que se dan en el aula entre el
o la profesora y sus estudiantes mientras se enseflan temas de geograffa. Dado que, en Chile,
la geografia se trabaja en la asignatura de historia y ciencias sociales, los temas con orientacién
geografica declarados en el curriculo son minoritarios respecto a los temas histéricos,
situacion que se refleja en el aula. Asi, en las clases observadas, tanto por los tiempos de la
investigadora para la realizacion del trabajo de campo como por la planificacion docente, en
algunos casos no coincidieron con temas explicitamente geograficos. Esta situacion no
supuso un inconveniente para nuestra investigacioén, sino una oportunidad para situarnos

desde una perspectiva geohistorica en la ensefianza de las ciencias sociales.

En las notas de campo se registraron dos aspectos claves de las practicas de aula del

profesorado:

- El contexto, entendido como el escenario en el que se produce la ensefianza de la
geografia. Se registr6 sobre el nimero de estudiantes por aula, el horario en que se
impartian las clases, la organizacion del aula, la disposicién de materiales y el clima

social del aula.

- El proceso ensefianza/aprendizaje, entendido como la instancia de comunicacion
entre profesores y estudiantes. Se registré sobre los contenidos, los objetivos, las

actividades y las estrategias enfocadas al desarrollo de la perspectiva geografica.

Estos elementos en su conjunto nos ayudaron a realizar un analisis sistematico sobre la

formacién — no- de la conciencia geografica en las aulas.
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Adicionalmente, las notas de campo nos permitieron registrar apreciaciones personales,
relaciones con el marco teorico, cuestiones de tipo metodolégico, entre otros. La observacion
en el aula fue una instancia valiosa para describir los acontecimientos desarrollados en una
situacion natural y asi utilizar la informacién recabada para la triangulacién con los otros

instrumentos aplicados.
5.6.6. Grupos Focales

Es una técnica de recoleccién de informacion y de intervencion que permite recolectar datos
de varios participantes de forma simultanea. Su propdsito radica en propiciar la interaccion
mediante la conversaciéon acerca de un tema u objeto de investigacion, en un tiempo
determinado, y cuyo interés consiste en captar la forma de pensar, sentir y vivir de los

individuos que forman el grupo (Alvarez-Gayou, 2003).

Los grupos de discusion inquietan menos a los y las participantes, propiciando un ambiente
que ayuda a que hablen de sus percepciones, ideas, opiniones y pensamientos (Onwuegbuzie,
Dickinson, Leech y Zoran, 2011). La interaccioén en un grupo focal ayuda a que los discursos
individuales sean contrastados y enfrentados (Bisquerra, 2004). Siguiendo las ideas de Alvarez

— Gayou (2003) y Bisquerra (2004) los grupos focales deben:

- Planificar el contenido a tratar, asi como los objetivos pretendidos en un guién que
tiene que orientar los temas de conversacion que son motivo de interés.

- Ser lo suficientemente pequefios como para permitir la oportunidad a cada
participante de compartir su discernimiento de las cosas y a la vez lo suficientemente
grande como para proveer diversidad de percepciones.

- Contar con la participacion de entre cinco y diez personas y una duracion no superior

a 90 minutos.

En esta investigacion los grupos focales estaban dirigidos al alumnado. Se realizaron en el
petiodo posterior a las observaciones de aula. Se seleccionaron aleatoriamente ocho
estudiantes de cada curso observado (4 chicos y 4 chicas), a excepcion del curso de Marta,
que debido a los tiempos no fue posible su realizacion. Los grupos focales se ejecutaron en
un espacio diferente a la sala de clase, con la unica presencia de la investigadora, quién actia
como moderadora siguiendo un guion de preguntas previamente diseflado (Anexo 7A).

Tuvieron una duracién aproximada de 30 minutos.

Nos interesaba que el alumnado dialogara, contrastara y enfrentara sus opiniones sobre: i) la

geografia y su significado; ii) la importancia — o no- de aprender geografia; iii) sus ideas sobre
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que entendfan por conciencia geografica; y, iv) sus apreciaciones sobre las metodologias

utilizadas en clases para la ensefianza de la perspectiva geografica.

La aplicacion de esta técnica nos proporciond informacion valiosa sobre las perspectivas de
los y las estudiantes que participaron en las clases. También, nos ayudoé en la triangulacién

junto al resto de instrumentos empleados en la investigacion dirigidos al profesorado.

5.7. El proceso de analisis de la informacion

El proposito fundamental en el analisis de datos consiste en dar sentido a la informacién
obtenida, trataindola y organizandola para poder explicar, describir e interpretar el objeto de

estudio y dar respuesta al problema planteado (Bisquerra, 2004).

Es un proceso arduo y complejo debido a la gran amplitud de informacién con la que se
trabaja y la diversidad de los datos. Requiere preguntas astutas, busqueda implacable de
respuestas y observacion activa, es decir, se trata de hacer obvio lo invisible, de reconocer lo
importante a partir de lo insignificante y de vincular hechos al parecer no relacionados

légicamente (Morse, 2003). En sintesis, es un proceso creativo (Strauss y Corbin, 2002).

Para los fines de esta investigacion, el analisis cualitativo transcurrié simultaneamente a la
obtencién de la informacién y consistié en un procedimiento abierto y flexible, para la
clasificacion de los datos de acuerdo con unidades basicas de significado (que denominamos

categorias) a fin de resumirlos y tabularlos (Bisquerra, 2004).

Consideramos a diversos autores, como, Miles y Huberman, 1984; Wolcott, 1994; Stake,
1999; Strauss y Corbin, 2002; Alvarez — Gayou, 2003; Morse, 2003; Bisquerra, 2004 y Simons,
2011 para efectuar el analisis cualitativo en esta investigacion. Se realizaron analisis tanto
inductivos como deductivos siguiendo los lineamientos del analisis documental (Bisquerra,
2004; Simons, 2011), el analisis de contenido (Bardin, 2002; Ruiz, 2012) y el analisis categorial
(Ruiz, 2002). Por su parte, Miles y Huberman (1984) contemplan tres momentos claves:
reduccion de los datos, comprension de los fenémenos y elaboracién de conclusiones. Y,
Morse (2003) plantea cuatro procesos cognitivos inherentes al analisis de datos:

comprehender, sintetizar, teorizar y recontextualizar.
A continuacion, describiremos el proceso seguido para el analisis cualitativo:

- Reduccién: consiste en simplificar y agrupar la informacién del cuestionario,
entrevistas, observaciones de aula y grupos focales en funcién de las preguntas y

objetivos de investigacion planteados.
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- Anilisis: Se crean categorias tematicas de acuerdo con los objetivos y a las preguntas
de investigacion. Para ello, nos apoyamos en el marco tedrico, entendiendo las
concepciones y las practicas docentes como categorias de investigacion. En esta
etapa, iniciamos las relaciones entre las categorias (causales o de conjunto-
subconjunto) y para ello, nos es util dibujar graficas descriptivas (mapas conceptuales,
perfiles), graficas explicativas (diagramas causales) y matrices o cuadros de doble
entrada en cuyas celdas se anotan las interacciones y los significados de cada categoria
(Bisquerra, 2004). Las categorias han surgido de manera inductiva como deductiva.
En esta etapa usamos el programa ATLAS.T1 para reducir, organizar y vincular los

datos obtenidos, especialmente, en las observaciones de aula.

- Interpretativa: en esta etapa se da estructura a los datos cualitativos y emergen
explicaciones sustantivas en los hallazgos de la investigacion. Esto nos permite
interpretar la informacién, reflexionar sobre el problema e incorporar las nuevas
aristas que han ido emergiendo durante la investigacion. Stake (1999) entiende este

« L . .
proceso como “suma categérica”, es decir, alcanzar los significados de los casos a
través de la suma de ejemplos hasta que se pueda decir algo sobre ellos como
conjunto. Se realiza la triangulacién de la informacién en relacién con las preguntas

de la investigacion (Simons, 2011).

- Reflexiva: esta fase se vislumbra en el concepto de “recontextualizacion”
manifestado por Morse (2003), que tiene como objetivo ser capaz de colocar los
resultados en el contexto del conocimiento establecido, identificar claramente los
hallazgos y generar nuevas contribuciones que permitan el cambio de la practica
educativa. Se reflexiona sobre las posibilidades de transformacion del discurso y de
la practica de los y las docentes participantes respecto a la formacion de la conciencia

geografica en el aula (Wolcott, 1994).

5.8. Criterios de rigurosidad en la investigacién cualitativa

Toda investigacion cualitativa ha de estar sujeta a unas pautas de calidad que aseguren la

fiabilidad y validez del estudio, especialmente, porque se tratan aspectos de caracter subjetivo.

En nuestra investigacién, seguimos unos criterios de rigurosidad investigativa basados en la
credibilidad (triangulacién), la transferibilidad, la dependencia y la confirmabilidad (Latorre

et al., 1996; Bisquerra, 2004; Simons, 2011).
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5.8.1. Triangulacién

Consiste en contrastar informaciones de diversas fuentes. Stake (1999), Bisquerra (2004) y
Simons (2011) coinciden en la idea de la triangulacién como un medio para analizar de forma
cruzada los datos, las categorias, los conceptos, entre otros que se han obtenido a lo largo de
la investigacion. La triangulacion nos permite una vision mas holistica del problema que se

investiga y sus resultados.

Existen diferentes tipos de triangulaciones: de fuentes, metodoldgica, interna, temporal,
espacial, teorica, de datos, de investigadores o disciplinar. En nuestra investigacion hemos
optado por una triangulacién de técnicas (informacion obtenida a través del cuestionario,
consulta online a didactas, entrevistas, observaciones de aula y grupos focales) y de agentes
(profesorado y alumnado). Para ello, la investigacion finaliza con un analisis transversal de
las conclusiones a las que hemos llegado luego de aplicar e interpretar cada uno de los

instrumentos utilizados en la investigacion.

A través de la triangulacién hemos puesto el foco en reconocer las relaciones existentes entre
las concepciones de los y las didactas, el profesorado y el alumnado sobre la conciencia
geografica y su formaciéon en el aula. Las conclusiones aportadas por cada uno de los
capitulos de analisis de los instrumentos aplicados, ademas, nos permitira reconocer la
valoracion de la ensefianza de la geografia, los contenidos, las habilidades y las estrategias de
aula que plantean los docentes en sus clases de geografia y el impacto que esta ensefianza

ejerce en sus estudiantes.
5.8.2. La transferibilidad

Se entiende como la posibilidad de aplicabilidad de los resultados a otros contextos, aunque,
esto dependera de otros investigadores y no necesariamente de la investigadora principal. Sin
embargo, en nuestro caso, la definimos como la relevancia de la investigaciéon que radica en
que el objetivo ha sido una problematica relevante en la didactica (Pages y Santisteban,

2011b), que es de interés para la construcciéon de una sociedad mas critica y democratica.

Durante la investigaciéon se han considerado como estrategias, la descripcion densa y la
recogida de abundante informaciéon (Latorre et al, 2003). Esto ha permitido realizar
descripciones e interpretaciones exhaustivas y minuciosas del contexto de la investigacion y

de sus aspectos mas relevantes.
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En consecuencia, la utilidad de la investigaciéon radica en que no solo se persigue la
comprension de las problematicas, sino que pretende tener algiin efecto en las practicas de

aula del profesorado en torno a la formacioén de una conciencia geografica critica.
5.8.3. La dependencia

Se entiende como la fiabilidad de la investigacion. Para ello, se ha considerado la diversidad
de uso de instrumentos (cuestionario, entrevistas, observaciones de aula y grupos focales) y
las validaciones realizadas con expertos antes de su aplicacion. También se cuenta con

diversidad de participantes (didactas, profesores y profesoras, estudiantes).
5.8.4. La confirmabilidad

Consiste en el ejercicio permanente de reflexion por parte de la investigadora para evitar
“sesgos” en las interpretaciones de la investigacion (Latorre et al., 2003). En este sentido,
hemos adoptado una serie de medidas, como: la revisiéon y discusion permanente de los
resultados junto al director de la tesis, evitar los juicios de valor y contrastar continuamente

los resultados obtenidos con otras investigaciones realizadas en el area.

En nuestra investigacién compartimos las ideas de Latorre et al. (2003) porque nos interesa
captar la realidad desde la perspectiva de los y las participantes, tal como la viven: los

significados, explicaciones y razones que formulan, opiniones, juicios y sentimientos.

5.9. Criterios éticos de la investigacion

Todo proceso de investigacion debe considerar unos criterios éticos que permitan establecer
una relacién de confianza entre la investigadora y los y las participantes, mediada por el
respeto a la dignidad y a la integridad. Segin Simons (2011) lo importante es encontrar el
debido equilibrio entre el derecho a la privacidad del individuo, y el derecho a saber de las

personas.

En nuestra investigacién nos situamos desde el modelo democratico propuesto por Simons
(2011) que se centra en la interrelacion de conceptos claves: la confidencialidad, la
negociaciéon y la accesibilidad. La confidencialidad ayuda a garantizar la confianza y las
condiciones necesarias para reunir datos validos por la sinceridad de quienes los ofrecen. La
negociaciéon es el medio de poner en conocimiento publico los datos de modo que no
provoquen dafos a las personas. La accesibilidad se refiere a la necesidad de comunicarse

con publicos ajenos al caso de forma que puedan entender.

116



Para el cumplimiento de estos principios, en la investigaciéon consideramos las siguientes

acciones:

- Consentimiento informado permanente (Simons, 2011, Stake, 1999, Creswell, 2014)
a los y las participantes de la investigacion. Se les presentd un documento impreso,
donde se explicitaban la finalidad de la investigacion, la forma de participacion y el

tratamiento de los datos exclusivamente para fines de la tesis doctoral.

- Dar voz y control a los y las participantes sobre sus ideas a través de la posibilidad
de corregirlas, eliminarlas o ampliarlas. Esto permitié un dialogo colaborativo entre

la investigadora y los y las participantes.

- Desde el inicio de la investigacion, se garantizé la confidencialidad (Simons, 2011),
animando a una participacion abierta y sincera. Se les asegurd que ante cualquier
informacién que revelaran que fuera sensible, personal o problematica, y que
desearan resguardar, se respetarfa su deseo y no se desvelarfa la procedencia de esa

informacién.

- Respecto al anonimato se han utilizado seudénimos, tanto de las instituciones como
de los y las docentes participantes para proteger sus identidades y su privacidad. Asi
se resguarda a las personas y se les ofrece un trato justo, posibilitando que se expresen
con mayor libertad. Por lo tanto, al publicar los resultados de la investigacion, estaran
protegidos de cualquier juicio, comentario u acciéon que los y las trate de relacionar

con la informacioén contenida en la investigacion.

- En el caso de los grupos focales, que estuvieron integrados por estudiantes de
secundaria, se sigui6 el mismo procedimiento basado en el anonimato, la
confidencialidad y la proteccién de los datos, entregandoles de esta manera un trato
similar que al de los adultos. No obstante, al ser menores de edad seguimos el
principio “loco parentis” (Simons, 2011), que plantea que la escuela acttia en el lugar
de los padres en la toma de algunas responsabilidades permitiendo la participacion

de sus estudiantes en la investigacion.

Es importante explicitar que el rol como investigadora, ejercido durante la investigacion fue

reflexivo, no participante pero sensible al contexto y al problema de investigacion.

Como plantea Simons (2011), quien investiga es el principal instrumento de recogida de
datos, es quien observa, entrevista e interactia con los participantes de la investigacion. Esto

puede derivar en sesgos e inevitablemente en subjetividades porque nuestra visiéon del
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mundo, nuestras preferencias y valores influiran en cémo actuemos dentro del campo y en
el posterior analisis de la informacién. Para resguardar la investigacién, hemos seguido las

siguientes constantes durante el proceso de investigacion:

- Una permanente reflexividad y conciencia del “yo” (Simons, 2011) que puede
aparecer en las diferentes etapas de la investigacion. El “yo” educador es el mas
importante porque me aporta sustancialmente en el trabajo de campo en las aulas
para observar aquellos incidentes que alguien que no haya vivido tal experiencia en
la escuela es incapaz de entender. Sin embargo, también puede restar cuando observo
la realidad desde mi experiencia en el aula y no desde la experiencia de quienes estoy

observando.

- Describir las decisiones tomadas, los enfoques, los métodos, los instrumentos y los

criterios de validez y éticos adoptados en el proceso de investigacion.

- Adoptar la postura de la relatividad (Stake, 1999) y de la subjetividad critica
(Bisquerra, 2004) que me ayuda a comprender que las interpretaciones son subjetivas,
estan subordinadas a mis subjetividades, mis construcciones practicas, a los objetivos
y al planteamiento de la investigacién que he realizado. Esto me lleva a una constante
autocritica sobre los planteamientos tedricos, ideoldgicos y éticos de mi

investigacion.
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PARTE IV. RESULTADOS FASE DESCRIPTIVA DE LA
INVESTIGACION

Los resultados obtenidos en la fase descriptiva de la investigacion se centran en la realizacion
de un diagnostico para acercarse al problema de investigacion, para profundizar en la
conceptualizacién de la conciencia geografica desde la didactica, el curriculo y lo que piensa

el profesorado. Para ello, los resultados se organizan en los siguientes capitulos:

- El capitulo 6 presenta la perspectiva curricular a través de la revision y el analisis
documental de diversos curriculos de educacién secundaria para observar la
presencia y/o ausencia y el tratamiento del pensamiento geografico y la conciencia

geografica.

- Elcapitulo 7 presenta la perspectiva de un panel de expertos, constituido por diversos
didactas del area de ciencias sociales de diversos paises, que colaboraron en la

definicion y caracterizacion de la conciencia geografica.

- El capitulo 8 hace referencia a la perspectiva del profesorado, a través de los
resultados obtenidos en el cuestionario, que indaga sobre cémo entienden el
pensamiento y la conciencia geografica, el curriculo y las posibilidades para trabajar
la conciencia geografica y los contenidos, las habilidades y las estrategias para formar

la conciencia geografica en el aula.

Las conclusiones obtenidas en este apartado nos proporcionan informacién relevante sobre
el papel que otorgan a la conciencia geografica los curriculos de diferentes paises, las ideas
de los y las didactas que profundizan en la conceptualizacion de la conciencia geografica y
las concepciones docentes sobre el significado, el tratamiento y las posibilidades para formar

una conciencia geografica con su alumnado.
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CAPITULO 6. El pensamiento y la conciencia geografica en diferentes curriculos de

ciencias sociales de educacién secundaria obligatoria

En este capitulo describiremos y analizaremos el tratamiento que se da en los curriculos de
ciencias sociales de educacion secundaria obligatoria [ESO] de cinco paises (Chile, Australia,

Nueva Zelanda, Canada y Espana) al pensamiento y a la conciencia geografica.

El anilisis documental de diferentes curriculos de ciencias sociales de ESO se sustenta en las

siguientes premisas:

- El curriculo es un instrumento de naturaleza politica, resultado de un proceso de
seleccion y exclusion, y, en este sentido, una expresion de lucha en el aula hacia las
versiones del pasado, del presente y del futuro, de los espacios (locales y globales)

que deben ser legitimadas, transmitidas y debatidas en el aula (Giroux, 1998).

- El curriculo es un documento eminentemente tedrico que, si bien no refleja la
realidad de aula, puede influenciar las practicas educativas al actuar como punto de
partida en el disefio didactico (Gazmuri, 2013). Sin embargo, es el profesorado quien
toma las decisiones de su aplicacion, en funcién de su propio marco de referencia,

sus necesidades y en base a su propia experiencia (Pages, 1997).

- El curriculo no cambia las practicas, ya que éstas cambian cuando los y las docentes

deciden cambiarlas, pero ayuda a contextualizarlas (Pages, 1994).
El capitulo se organiza en cuatro apartados:

1. Presencia o ausencia del pensamiento y la conciencia geografica en diferentes

curriculos.

2. Criterios de pensamiento geografico presentes en los curriculos de diferentes pafses

desde la mirada tedrica de Duquette et al. (2016).

3. Las orientaciones que se dan — o no — en los curriculos respecto a la formacién de la

conciencia geografica.

4. Sintesis del capitulo.
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6.1. Presencia o ausencia del pensamiento y de la conciencia geografica en

diferentes curriculos

El pensamiento geografico se encuentra presente en todos los curriculos revisados (Chile,
Australia, Nueva Zelanda, Canada y Espafia), sin embargo, se aborda de manera diferenciada
dependiendo de su conceptualizacion, del lugar que ocupa la geografia como disciplina
dentro de las ciencias sociales y de la orientaciéon metodolégica-practica que se espera

trasladar al aula (Tabla 12).

Por su parte, la conciencia geografica se encuentra declarada en las propuestas curriculares
de Chile, Nueva Zelanda, Canada (Quebec) y Espafia (Catalufia), pero su tratamiento en los
objetivos de aprendizaje es minimo o de caracter implicito. El curriculo de Quebec (Canada)
es el nico que dedica un apartado en el area de geografia a la construccion de una conciencia
ciudadana global, considerando una serie de indicadores que entregan orientaciones para su
desarrollo en las clases. Y el curriculo de Australia no declara ni conceptualiza explicitamente

el abordaje de una conciencia geografica.
6.1.1. El pensamiento geografico en diferentes curriculos

El pensamiento segin su conceptualizacion se expresa tanto desde una perspectiva espacial
como geografica en el discurso curricular, porque da énfasis al desarrollo de habilidades
espaciales, pero también se orienta a la comprension de las relaciones sociales y naturales y a
la resolucién de problemas geograficos complejos. Sin embargo, no todos los curriculos
desarrollan propuestas de contenidos u objetivos de aprendizaje que puedan orientar hacia

una ensefianza de la geografia para razonar sobre el mundo, actuar y transformarlo.

El tratamiento del pensamiento geografico se aborda con mayor profundidad en aquellos
curriculos donde la geografia es una materia independiente dentro del plan de estudios, como
en el caso de Australia, Nueva Zelanda y Quebec. En cambio, en aquellos curriculos donde
la geografia es parte de la asignatura de ciencias sociales, el pensamiento geografico es
minimizado y se aborda con vaguedad en la propuesta de contenidos y habilidades, dando
prioridad al desarrollo del pensamiento histérico, como es el caso de los curriculos de Chile

y Catalufia.

Por su parte, de acuerdo con su orientacién metodolégica-practica observamos que aquellos
curriculos que se basan en contenidos (Chile) le es mucho mas complejo articular una
propuesta de desarrollo del pensamiento geografico porque intenta abarcar durante la ESO
una gran cantidad de contenidos, especificamente, desde los albores de la humanidad hasta

los desafios del mundo actual (orden cronolégico). En cambio, los curriculos que se basan
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en conceptos claves (Australia, Nueva Zelanda) permiten desarrollar el pensamiento
geografico a partir de problemas geograficos relevantes, donde los conceptos sean una gufa
para abordar las preguntas y los contenidos que emergen de estos problemas. Y en aquellos
curriculos basados en competencias (Quebec y Catalufia) el pensamiento geografico se
desarrolla a partir de las competencias y los contenidos claves, que actian como ejes claves

para resolver problemas.

Tabla 12

Conceptualizacion pensamiento geografico en los curriculos de Chile, Australia, Nueva Zelanda, Qnebec
(Canadd) y Catalunia (Espasia)

Curriculos Conceptualizacion Lugar de la Orientacion
Ciencias Geografia en el metodologica —
Sociales curriculo practica

(ESO)
Chile “una forma de razonamiento | La geografia es parte Curticulo basado en
particular, que amplia el de la asignatura de “Objetivos de
ambito de la experiencia y historia, geografia y aprendizaje”
aporta a los y las estudiantes | ciencias sociales que | (habilidades, actitudes y
una visién integral del cuenta con 4 horas conocimientos).
mundo que los rodea. El semanales en el aula. Organizadores
pensamiento geogtafico tematicos: contenidos.
supone comprender 6?1 Légica temporal
espacio como una relacion clasica, eurocéntrica.
dinamica entre sociedad y Légica espacial: de mis
medio natural” (Mineduc, proximo a lo mis
2015, p. 177). femOto.
Australia La capacidad de pensar En la educacion Curticulo basado en
geograficamente, utilizando | secundaria (Years 7- conceptos claves.
conceptos geograficos: 10) la geografia es Se organiza en torno a
entornos, perspectivas, una materia dos aspectos:
. procesg/s, patrones, 1nd?pend1ente en el -~ El conocimicnto
interaccion, cambio y curriculo australiano. geogrfico y su
sostembll.ldad. (Australian comprension.
Curriculum, 2016) . L
- Lainvestigaciéon
geografica y las
habilidades.
Nueva Se entiende como el En educacion Los objetivos de logro
Zelanda conocimiento geografico que | secundaria, niveles 6- | geografico del plan de
adquieren los estudiantes a 8, la geografia es un estudios de Nueva
medida que abordan los area independiente Zelanda se basan en
conceptos claves (entornos, en el curriculo. conocimientos
petrspectivas, procesos, conceptuales. Un
patrones, interaccién, cambio concepto es una idea,
y sostenibilidad) de pensamiento o
diferentes maneras (Ministry comprension general.
of Education, 2013).

123




Canada Desarrollar habilidades de La estructura Curriculo basado en la
(Quebec) razonamiento geografico. curricular se basa en potenciacién del
Para describir o explicar los | 5 areas tematicas y 19 aprendizaje por
problemas territoriales, los areas especificas, competencias.
estudiantes se involucran en entre las que se
un proceso de razonamiento encuentra la
que les permite comprender, | geografia, que cuenta
en un nivel adecuado, las con un plan basado
acciones humanas sobre en tres competencias:
territorios en constante entender la
cambio (Ministére de organizacién de un
PEducation, 2004). tetritorio, interpretar
un problema
territorial y construir
una conciencia de
ciudadania global.
Espafia Hace referencia al Durante la ESO (12 | Curriculo basado en la
(Catalufia) | conocimiento de la geografia a 16 afios del potenciacién del
que permite al alumnado estudiante), la aprendizaje por
comprender y analizar la geografia e historia es competencias.
relacién entre las sociedades parte de la materia
humanas y el medio, y de comun obligatoria de
localizar e interpretar los ciencias sociales.
fenémenos que se producen
como resultado de esta
interaccion (Departament
d’Ensenyament, 2015a).

Fuente: Elaboracién propia

A continuacién, hemos agrupado los curriculos desde su orientacién metodolégica-practica

para profundizar en el analisis del pensamiento geografico.

6.1.1.1.

Cutriculos basados en contenidos: el caso de Chile

En Chile el pensamiento geografico es una de las lineas que estructuran las bases curriculares

de educacion secundaria, que explicita las siguientes ideas para su desarrollo:

a) Una vision integral del mundo

b) Una visién desde lo mas préoximo hasta lo mas remoto

¢) Una relacién dindmica entre sociedad y medio natural

d) Desarrollo de una conciencia del impacto que la acciéon humana tiene en el entorno

e) La multicausalidad de los fenémenos espaciales

f) La utilizacién de herramientas geograficas para representar, caracterizar e identificar

diferentes patrones y distribuciones en el espacio geografico
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Estas ideas se acercan a la concepcién mas espacial del pensamiento, porque no se clarifica
la importancia de trabajar las categorias analiticas del espacio (territorio, lugar, paisaje, region,
medio ambiente y geosistema), se basa en una idea de geografia concéntrica que se
contrapone a las realidades multiescalares y dinamicas actuales, y se centra en el desarrollo
de habilidades de representacion, localizacion y relaciones espaciales, donde no se considera

al individuo como un actor que se moviliza y toma decisiones.

En este abordaje poco consistente del pensamiento geografico en el curriculo chileno incide
también el lugar “auxiliar” que ocupa la geografia como disciplina dentro del plan de estudios,
porque durante los cuatro afios de la ESO sélo 3 de cada 23 o 25 objetivos de aprendizaje
por nivel son explicitamente de caracter geografico, es decir, sélo cerca de un 10% en cada
nivel. Sumado a lo anterior, es un curriculo basado en contenidos, principalmente historicos,
que no logra articular una mirada de conjunto de las ciencias sociales, porque presenta la
mirada geografica de forma implicita u orientada a su uso como recurso didactico (mapas,

graficos), mas que como forma de razonamiento.

6.1.1.2. Curriculos basados en conceptos claves: el caso de Australia y

Nueva Zelanda

En los curriculos de Australia y Nueva Zelanda, el pensamiento geografico esta ligado al
pensar geograficamente, situandose en conceptos claves del area de geografia que permitiran
alos y las estudiantes abordar diferentes contenidos y analizar los fenémenos del mundo que
les rodea. Sus estructuras curriculares se acercan a las propuestas teoricas planteadas por

Jackson (2006) y Duquette et al. (2016).
El curriculo australiano se organiza en dos ejes:

- Conocimiento geografico y su comprension

- Investigacion geografica y sus habilidades

El conocimiento geografico y su comprension se entienden como un marco explicativo de
conceptos, temas y preguntas que se desarrollan afo tras afo, basados en seis conceptos:
entornos, perspectivas, procesos, patrones, interacciéon, cambio y sostenibilidad. Estos
conceptos pueden otientar una pregunta, guiar una investigacion, organizar informacion,

sugerir una explicaciéon o ayudar en la toma de decisiones.

La investigacion geografica y sus habilidades tienen descripciones comunes para el ciclo
escolar. Se trata de un grupo de habilidades que siguen las etapas de una investigacioén y que

son aplicables en diversos contextos y escalas:

125



- Observacion, cuestionamiento y planificacion

- Recopilacion, registro, evaluacion y representacion
- Interpretacion del analisis y conclusiones

- Comunicacion

- Reflexion y respuesta (accion)

En el caso del curriculo de Nueva Zelanda, la organizaciéon curricular se basa en
conocimientos conceptuales claves: entornos, perspectivas, procesos, patrones, interaccion,
cambio y sostenibilidad. Estos conceptos se pueden complementar con conceptos maories.
El curriculo plantea que, desde una base conceptual, aplicable en diferentes contextos,

permitira a los y las estudiantes:

La exploracién de relaciones y conexiones entre personas y entornos naturales y culturas
(...) proporcionan un marco de referencia para interpretar y representar informacion sobre
el mundo (...) permite a los estudiantes participar como ciudadanos criticos, activos,
informados y responsables (Ministry of Education, 2013, p. 4).

Para el curriculo neozelandés la comprension conceptual se complementa con el desarrollo
de las siguientes habilidades: interpretacién de recursos geograficos, construccion de recursos

geograficos, de comunicacion, sociales y de trabajo de campo.

Tanto los conceptos como las habilidades que se espera que los y las estudiantes internalicen
y desarrollen se evidencian en la orientacién metodoldgica-practica del curriculo neozelandés
orientada a examinar problemas actuales relevantes y considerar la participacion, la toma de

decisiones y la accién social de las personas en su relacién con su entorno.
Ambos curriculos comparten:

a) La importancia que le asignan a la geografia como materia independiente en el plan

de estudios de la ESO y como disciplina, entendiendo que:

- Ofrece oportunidades para que los estudiantes investiguen, analicen y expliquen (...)
permitiendo a los estudiantes cuestionar por qué el mundo es de la forma que es, y
reflexionar sobre sus relaciones y responsabilidades para ese mundo (Australian
Curriculum, 2016, p. 10).

- Permite investigar problemas geograficos contemporaneos, treales y relevantes y
considerar posibles soluciones (...) pensar espacialmente (...) patticipar en acciones
responsables e informadas en relacién con temas geograficos que les afectan (Ministry
of Education, 2013, p. 3).

b) El énfasis en el uso social de la disciplina geografica que insta a desarrollar habilidades
que les permita a los alumnos mirar critica y reflexivamente su realidad y tomar

decisiones.
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)

La relevancia de abordar en el plan de estudios las historias y culturas aborigenes. En
el caso de Australia se realiza a través de los objetivos transversales en las diferencias
asignaturas. En Nueva Zelanda, se declara explicitamente en el curriculo de geografia,
donde se incorpora el biculturismo como las interacciones, las relaciones y el
intercambio de entendimientos, practicas y creencias entre dos culturas que conviven
en Nueva Zelanda, éstas son la cultura maori y la pakeha. Con ello, el curriculo se
enfoca en conectar el aprendizaje a la vida de los estudiantes mediante el uso de

contenido relevante para su cultura y experiencia.

6.1.1.3. Curriculos basados en competencias: el caso de Quebec y

Cataluiia.

Los curriculos de Quebec (Canada) y Cataluna (Espana) corresponden a planes de estudios

autonémicos para la ESO. El pensamiento geografico se conceptualiza a partir del

razonamiento en el caso de Quebec, y del conocimiento en el caso de Catalufa.

Para el curriculo quebequense centrarse en el razonamiento implica que los y las estudiantes:

Se involucren en un proceso que les permite comprender, en un nivel adecuado, las
acciones humanas sobre territorios en constante cambio (...) pueden observar la
singularidad y la diferenciacién de los territorios y la comparacién de fenémenos
geogrificos en diferentes escalas de analisis (Ministére de I'Education, 2004, p. 259).

En el curriculo catalan, las orientaciones que favorecen el desarrollo del pensamiento

geografico a partir del conocimiento se centran en:

a)

Entender las razones que configuran el territorio y los paisajes permite considerar
alternativas y, por tanto, otorga la posibilidad de actuar para construir espacios que
favorezcan la justicia social, el equilibrio medioambiental y la ciudadania global.

La aplicacion de procedimientos de analisis geografico.

Establecer relaciones causales entre diversas variables que explican la complejidad de
los fenémenos sociales en el espacio.

Proponer hipotesis explicativas.

Comunicar resultados de una buisqueda sencilla utilizando las técnicas de

representacion del espacio y el vocabulario geografico.

En ambos curriculos, independiente a que la base de anilisis sea el razonamiento o el

conocimiento, su orientacién conceptual sobre el pensamiento geografico se dirige al analisis,

la comprensién y la accién. Se centran en aspectos significativos como: la comprension del

espacio y su complejidad, las relaciones causales, los problemas geograficos relevantes, la
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multiescalaridad, la posibilidad de construir alternativas, las singularidades y diferencias de

las sociedades que habitan los territorios.

En Quebec, la geografia en un area independiente dentro de las ciencias sociales, en cambio
en Cataluna la geografia se imparte como una de las 4 dimensiones a desarrollar dentro del
plan comun de ciencias sociales. El lugar que ocupa la disciplina dentro del plan de estudios
puede incidir principalmente en el grado de profundizaciéon que alcance el desarrollo del

pensamiento geografico, pero no es determinante.

Una mirada conjunta de las ciencias sociales puede permitir a los y las estudiantes contar con
un marco explicativo de la realidad — diversa, desigual y compleja —, que favorece un
aprendizaje significativo y relevante de las relaciones y vinculos entre diversas disciplinas
sociales que proporcionan luz para entender el mundo y contribuir a su mejora de manera

responsable y critica.
En palabras del Departament d’Ensenyament:

L’ensenyament de les ciéncies socials no ha de renunciar a un enfocament interdisciplinari
que integri manifestacions diverses de les societats humanes, ubicades en l'espai i en el
temps (2015b, p. 7).

En la tabla 13 se presenta la estructura curricular en el caso de Quebec y Catalufia. Ambos
curriculos desarrollan sus programas a partir de competencias asociadas a la disciplina
geografica. Estas se activan de manera diferenciada, ya sea, a partir de habilidades en el
curriculo quebequense y de contenidos claves en el curriculo catalan, pero comparten la
finalidad dltima de aprendizaje referida al planteamiento de problemas relevantes,
significativos, la busqueda de soluciones, la argumentacién y la confrontacion de ideas, la

reflexion, entre otras.
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Tabla 13

Estructura curricular en Quebec y Catalusia

Cutrriculos

Quebec

Catalufia (dimensioén geografica)

Competencias

Competencia 1: Entender la
organizacién de un territorio
Competencia 2: Interpretar un
problema tertitorial
Competencia 3: Construir su
conciencia de ciudadania global

Competencia 5: Explicar las interrelaciones
entre los elementos del espacio geografico,
para gestionar las actividades humanas en
el territorio con criterios de sostenibilidad.
Competencia 6: Aplicar los
procedimientos del analisis geografico a
partir de la bisqueda y el analisis de
diversas fuentes, para interpretar el espacio
y tomar decisiones.
Competencia 7: Analizar diferentes
modelos de organizacién politica,
economica y territorial, y las desigualdades
que generan, para valorar como afectan la
vida de las personas y sus propuestas de
accion.

Se desarrollan
a partir de:

Habilidades

Contenidos claves (25 temas).

Foco de
aprendizaje:

El programa se basa en el
estudio de tipos de territorio
(urbano, nativo, agricola,
regional y protegido) y sus
problemas.

Se proponen 10 temas.

Planteamiento de situaciones significativas
para el alumno, con relevancia desde la
perspectiva de los problemas sociales y

han de estar vinculados con la disciplina.

Fuente: Ministére de PEducation, 2004; Departament d’Ensenyament, 2015b.

Finalmente, en ambos curriculos se plantea que el desarrollo de competencias facilita la

transferencia de aprendizajes a otros contextos. Por tanto, como se expresa en el curriculo

catalan:

No es tracta de reproduir uns continguts, sind que ha d’usar els coneixements per entendre
el mén que Penvolta i que el que ha apres li possibiliti seguir aprenent (Departament
d’Ensenyament, 2015b, p.8).

6.1.2. La conciencia geografica en diferentes curriculos

La conceptualizaciéon de la conciencia geografica en los curriculos analizados se aborda de

diferentes maneras. En el curriculo chileno, la conciencia geografica es entendida como:

La comprension del impacto que la acciéon humana tiene en el entorno y cémo este, a su

vez, condiciona el quehacer humano. Se desarrolla a partir de un enfoque sistémico del

espacio que permita comprender la multicausalidad de los fenémenos espaciales (Ministerio
de Educacién, 2015, p. 177).
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El curriculo chileno hace énfasis en la conciencia como un proceso cognitivo donde la toma
de conciencia se relaciona con las acciones que realiza el ser humano en su entorno. Si bien
se declara el desarrollo de una conciencia geografica no se dan orientaciones explicitas para

su desarrollo en la propuesta de objetivos, conocimientos y habilidades.

En Australia, la conciencia geografica no aparece explicitada en el discurso curricular, pero
si encontramos elementos como la experiencia espacial, la toma de decisiones, la actuacion
responsable y la construccion de un discurso geografico argumentativo que se aproximan a
la conceptualizaciéon tedrica de la conciencia geografica. El curriculo plantea entre sus
objetivos:
Desarrollar un sentido de curiosidad y respecto por los lugares, las personas, las culturas y
los entornos de todo el mundo (...) un profundo conocimiento geografico de su propia
localidad (...) como ciudadanos informados, responsables y activos que pueden contribuir

al desarrollo de una sociedad ambiental y un mundo econémicamente sostenible y
socialmente justo (Australian Curriculum, 2016, p. 10).

En Nueva Zelanda se plantea que el estudio de la geografia permite desarrollar a los y las

estudiantes:

Una conciencia de las conexiones entre personas y lugares que les permitird participar en
acciones informadas y responsables en relacién con los problemas geograficos que les
afectan. (Ministry of Education, 2013, p. 3).

El curriculo neozelandés anima el desarrollo de la conciencia porque ayudara a los y las
estudiantes a reconocer las responsabilidades que tienen en relacién con otras personas, el
medio ambiente y la sostenibilidad a largo plazo del planeta (Ministry of Education, 2013).
Para ello, explica que es indispensable que el tipo de conciencia que se desarrolle sea de

caracter critica. Y, propone para su desarrollo las siguientes acciones pedagogicas:

a) Investigar problemas geograficos contemporaneos y considerar posibles soluciones.
b) Explorar las diversas perspectivas de diferentes grupos de personas.
c) Investigar cuestiones importantes de relevancia para Nueva Zelanda y el mundo en

general.

En Quebec la conciencia geografica se reconoce en la competencia de conciencia de
ciudadania global porque en su desarrollo considera conocimientos geograficos orientados a
observar la complementariedad, la interrelacion y las desigualdades en los territorios. Invita
a los estudiantes a desarrollar un sentido de responsabilidad personal y social, a evaluar y

tomar decisiones y proyectarlas hacia el futuro (Ministére de I'Education, 2004).

Para el curriculo quebequense, la activacion de una conciencia de ciudadanfa global se

desarrolla gradualmente e involucra las siguientes ideas:
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a) Laesperanza dela construccién de un mundo mejor, basada en la gestién responsable
de los recursos para las futuras generaciones (perspectiva del desarrollo sostenible).

b) El interés en los problemas globales, en las acciones y decisiones adoptadas por
diferentes actores (individuos, grupos, empresas o estados).

c) El reconocimiento de acciones humanas econémicamente equitativas, socialmente

justas y culturalmente apropiadas a las sociedades que ocupan los territorios.

En este curriculo, el desarrollo de la conciencia implica que los y las estudiantes se
comprendan en la sociedad, tanto en el tiempo como en el espacio. Su fin dltimo es que los
y las estudiantes aprendan a ser ciudadanos del mundo con la capacidad de actuar

adecuadamente en situaciones de complejidad.

Por su parte, en el curriculo catalan se entiende que las competencias del ambito social han
de facilitar el desarrollo de la conciencia ciudadana del alumnado. Y, esta conciencia agrupa

tanto una conciencia historica como una conciencia de territorialidad.
En el curriculo se expresa que una conciencia de territorialidad:

Es adquirida desde la identidad territorial y cultural que permite entender las actuales
relaciones entre lo global y lo local, emitir juicios y tomar decisiones sobre el impacto
territorial y ambiental que afectan simultineamente las realidades mas cercanas y las mas
distantes (Departament d’Ensenyament, 2015a, p. 19).

Para el curriculo catalan, el desarrollo de una conciencia de territorialidad es imprescindible
para que en el futuro el alumnado pueda intervenir en su vida laboral, social y politica, tomar
decisiones en relacion con la defensa del patrimonio cultural y natural y el uso sostenible del
medio (Departament d’Ensenyament, 2015a). Para ello, propone fomentar las siguientes

acciones:

a) Desarrollar la capacidad de analisis y razonamiento para buscar, seleccionar y utilizar
la informacioén de manera sistematica y critica.

b) Desarrollar la capacidad de empatia para comprender la diversidad existente en el
mundo.

¢) Elestudio de las diversas realidades sociales del presente y del pasado para conducir
al alumnado a construir su propia visiéon del mundo.

d) Estimular a los y las estudiantes a reconocer su lugar entre los demds y construir el

sentimiento de pertenencia y su identidad social, politica y cultural.
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6.2. Criterios de pensamiento geografico presentes en los curriculos de Chile,

Australia, Nueva Zelanda, Quebec y Catalufia

En este apartado realizaremos un breve analisis de los criterios de pensamiento geografico
desde la mirada tedrica de Duquete et al. (2016) presentes en los curriculos de Chile,
Australia, Nueva Zelanda, Quebec y Catalufia porque consideramos relevante examinar
c6mo los curriculos tratan el pensamiento geografico, ya que, de este tratamiento dependeran
las directrices que se dan —o no- para el desarrollo de una conciencia geografica acorde a los

desafios de la ciudadania en el mundo actual.

Los criterios propuestos por Duquette et al. (2016) son: importancia espacial, constantes y
tendencias, interrelaciones, perspectiva geografica, fuentes e interpretacién y juicio

geografico.

En los curriculos revisados los criterios de pensamiento geografico se encuentran presentes
con mayor o menor profundidad dependiendo especialmente de sus orientaciones
metodologicas — practicas. La mayor diferencia se produce entre un curriculo centrado en
contenidos (Chile) y aquellos curriculos orientados al planteamiento de problemas
geograficos relevantes, ya sea, a partir de conceptos claves (Australia, Nueva Zelanda) o de

competencias (Quebec, Catalufia).
6.2.1. Chile

El curriculo chileno aborda los contenidos de manera lineal y continia (desde la
hominizacion hasta nuestros dfas) y un 90% de los objetivos son de caracter histérico, lo que
nos lleva a deducir que prioriza una mirada disciplinar mas que interdisciplinar dejando en
evidencia la ausencia del criterio de importancia espacial e incidiendo directamente en la

relevancia y profundidad del resto de los criterios de pensamiento geografico (Anexo 2A).

De los seis criterios de pensamiento geografico, las interrelaciones es el criterio al que se da
mayor énfasis en el cutriculo y que se manifiesta, por ejemplo, en el 7° nivel de ESO en el
organizador tematico “ser humano y medio” orientado a “comprender como las sociedades
modifican su entorno natural para habitarlo, y cémo, al mismo tiempo, el medio afecta a la

poblacién” (Ministerio de Educacion, 2015, p.180).

Este organizador tematico se sustenta en tres objetivos, donde se observa la presencia de

otros criterios de pensamiento geografico:
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- Reconocer los procesos de adaptacion y transformacion que se derivan de la relacién
entre el ser humano y el medio a través del estudio del asentamiento de las sociedades

humanas [criterio: constantes y tendencias].

- Evaluar efectos negativos y positivos [criterio: juicio geografico].

- Investigar sobre problematicas medioambientales [criterio: fuentes e

interpretacion).
6.2.2. Australia

El curriculo australiano selecciona conceptos geograficos claves, preguntas relevantes para
tratar problemas geograficos y medioambientales significativos tanto para el alumnado como

para la sociedad, apuesta por la comprension y la investigaciéon (Anexo 2B).

LLa importancia espacial se refleja en la seleccion de 8 tematicas significativas en la realidad
actual que pueden contextualizarse en diversas escalas temporales y espaciales: el agua en el
mundo, lugar y habitabilidad, accidentes geograficos y paisajes, naciones cambiantes, biomas
y seguridad alimentaria, geograffas de interconexiones, cambio y gestion ambiental y
geografias del bienestar humano. En cada una de estas tematicas es posible reconocer y

articular el resto de los criterios del pensamiento geografico.

Por ejemplo, en nivel 9 de estudios de ESO se presenta la unidad “geografias de las

interconexiones” evidenciando los criterios de pensamiento geografico en:

a) Descripcion de la unidad

Se centra en investigar como las personas, a través de sus elecciones y acciones, estan
conectadas con lugares en todo el mundo en una amplia variedad de formas, y como estas

conexiones ayudan a crear y cambiar lugares y sus entornos [criterio de interrelaciones,

perspectiva geografica]. Esta unidad examina las interconexiones entre personas y

lugares a través de los productos que las personas compran y los efectos de su produccion

en los lugares que los fabrican [criterio de interrelaciones]. Los estudiantes examinan

las formas en que el transporte y las tecnologias de la informacion y la comunicacion han
hecho posible que se brinde una gama cada vez mayor de servicios a nivel internacional
y y
que las personas en areas rurales aisladas se conecten a la informacion, los servicios y las
personas en otros lugares. Estos aspectos distintivos de la interconexion se investigan

mediante estudios extraidos de Australia y de todo el mundo [fuentes e interpretacién].
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b) Preguntas claves

¢Cuales son las causas y consecuencias del cambio en lugares y entornos y cémo se puede

gestionar este cambio? [criterio de constantes y tendencias].

¢Cudles son las implicaciones futuras de los cambios en los lugares y entornos? [criterio

de constantes y tendencias].

¢Por qué son importantes las interconexiones e interdependencias para el futuro de los

lugares y los entornos? [criterio de juicio geografico].

c) Habilidades de investigacion

Recopilar, registrar, evaluar y representar
Evaluar las fuentes por su confiabilidad, sesgo y utilidad y seleccionar, recopilar, registrar
y organizar informacioén geografica relevante. Datos e informacion, utilizando protocolos

éticos, a partir de una variedad de fuentes secundarias [criterio fuentes e interpretacion].

Reflexionando y respondiendo
Reflexionar y evaluar los resultados de una investigacion para proponer acciones
individuales y colectivas en respuesta a un desafio geografico contemporaneo, teniendo

en cuenta consideraciones ambientales, econémicas, politicas y sociales; y explicar los

resultados previstos y las consecuencias de su propuesta [criterio de juicio geografico].

6.2.3. Nueva Zelanda

El curriculo de geografia de Nueva Zelanda fundamenta sus objetivos de logro (Anexo 2C)
en siete conceptos claves (entornos, perspectivas, procesos, patrones, interaccion, cambio y
sostenibilidad). a comprension de estos conceptos se va desarrollando de forma progresiva
a medida que los y las estudiantes entienden sus significados, aplicaciones, relaciones e

interacciones.

Para el desarrollo de los objetivos de logro explicitados en el curriculo, se proponen algunos
indicadores (capacidades que se esperan observar en el nivel de estudios) y posibles contextos
para el aprendizaje (ejemplos de tematicas a desarrollar), que permiten orientar el aprendizaje
de los y las estudiantes. El curriculo neozelandés es flexible y permite a los y las maestras
construir sus propios programas de enseflanza, seleccionar indicadores y contextos en
respuesta a la situacion local, la relevancia de la comunidad y los intereses y necesidades de

los estudiantes.
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Debido a la flexibilidad que otorga el curriculo neozelandés es complejo evidenciar la
presencia o ausencia de los criterios de pensamiento geografico porque dependera, en gran
medida, de las decisiones del profesorado. Sin embargo, podemos rescatar que es un

curriculo donde la importancia espacial esta dada por los siguientes lineamientos que expresa:

Construir y ampliar las experiencias personales de entornos naturales y culturales, explorar
contextos contemporaneos reales y relevantes, realizar investigaciones de campo en
diferentes lugares fuera del aula (...) (Ministry of Education, 2013, p. 3).

Sumado a lo anterior, en el curriculo de Nueva Zelanda, la importancia espacial también se
sustenta en el biculturismo para la comprension de los entornos naturales y culturales desde

la conexion de sus estudiantes con su cotidianidad y raices culturales.

En el siguiente ejemplo, hemos seleccionado un objetivo de logro y su propuesta para

desarrollar en el aula, donde es posible reflejar los criterios de pensamiento geografico.

Nivel 6 ESO
Objetivo 6.2. Comprender cémo las personas interactian con entornos naturales y

culturales y que la interaccion tiene consecuencias.
e Contexto de aprendizaje: Agua
e Pregunta clave:

- ¢Coémo interactian las personas con ambientes naturales y culturales

cuando usan agua para riego? [criterio interrelaciones]

- ¢Cuiles son las consecuencias de ese uso? [criterio juicio geografico]

e Problema sugerido: Minerfa en un parque nacional. [criterio importancia
espacial|

Incorporar las perspectivas maories de taonga (tesoro, propiedad: preciado y protegido
como posesiones sagradas de la tribu. El término tiene un significado espiritual profundo.
Taonga puede ser cosas que no se pueden ver ni tocar, e incluyen, por ejemplo, el idioma,
waahi tapu , vias fluviales, caladeros y montafias) y kaitiakitanga (el ejercicio de la tutela
por parte del tangata whenua de un area de acuerdo con tikanga maori en relacién con los
recursos naturales y fisicos; e incluye la ética de la administracion). [criterio constantes y

tendencias, interrelaciones, perspectiva geografica, fuentes e interpretacion|.

e Otros contextos:

¢Coémo responde la gente a un evento natural extremor |criterio interrelaciones|
Describa y proporcione las razones de los flujos de trafico en las cercanfas de un centro
comercial [criterio interrelaciones].
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6.2.4. Quebec

El curriculo de geografia en Quebec (Anexo 2D) se compone de competencias, territorios y
temas geograficos (Figura 2). El desarrollo de las competencias se basa en el estudio de tipos
de territorios que brindan a los y las estudiantes la oportunidad de familiarizarse con

diferentes partes del mundo y tratar problemas relevantes para la sociedad.

Figura 2

Programa de contenidos del curriculo de geografia de Quebec
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Fuente: Ministére de I'Education, 2004, p. 274.

Los criterios de pensamiento geografico son posible de evidenciar en las propuestas de
trabajo de cada uno de los territorios y sus problemas. La importancia espacial esta reflejada

en las cuatro categorias de problemas que plantea:

a) Problemas ambientales (ej, desarrollo energético sostenible).

b) Problemas de calidad de vida (ej, la situacion de la vivienda en un entorno
urbano).

¢) Problemas de desarrollo (ej, desarrollo del turismo en areas protegidas).

d) Cuestiones de identidad (ej, territorios compartidos por diferentes grupos

étnicos).
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A continuacion, presentaremos un ejemplo del programa de geografia de Quebec (Figura 3)

donde es posible visualizar la presencia de los criterios de pensamiento geografico:

Figura 3
Conexciones entre las competencias especificas, el territorio urbano y sus problemas
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Fuente: Ministére de I'Education, 2004, p. 276.

La importancia espacial se expresa, por ejemplo, en los conceptos a tratar en un territorio
urbano: concentracion, densidad, desarrollo, planificacion, suburbios, urbanizacién, la
expansion urbana. También en la posibilidad de tratarlos en diferentes escalas espaciales y

desde diferentes perspectivas (competencia 2 — competencia 3).

En el enfoque para la comprension del territorio urbano y sus problemas se identifican los

criterios de importancia espacial, interrelaciones y perspectiva geografica:
Una metrépoli es un importante centro urbano donde se concentran el poder y los
servicios, y donde abundan los problemas [importancia espacial]. Las personas de la

regién circundante e incluso del territorio nacional en su conjunto se sienten atraidas por
él [interrelaciones|. Hoy las metrépolis son cada vez mas poderosas, lo que repercute en

todo el planeta [perspectiva geografica] (Ministére de ’'Education, 2004, p. 276.).

En la competencia 3 se plantea profundizar respecto a las “zonas densamente pobladas y

suministro de agua mundial o zonas densamente pobladas y salud mundial”, que permite
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visualizar la presencia de criterios como: constantes y tendencias y juicio geografico. Su grado
de profundizacién dependera de que las preguntas que plantee el o la profesora se orienten
a la actuacion de los diferentes actores para valorar sus puntos de vista o a las consecuencias
del suministro de agua en diferentes lugares del mundo, y la reflexion sobre posibles

alternativas.

Respecto a las fuentes y su interpretacion, el programa de geografia propone diferentes
estrategias para el planteamiento y resolucion de problemas asociados a los territorios, como:
la formulacién de preguntas, la elaboracion de un plan de investigacion, la recopilacion, el
procesamiento y la organizaciéon de la informacién (haciendo énfasis en la necesidad de

distinguir hechos de opiniones, documentos relevantes, comparar la informacion, etc).
6.2.5. Catalufia

El curriculo catalan (Anexo 2Ea — Anexo 2Eb) se basa en competencias (enfoque
interdisciplinar) que se desarrollan cuando se promueve la presentacion de contextos de
aprendizaje que fomenten el analisis de situaciones y problemas relevantes tanto a nivel global

como local (Departament d’Ensenyament, 2015a).

El programa presenta a los y las profesoras las competencias del ambito geografico, con sus
gradaciones respectivas, los contenidos claves de cada competencia, las orientaciones
metodologicas para la aplicacion en el aula y las orientaciones para la evaluaciéon de cada

competencia.
La importancia espacial se ve reflejada en dos aspectos del curriculo catalan:

1. Las ideas que orientan el aprendizaje de los estudiantes desde la dimension
geografica: vision sistémica, multiescalaridad, interculturalidad, sostenibilidad y

justicia social (Departament d’Ensenyament, 2015b).

2. El tratamiento de contenidos claves: migraciones, globalizacién e intercambio
desigual, desarrollo humano sostenible, la defensa y preservacion del patrimonio, las

actividades econémicas y su impacto medioambiental, entre otros.

A partir de la competencia 5, “explicar las interrelaciones entre los elementos del espacio
geografico, para gestionar las actividades humanas en el territorio con criterios de

sostenibilidad”, se identifican los criterios de pensamiento geografico que estan presentes.
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Competencia 5
e Explicacion
Para desarrollar esta competencia los alumnos deben saber describir y explicar que los

elementos del espacio geografico, naturales o humanos, estan interrelacionados, de forma

que cualquier modificacion incide en el conjunto y puede tener un alcance a la vez local y

global [criterio constantes y tendencias, interrelaciones]. La diversidad de paisajes del
mundo es la expresion visible de estos elementos y sus interrelaciones, y evidencian las
diversas formas de vida y la manera en que cada sociedad se ha relacionado a lo largo de

la historia con el medio [criterio constantes y tendencias, interrelaciones, perspectiva

geografical.

También deben poder explicar que las actividades humanas se reflejan en una determinada
configuracién espacial y que en mayor o menor grado conllevan algun tipo de impacto en
el medio, positivo o negativo (juicio geografico). De este modo podran comprender que
algunos problemas medioambientales han alcanzado un caracter global que puede afectar
el equilibrio planetario. Por lo tanto, la necesidad de adoptar estrategias de desarrollo
sostenible se ha convertido en una necesidad urgente de nuestra sociedad [criterio
perspectiva geografical.

e Gradacion del nivel de asimilacién de la competencia:

5.1. Explicar las relaciones entre los diversos elementos del espacio geografico e identificar
el impacto de las actividades humanas sobre el territorio, para discriminar entre las que

son sostenibles y las que no [criterio interrelaciones, juicio geografico|.

5.2. Explicar las actividades humanas que configuran el espacio geografico y los impactos
que provocan, para plantear alternativas sostenibles [criterio perspectiva geografica,

juicio geografico|.

5.3. Analizar situaciones y problemas territoriales y medioambientales en el que
intervienen diversas variables y hacer propuestas con criterios de sostenibilidad [criterio
importancia espacial, juicio geografico, perspectiva geografica, fuentes e
interpretacion].

e Orientaciones metodologicas:

Presentar contextos didacticos que promuevan el analisis de situaciones y problemas
medioambientales en un territorio basaindose en casos reales procedentes de las noticias o
recrear estos casos a partir de simulaciones. También es recomendable utilizar situaciones

reales y conocidas por el alumnado (barrio, localidad, comarca). [criterio perspectiva
geografica, juicio geografico, fuentes e interpretacion].

e FEjemplo:
La construccién de un centro comercial puede ocurtir en cualquier lugar y evidencia los
diferentes intereses que los agentes sociales tienen (habitantes del territorio, empresas,
asociaciones y entidades ciudadanas, partidos politicos, etc.) [criterio constantes y

tendencias, interrelaciones, perspectiva geografica, fuentes e interpretacién] y las

consecuencias positivas y negativas que generan sobre la calidad de vida de la poblacion,
el desarrollo econémico y el medio ambiente [criterio juicio geografico].
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6.3. Las orientaciones que se dan — o no — en los curriculos respecto al desarrollo

de la conciencia geografica.

Desde la perspectiva tedrica se entiende la conciencia geografica como la expresion maxima
del pensamiento geografico. Por tanto, aquellos curriculos que en sus propuestas de
objetivos, contenidos y orientaciones metodoldgicas desarrollan en mayor profundidad el
pensamiento geografico, también generan mas posibilidades para la formacién de la
conciencia geografica, es el caso, de los curriculos orientados al desarrollo de problemas

geograficos relevantes (Australia, Nueva Zelanda, Quebec y Catalufia).

En el caso del curriculo chileno es mas dificil encontrar orientaciones para el desarrollo de la
conciencia geografica, porque es un programa que busca dar cobertura a una amplia cantidad
de contenidos (principalmente histéricos) y se orienta mas al desarrollo de habilidades
espaciales que a la comprensiéon de los fenémenos geograficos desde una perspectiva

significativa, comprometida y responsable para el alumnado.

A continuacién, presentaremos ejemplos de objetivos, orientaciones metodolégicas o
actividades propuestas en los diferentes curriculos donde es posible encontrar orientaciones
para el desarrollo de la conciencia geografica en el aula, aunque en el discurso curricular no
sea explicitado. También es importante considerar que un objetivo o una actividad por si
misma es insuficiente, porque el desarrollo de una conciencia geografica responde a un

proceso gradual y progresivo.

En el curriculo chileno encontramos dos objetivos de aprendizaje (OA) en los niveles 7mo.
y 8vo. ano de ESO, que invitan al profesorado a centrarse en problematicas

medioambientales y la consideracion de diferentes escalas de analisis.

a) OA 23_7° Basico: Investigar sobre problematicas medioambientales relacionadas
con fenémenos como el calentamiento global, los recursos energéticos, la
sobrepoblacion, entre otros, y analizar y evaluar su impacto a escala local.

b) OA 22_ 8° Basico: Aplicar el concepto de desarrollo para analizar diversos
aspectos de las regiones en Chile, considerando el indice de desarrollo humano, la
diversidad productiva, de intercambio y de consumo, las ventajas comparativas, la

insercién en los mercados internacionales, y el desarrollo sustentable.
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El desarrollo de una conciencia geografica no se asegura por el solo hecho de la presencia de
este tipo de objetivos en el curriculo, porque no sabemos como sera el tratamiento que le
dara el o la docente en el aula. Sin embargo, estos objetivos animan a trabajar problemas
geograficos actuales, a reflexionar, a situarse en una escala local y con ello, quizas, hacer sentir
al estudiante como actor en su espacio geografico, y estas son pequefias luces de un trabajo

que de manera progresiva puede incidir en el desarrollo de una conciencia geografica.

En el caso del curriculo australiano se proponen unidades tematicas basadas en diferentes
problemas geograficos que afectan la vida de las personas. Se fomentan las preguntas y
actividades orientadas a la reflexion, la accién, el compromiso y la responsabilidad social. Y

se invita al alumnado a situarse en diferentes escalas espaciales y temporales.

Ejemplo, en el nivel 7 de ESO, se trabaja el tema “el agua en el mundo”. Esta unidad examina
los multiples usos del agua, las formas en que se percibe y valora, sus diferentes formas como
recurso, las formas en que conecta lugares a medida que se mueve a través del medio
ambiente, su disponibilidad variable en el tiempo y en el espacio, y su escasez (Australian

Curriculum, 20106).
Se sugieren las siguientes preguntas:

a) ¢Qué efecto tiene la distribucién desigual de recursos y servicios en la vida de las
personas?
b) ¢Qué enfoques se pueden utilizar para mejorar la disponibilidad de recursos y el

acceso a los servicios?

Se entrega la siguiente ruta de aprendizaje, segun los dos aspectos claves en que se sustenta
el curriculo de geografia: conocimiento y comprensién geografica e investigacion y

habilidades geograficas.

e Conocimiento vy comprensiéon geografica: Valor econémico, cultural, espiritual y

estético del agua para las personas, incluidos los pueblos aborigenes e islefios del
Estrecho de Torres y los pueblos de Asia.

e Investigacion y habilidades geograficas: Desarrollar preguntas geograficamente

significativas (...) Planificar una investigacion (...) Reflexionar sobre su aprendizaje
para proponer acciones individuales y colectivas en respuesta a un desafio geografico
contemporaneo.

e Actividad sugerida: Explorar los multiples significados (bienestar, material, cultural y

espiritual) asociados con rios, vias fluviales, pozos de agua, mares, lagos, bafios y

manantiales para los pueblos aborigenes e islefios del Estrecho de Torres.
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En el ejemplo descrito del curriculo australiano observamos una secuencia didactica
(preguntas, conocimiento geografico, habilidades y actividades), que entrega a los y las
docentes orientaciones para un aprendizaje significativo con sus estudiantes, a partir de lo
que representan ciertos lugares para las personas, sus acciones y las consecuencias de esas
acciones. Si bien no se explicita como una ruta para la formacion de la conciencia geografica,

es una secuencia didactica que aporta sustancialmente en su desarrollo.

En el curriculo de Nueva Zelanda no se explicita en su propuesta de objetivos de logro
orientaciones para el desarrollo de la conciencia geografica. Sin embargo, observamos
algunos elementos que abren posibilidades, a medida que los y las estudiantes van alcanzando

los niveles de progresos esperados en cada nivel.

Por ejemplo, se incentiva la responsabilidad hacia otras personas y lugares, el analisis de los
valores y las perspectivas de las personas, las habilidades de pensamiento critico, la reflexién
permanente y la investigaciéon de problemas geograficos contemporaneos. Todos estos
elementos se conjugan en la idea de que €l o la estudiante se sienta un actor, participe y
constructor de su espacio geografico, de las acciones que ejerce sobre él y de las implicaciones

que ello conlleva en su vida cotidiana.

Una ruta de aprendizaje para la formacion de la conciencia geografica la encontramos en el
objetivo de logro 8.2. “comprender como los diversos valores y percepciones de las personas
influyen en las decisiones y respuestas ambientales, sociales y econdémicas que toman”

(Ministry of Education, 2013, p. 24) propuesto en el curriculo neozelandés.

Se plantean los siguientes indicadores y sus posibles elaboraciones de contexto:

e Indicadores: Analiza cémo las percepciones de las personas influyen en su uso de los
entornos e identifica las consecuencias de esto para su uso de los entornos / Explica
los valores y las percepciones de las personas en relaciéon con temas o problemas
ambientales, sociales y econémicos /Explica como los valores y las percepciones de
las personas influyen en los procesos de toma de decisiones y las respuestas / Compara
y contrasta las diferentes formas en que las personas pueden buscar activamente tomar
decisiones sobre el medio ambiente y gestionarlo.

e DPosibles elaboraciones de contexto: Consumo energético y su sostenibilidad /

Investiga un problema ambiental local / Analizar como los diferentes puntos de vista
del desatrollo tutistico determinan los proyectos futuros / Analice cémo las
perspectivas de manaakitanga (hospitalidad, especialmente mostrada a los visitantes) y
kaitiakitanga ("cuidar" el medio ambiente; uso sostenible, gestién y control de los
recursos naturales y fisicos que se llevan a cabo en beneficio mutuo de las personas y

los recursos) influyen en el desarrollo del turismo en un entorno de Nueva Zelanda.
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En el ejemplo descrito del curriculo neozelandés para el objetivo de logro 8.2 del nivel 8 de
ESO observamos que las posibilidades para el desarrollo de la conciencia geografica se

encuentran en dos niveles: las orientaciones conceptuales y las acciones pedagogicas.

En cuanto a las orientaciones conceptuales es un objetivo que busca que los estudiantes
comprendan los valores y las perspectivas respecto a algun problema geografico relevante
que se les plantee. En este sentido, los valores se entienden como aquellas creencias
profundamente arraigadas sobre lo que es importante para cada persona. Y las perspectivas
son aquellos lentes que usamos a nivel personal o colectivo para mirar una determinada
realidad. Por tanto, comprender diferentes perspectivas les da a los estudiantes la capacidad
de criticar y desafiar estas formas de entender el mundo que se dan por sentadas, y con ello,

generar cambios a nivel reflexivo y de accién territorial.

Respecto a las acciones pedagodgicas parte del planteamiento de problemas geograficos
relevantes, actuales y, en lo posible, locales. Ademas, incentiva la mirada bicultural para el
tratamiento de éstos. Y, por tanto, fomenta el debate, la controversia, la reflexion, la toma de

posicion y las alternativas de accion para la solucién del problema planteado.

En el caso de Quebec, el curriculo plantea la construccion de una conciencia de ciudadania
global como una de sus competencias base en el area de geografia, lo que se entiende como
la posibilidad explicita para el desarrollo de una conciencia geografica, porque interesa que el
alumnado se reconozca como ciudadano/a del mundo, un ciudadano/a con las herramientas
para reconocer un fenémeno geografico global, examinar el impacto de las acciones sobre el

futuro en el territorio y evaluar soluciones a los problemas globales.

En la construcciéon de una conciencia de ciudadania global se conjugan los siguientes

indicadores que permitirfan su desarrollo con los estudiantes de ESO:

- Observa que un fenémeno geografico determinado ocurre en muchos territorios.

- Reconoce casos de desigualdad y beneficio mutuo entre territorios.

- Reconoce las redes y movimientos que surgen entre tertitorios.

- Asocia las acciones humanas con formas de organizacion social.

- Muestra que las acciones realizadas por los seres humanos en un territorio tienen
repercusiones en otros territorios.

- Identifica las implicancias de las acciones humanas en el planeta desde la perspectiva
de la gestion responsable y el desarrollo sostenible.

- Reconoce posibles soluciones.

- Examina las acciones humanas en términos de futuro.
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- Evalta soluciones a problemas globales.
- Adopta una posiciéon que toma en cuenta la efectividad de las distintas soluciones
propuestas.

- Defiende y argumenta su postura frente al problema y sus posibles implicancias.

En el curriculo quebequense observamos que las orientaciones para el desarrollo de una
conciencia geografica se encuentran fuertemente ligadas a las acciones de las personas, a la
coherencia de sus acciones con sus valores, la construccion del futuro en términos sostenibles

y el dialogo y las acciones concertadas para resolver problemas.

Para ello, se proponen una serie de temas basados en diferentes tipos de territorios (urbanos,
agricolas, nativos, protegidos, regionales) como, por ejemplo, el nivel de desarrollo de un
territorio y las consecuencias de un desastre natural, el turismo de masas y su impacto en los
lugares mas frecuentados del mundo, las practicas agricolas actuales y el suministro adecuado
y equitativo de alimentos, entre otros. La orientacion curricular apunta a que cada tema se
investigue en diferentes espacios territoriales, para demostrar que un fenémeno geografico
ocurre en muchos lugares diferentes del mundo y que sus causas, consecuencias son similares

o diferentes dependiendo de las decisiones y acciones de los/as actores involucrados.

De esta manera, de forma progresiva y gradual, el alumnado ird adquiriendo mayor
conciencia de su accionar en el territorio y comprendiéndose como un sujeto activo de su

realidad geografica.

En el curriculo catalan no hay orientaciones explicitas en las competencias de la dimension
geografica ni en los contenidos claves para el desarrollo de la conciencia geografica. Sin
embargo, observamos algunos elementos que favorecen el desarrollo de una conciencia
geografica, como las ideas claves que orientan el aprendizaje de la geografia: visién sistémica,

multiescalaridad, interculturalidad, sostenibilidad y justicia social.

Estas ideas claves permitiran al alumnado desenvolverse como ciudadanos y ciudadanas que
se apropian de los espacios donde se desarrolla su vida cotidiana, comprenderse en una
dialéctica entre lo local y lo global, reflexionar sobre la convivencia y comunicacioén entre
culturas, adoptar actitudes personales de responsabilidad frente a los problemas
medioambientales, econémicos y sociales y, finalmente, aportar alternativas o soluciones que
contribuyan a la resolucién de problemas y a la mejora de la calidad de vida de las personas.
Y, por tanto, a medida que el alumnado vaya internalizando estas ideas, ird desarrollando una
conciencia geografica basada en el uso racional del espacio, donde lo construya y habite junto

alos demas y pueda organizarlo y administrarlo de forma sostenible para garantizar su futuro.
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El desarrollo de la conciencia geografica estara mediado por los escenarios didacticos que
disenie el profesorado para la adquisicion progresiva de las ideas claves mencionadas
anteriormente. En el curriculo se sugiere que las acciones pedagogicas se orienten al
planteamiento de problemas o situaciones de la actualidad de alcance global, pero que tienen
repercusiones en la vida cotidiana de los y las ciudadanas, por ejemplo, conflictos bélicos,

catastrofes naturales y humanitarias, eventos deportivos, culturales y de ocio, etc.

A modo de ejemplo, la competencia siete del curriculo catalan propone “analizar diferentes
modelos de organizacion politica, econdmica y territorial, y las desigualdades que generan,
para valorar cémo afectan a la vida de las personas y hacer propuestas de actuacion”, asi nos

entrega orientaciones (sin ser explicitas) para el desarrollo de la conciencia geografica.
En su explicacion, se destacan las siguientes ideas:

- Se basa en los conocimientos de organizacion politica y econémica del pais, de la
Unién Europea, de otros pafses y de organizaciones internacionales.

- Se espera que el alumnado mediante el conocimiento y los procedimientos de analisis
geografico descubra las desigualdades sociales y econémicas existentes en diferentes
escalas y explique sus causas y consecuencias, y en cierta medida, proponga
alternativas de solucion.

- El desarrollo de esta competencia debe permitir a los alumnos desarrollar un
pensamiento critico y creativo que identifique a quién beneficia y a quién perjudica
una determinada decisién, y que promueva una participacion activa en la vida politica
y una actitud de compromiso para paliar estas desigualdades en las situaciones mas
cotidianas, y asf defender el derecho de todas las personas a unas condiciones de vida
dignas.

- A nivel metodoldgico, las orientaciones que entrega el curriculo catalan es plantear
contextos didacticos donde se vaya de los fenémenos globales a los locales, por
ejemplo, a partir de investigaciones sobre problemas actuales donde se consulten y
contrasten diversas fuentes para que pueda construir su propia interpretacion.

- El fin dltimo del desarrollo de esta competencia es que:

Permita a los alumnos analizar por qué el mundo es como es y puedan pensar si podria ser
de otra manera, haciendo propuestas realistas a partir de las acciones cotidianas que estan
al alcance de los ciudadanos: comprar productos de proximidad, consumir productos que
no hayan sido elaborados por empresas que explotan la mano de obra, hacer un uso racional
de los recursos naturales en el ambito doméstico (el agua, la luz o la calefaccién), participar
en proyectos solidarios del entorno del barrio o de la localidad, entre otros (Departament
d’Ensenyament, 2015b).
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En sintesis, el desarrollo de la competencia siete del curriculo catalan aporta al desarrollo de
la conciencia geografica porque se basa en promover una actuacion reflexiva y responsable
frente a problemas geograficos actuales, anima al alumnado a participar a través de
propuestas realistas para contribuir en la mejora de su mundo y de un futuro sostenible y les
invita a valorar, discriminar y contrastar diferentes fuentes de informacién para construir una

explicacién argumentada.

6.4. Sintesis del capitulo

Las aportaciones de los diferentes curriculos de geografia y/o ciencias sociales de ESO
analizados (Chile, Australia, Nueva Zelanda, Quebec y Cataluna) a la conceptualizacion y el

tratamiento de la conciencia geografica se expresan en:
1. La presencia del pensamiento geografico y sus orientaciones.

El pensamiento geografico esta presente en todos los curriculos analizados, pero se aborda
de manera diferenciada. En Chile se orienta mas al desarrollo de las habilidades espaciales y,
por tanto, la presencia y la profundidad con que se tratan sus criterios (importancia espacial,
constantes y tendencias, interrelaciones, perspectiva geografica, fuentes e interpretacion y
juicio geografico) es menor. A ello, se suma que es un curriculo centrado en contenidos y

que cerca del 90% de sus objetivos son de caracter historico.

En el caso de Australia, Nueva Zelanda, Quebec y Catalufia a pesar de que los dos primeros
se centran en conceptos claves y los dos dltimos en competencias, comparten sus
orientaciones hacia la comprension de las relaciones sociales y naturales y la resolucion de
problemas geograficos. En los cuatro curriculos es posible reconocer la presencia de los
criterios de pensamiento geografico en sus propuestas de objetivos, habilidades y actividades.
Su fin dltimo es generar un marco interpretativo desde la perspectiva geografica que el

alumnado después podra aplicar en otras situaciones, problemas y realidades.

El abordaje del pensamiento geografico en los diferentes curriculos incide en las
orientaciones que se dan — o no- para el desarrollo de una conciencia geografica, porque
aquellos curriculos donde se tratan con mayor profundidad los criterios de pensamiento
geografico también son los curriculos que entregan mayores posibilidades para el desarrollo

de la conciencia geografica en el aula.
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2. La conceptualizacién y las orientaciones (explicitas e implicitas) para el desarrollo

de la conciencia geografica en el alumnado.

En la figura 4 se presenta una sintesis de las aportaciones de los diferentes curriculos para la
conceptualizacién y el desarrollo de la conciencia geografica. Sobre los aspectos claves en su
conceptualizacién se observan algunos puntos comunes como: la toma de decisiones, el
sentido de responsabilidad y el impacto de la actuacion de los actores y actrices en su espacio

geografico.

A nivel de acciones pedagogicas, los curriculos coinciden en que el desarrollo de una
conciencia geografica en el alumnado responde a un proceso gradual y progresivo que se
activa cuando se establecen contextos didacticos que se centran en problemas geograficos,
en diversas fuentes geograficas, en diferentes escalas de analisis (espaciales y temporales) y
que pongan a los y las jévenes en situaciones de conflicto cognitivo, donde puedan preguntar,
debatir, reflexionar y argumentar para llegar a la toma de decisiones y acciones responsables

y comprometidas en su espacio geografico.

Figura 4

Aportes en los curriculos para la conceptualizacion y desarrollo de la conciencia geogrdfica
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CAPITULO 7. Construccién conceptual de la conciencia geografica segun los y las

Didactas de Ciencias Sociales

En este capitulo presentaremos los resultados obtenidos en la entrevista online (Anexo 3A —
Anexo 3B) realizada a doce didactas de la geografia, reconocidos internacionalmente
(Paloma, Andoni, Fabian, Francisco, Xosé, Viviana, Helena, Emilia, Peter, Nicole, Lana y

Catherine).

El objetivo de este capitulo se centra en profundizar en la conceptualizacion de la conciencia
geografica y sus caracteristicas a partir de las voces de aquellos y aquellas didactas que en sus

lineas de investigacion se dedican a la didactica y a la ensefianza de la geografia.
El capitulo se divide en cuatro apartados:
1. Conceptualizacion de la conciencia geografica.
2. Elementos que operan para el desarrollo de una conciencia geografica.
3. Acciones pedagogicas para activar la conciencia geografica en el aula.

4. Sintesis del capitulo.
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7.1. Conceptualizacion de la conciencia geografica

LLa conciencia geografica para los y las didactas participantes en la entrevista es un concepto
poco estudiado en el area de la didactica de las ciencias sociales. Por lo tanto, sus discursos
se situan desde diferentes perspectivas (cognitivas, socioldgicas, geograficas y educativas),
para acercarse a una definicién que a nivel didactico pueda resolver tantas cuestiones tedricas

como practicas en la ensefianza de la geografia.

En primer lugar, la conceptualizacién de la conciencia geografica se sustenta en reconocer la
existencia de dos perspectivas diferentes: la conciencia espacial y la conciencia geografica, del
mismo modo que sucede en el caso del pensamiento espacial y el pensamiento geografico.
Tanto Paloma como Andoni hacen énfasis en este punto trascendental, entendiendo la

conciencia espacial como:

“la comprension de que yo soy un ser espacial, de que mi vida estd espacializada y de gue las acciones
que tomo tienen tanto, cansas como consecuencias espaciales, tanto para mi, como para otras personas

y el espacio fisico del que somos parte” (Paloma).
“una conciencia sitnacional o locacional” (Andoni).

Para ambos didactas, la conciencia espacial se vincula estrechamente al pensamiento espacial,
es decir, al desarrollo de habilidades espaciales. Y, consideran que la conciencia espacial de
un individuo no depende de la instruccién geografica. Por ejemplo, Paloma expresa que “ez
tribus primitivas o en los pueblos originarios de Amiérica contaban con un alto nivel de conciencia espacial,

sin haberse sometido a una enseianza de la geografia”.

Sin embargo, la conciencia geografica requiere de una ensefianza de la geografia que estimule
su desarrollo porque, en palabras de Andoni, es “una conciencia que opera sobre las relaciones
humanas, de naturaleza y de ambiente — sociedad, sobre las estructuras de esas relaciones y sobre su evolucion
temporal y espacial’. En este sentido, Helena explica que “a disciplina de geografia na escola precisa
considerar que o aluno tem uma consciéncia a respeito das coisas do mundo e através da geografia ele vai
construir a consciéncia geogrdfica para fazer a leitura do mundo, na medida em o professor disponibiliza as

condigoes para que se efetiven as aprendizagens”.

Los y las didactas rescatan tres ideas esenciales, transversales y entrelazadas entre si, para
conceptualizar la conciencia geografica: i) la conciencia geografica es el resultado del
desarrollo del pensamiento geografico; ii) es una forma particular de comprender el mundo
en clave geografica; iii) se interpreta como una construccion social que emana de la idea del

espacio socialmente construido.
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Paloma, Helena, Lana y Peter promueven la estrecha relacién entre el pensamiento

geografico y la conciencia geografica, explicando que:

“La conciencia geogrifica “es el producto de un pensamiento altamente desarrollado”, agregando
que la entiende como “wna metababilidad que permite el entendimiento de que la sociedad puede

ser estudiada, analizada y comprendida desde una perspectiva geogrifica” (Paloma).

“Consciéncia geogrdfica tem a ver com o pensamento geografico pois através dele se constrii uma
consciéncia a respeito das coisas do mundo. I esse pensamento envolve a espacialidade dos fendmenos

¢ a pripria espacialidade dos sujeitos” (Helena).

“o desenvolvimento desse pensamento gera uma consciencia geogrdfica, ou seja: uma consciencia de
que as coisas, 05 objetos, os fendmenos os quais nos relacionamos no cotidiano, direta ou

indiretamente, tém uma espacialidade”’ (Lana).

“I matke a case for the centrality of the following concepts in students’ geographical awareness: space

and place; scale and connection; proximity and distance; and relational thinking”. (Peter).

Desde las palabras de Helena, rescatamos la idea de que la conciencia geografica se construye
a partir de una relacion dialéctica entre el pensamiento geografico, que es producido por la
ciencia y el pensamiento que es singular en cada persona, pero que se construye en lo social.

Como explica Helena “na tensao entre o gue conbece e 0 que vai aprendendo ao viver no mundo comum”.

En el discurso de Helena también encontramos entrelazada la idea de una conciencia

construida que tiene lugar desde la perspectiva espacial de los fenémenos. Explica:

“é um produto social onde tem inferéncia os conbecimentos do cotidiano, os aprendizados pelas
leituras, a interpretagdo do que é observado no espago e os processos de abstragao que sao realizados

a partir do modo com que o sujeito interpreta o que vé”.

Por su parte, Andoni explica que tener conciencia geografica significa que “somos sujetos
relacionales en un espacio que estd de alguna forma co-construido, heredado en términos histdricos y del cual
nosotros somos operadores hoy dia en menor o mayor grado”. Y suma la perspectiva critica, exponiendo
que tener conciencia geografica también significa ser criticos de estas relaciones
socioambientales, socio- culturales y socio-territoriales. Siguiendo esta linea, Catherine,
entiende la conciencia geografica a partir de una comprension critica de la relacion entre

territorio y sociedad. Explica que:

“Desarrollar la conciencia geografica de alguien significa desarrollar el aprecio de como el territorio
circundante influye en la vida cotidiana. Por ejemplo, un estudiante desarrollard una conciencia

geogrdfica cuando cuestione la arquitectura de su hogar segin el clima’.
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En el caso de Viviana y Fabian, comparten la idea de entender la conciencia geografica como
una forma de observar, comprender, analizar, interpretar y explicar problemas y conflictos
sociales que se materializan en los territorios en diferentes escalas temporales y espaciales.

Expresan:

“la conciencia geogrdfica es la capacidad del ser humano de “darse cuenta” conscientemente del espacio
geogrdfico que lo rodea, con la finalidad de observarlo, disfrutarlo, comprenderlo e interpretarlo”

(Fabian).

“un estudiante tendrd conciencia geogrdfica si puede ver, analizar, comprender y explicar las
problematicas y conflictos sociales que se materializan en los territorios tanto en la escala local como
en las otras escalas, regionales, nacionales e incluso globales. El desafio diddctico es encontrar

aquellas situaciones y casos mas potentes para cumplir con dicha finalidad” (Viviana).

La idea de situar la conciencia geografica desde la perspectiva del espacio socialmente
construido toma fuerza, explicita o implicitamente, en todos los aportes de los y las didactas
al intentar explicar cémo entienden el concepto. Al respecto, Xosé entiende por conciencia
geografica “la representacion que se hace del espacio geografico (el ferritorio) desde las emociones y
sentimientos del espacio vivido y desde las relaciones sociales que aparecen en la cotidianidad, que supone el

espacio percibido”.

Para finalizar, en la entrevista no se pregunta directamente a los y las didactas sobre las
finalidades de la formacién de la conciencia geografica en las clases de geografia, pero en sus

respuestas surge un discurso compartido, que nos parece relevante hacer presente.
Este discurso se materializa en las palabras de Fabian y Viviana que expresan que:

“La geodiddctica debe propiciar el desarrollo de esta conciencia geografica, por cuanto ello permitira
Jormar cindadanos geogrificamente informados y conscientes de la fragilidad del espacio y del

territorio” (Fabian).

El desarrollo de la conciencia geografica debe estar ligado a “/a elaboracion de propuestas
edncativas que estén pensadas para formar cindadanos criticos, democriticos, solidarios e interesados en

conocer, exhplicar y transformar las injustas realidades que se viven en el mundo actual’ (Viviana).
)
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7.2. Elementos que operan para el desarrollo de una conciencia geografica

Desde las aportaciones de los y las didactas se han recogido elementos significativos que

operan para el desarrollo de una conciencia geografica (Figura 5).

Figura 5

Elementos que operan para el desarrollo de una conciencia geogrdfica
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Fuente: Elaboracién propia

Estos elementos se han agrupado en tres ambitos para su analisis e interpretacion:
a) Lanecesidad de partir de problemas geograficos, ambientales y sociales concretos

Paloma, Helena y Viviana comparten la idea de que la conciencia geografica implica
habilidades de problematizacion geografica y analisis territorial. Paloma explica que este tipo
de conciencia se desarrolla al formular problemas geograficos y evaluar cuando un problema
socialmente relevante puede ser estudiado desde la geografia. Para Viviana las propuestas de
enseflanza que busquen activar la conciencia geografica “deberian estar organizadas en torno a
problemiticas, sitnaciones y casos del mundo actual’. Y, en el caso de Helena, sus ideas se centran
en cuatro dimensiones: qué, por qué, para quién, como. Con estas dimensiones es posible

ampliar y profundizar la conciencia geografica en torno a dos cuestiones fundamentales:
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a) fazer atividades a partir dos contesidos curriculares da geografia considerando as experiéncias dos
alunos e fazendo a teorizagio de modo a elaboracio de conceitos com sustentacdo nos conceitos
cientificos, y b) resolver problemas que sao concretos da realidade vivida pode ser uma maneira de
abordar a questao, partindo de um problema proximo ao aluno, mas fazendo a interlocugao com as

escalas de analise entre o local e 0 global.
b) Identidad, pertenencia y empatia

La identidad, la pertenencia y la empatia son tres elementos que valoran los y las didactas al
momento de situarse en la conceptualizacion de la conciencia geografica, porque implica que
las personas nos comprendamos como seres situados territorialmente, temporalmente y en

convivencia con otros.
Francisco explica que la conciencia geografica deberfa tener en cuenta, al menos:

“la percepcion del espacio por parte de los individuos, atendiendo, entre otros, a aspectos tan
importantes como la identidad vinculada al territorio; el conocimiento propiamente dicho de los
elementos y, sobre todo, de las relaciones, existentes en un espacio determinado; las actitudes en
relacidn con ese espacio, especialmente la vinculacion afectiva al mismo; las posibilidades de actuar,

individual y, sobre todo, colectivamente, en ese espacio”.

Por su parte, Nicole hace alusiéon a diversos autores como Thémines, Leininger-Frézal y
Vergnolle Mainar, para explicar que la conciencia geografica cubre un conjunto de relaciones
con el espacio y el territorio que implican tener un conocimiento geografico, un sentimiento

de pertenencia y de responsabilidad y un compromiso con el futuro del territotio.
En relacion con el sentido de pertenencia, Nicole explica que:

“un rapport an tervitoire fait de sentiment d'appartenance d'une part, de responsabilité assumée
d'autre . Territoire ici s'entend comme tout espace approprié matériellement et/ on symboliguement
par un individn (selon le géographe Guy Di Méo, cela commence a la chambre !) ou un groupe dont

cet individu reconnait faire partie. 1] peut s'agir du quartier comme de la planéte ou de la nation”.

Por su parte, Emilia se posiciona desde la pertenencia y la identidad, explicando que tener
conciencia geografica es mirar el territorio e ir mas alla de las preguntas comunes, percibir la
manera como ese espacio se organiza, las relaciones sistémicas que establece dentro de si 'y

con los demas.
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En palabras de Emilia:

“é um factor determinante na forma como en vivo, como vivem outros seres humanas e que, tendo
essa consciéncia eu posso, de alguma forma, ajudar a mudar o Mundo para tornar a humanidade
mais soliddria, menos poluidora, mais atenta ao seu territorio de pertenca, mas th ao ao dos outros,

aceitar que nem todos pensamos ou agimos sobre os territdrios da mesma forma’.

Emilia resignifica la idea de empatia, de comprendernos tanto a partir del yo como del
nosotros para mirar la realidad geografica y sus problemas, aceptando que no todos
pensamos o actuamos sobre los territorios de la misma manera. Sin embargo, esa diferencia

nos hace conscientes geograficamente.
¢) El compromiso y la accion.

“Pode ser pequenia a sua possibilidade de agao, pode ser apenas no local bem proximo, mas ¢, sem

diivida, fundamental que o fa¢a” (Callai, 2012, p.74).

Ensefiar geografia significa que el alumnado se entienda como personas que estan dentro de
una realidad viva, un mundo lleno de contradicciones y desafios que le esperan. Es
importante que los y las estudiantes comprendan que son participes y responsables de la

construccion de ese mundo.

Nicole explica que desarrollar una conciencia geografica implica un compromiso con el
futuro del territorio que supone una comprensiéon de los problemas, conflictos, ajustes y

transiciones, es decir, implica pensar en futuros alternativos, probables, posibles y preferibles.
Por su parte, Fabian destaca que:

“En la conciencia geogrdfica se integran categorias objetivas y subjetivas del espacio geogrdfico y se

aprecian efectos o impactos positivos o negativos de la accion humana en el territorio”.
Francisco en esta linea expresa que:

“los alummnos a los que enseiiamos deben ser conscientes del espacio en el que viven y actiian” y
agrega que una secuencia didactica que aborde el desarrollo de una conciencia
geografica debe “culminar siempre en algin tipo de compromiso de los estudiantes en relacion con

su accion ciudadana en el espacio en que viven” .

155



7.3. Acciones pedagoégicas para activar la conciencia geografica en el aula

Los aportes de los y las didactas se centran en promover en el aula habilidades y estrategias
que permitan al estudiante cuestionarse lo que sucede en el mundo, tener un papel activo en
su aprendizaje y contar con los conocimientos geograficos pertinentes para plantearse
problemas y resolverlos en torno a su realidad geografica, para poder transitar

posteriormente, a otras realidades.

Respecto a las habilidades, Fabian y Helena plantean que el desarrollo de la conciencia
geografica se relaciona con las habilidades de observacion, descripcion, interpretacion,

analisis, comprension y actuacion en el territorio.

Para los y las didactas entrevistadas, estas habilidades se iran desarrollando en la medida que
los y las docentes planteen acciones pedagdgicas que pongan a los estudiantes en condiciones
de reflexionar sobre su relaciéon con el territorio, les sitien en problemas geograficos
relevantes y desarrollen redes conceptuales que les permitan analizar esos problemas en clave

geografica y desde una perspectiva critica.
Para Viviana:

“las propuestas de ensefianza deben apuntar a desnaturalizar las situaciones, problemas y conflictos
territoriales. Hacer que los estudiantes cuestionen las logicas imperantes (idea compartida por
Emilia), promover el pensamiento critico, las diversas perspectivas tedricas y los diferentes puntos de

vista”.

Emilia hace énfasis en la importancia de ensefiar a los estudiantes a pensar geograficamente,
a realizarse preguntas de la realidad. Ejemplifica, tomando el tema de los procesos

migratorios actuales en Europa:

“Ter consciéncia geogrifica ¢ olhar para as migracoes que atravessam o Mediterrinio e perguntar:

Quais sao as rotas? Porque sao utilizadas essas rotas? Quais as caracteristicas das pessoas que

migram? Porque correm riscos, inclusive de morte? O que podem os paises como o meu fager para
)

minorar esta situagao?”’

En esta linea rescatamos las ideas de Paloma, Emilia, Catherine y Andoni que se orientan a

la comprension de los problemas de la realidad geografica.

“Creo que es importante que las y los estudiantes realicen investigaciones geogrdficas, aplicando las
herramientas que la geografia ofrece. Dilucidar si un problema socialmente relevante es o no un

problema geogrifico también puede aportar” (Paloma).
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“Todo os conceitos fundamentais da Geografia devem ser ensinados e aprendidos partindo sempre de
questies problematizadoras, com pesquisas feitas pelos alunos, debate das conclusaes, centrando-se o

ensino nas tarefas dos alunos e ndao no professor” (Emilia).

“la conciencia geogrdfica se aprende de la problematizacion del conocimiento y, por lo tanto, es

importante que los estudiantes sean interrogados sobre el mundo que los rodea” (Catherine).

“los estudiantes de ensefianza media necesitan desafios y caminos” y para ello se propone “hacer
conexciones geogrdficas a partir de los temas que estan vigentes en la sociedad (...) hacer conexiones

con el espacio local, con las problematicas” (Andoni).

Por su parte, Lana nos explica una propuesta de mediacién didactica basada en tres
momentos: problematizacion, sistematizacion y sintesis. Es una propuesta que le parece util
tanto para el desarrollo del pensamiento geografico como para el desarrollo de la conciencia

geografica. En sus palabras:

“Na problematizacao, sobretudo ao se iniciar o tratamento de algum contesido, indica-se mobilizar
os alunos, a partir de questoes tipicamente geograficas, diante de um tema de estudo: onde? por que
nesse lugar? Como ¢ esse lugar? Além desses, também convén que sejam feitos questionamentos mais
gerais, como: ja onviram falar disso? Conbecem esse tema? Jd vivenciaram algo relacionado a isso?
Com esses questionamentos a respeito de um objeto de estudo, os alunos estarao mais envolvidos com
0 tema e movilizados para compreendé-lo. A partir dai, o professor poderd apresentar aspectos mais
sistematizados sobre ele, com os aportes da ciencia, como informagies, conceitos, teorias, classificacoes,
excplicacoes, mapeamentos. Para finalizar o estudo de algum temal conteido, ¢ indicado gue o
professor oriente uma atividade de sintese dos alunos, para que eles possam elaborar conbecimentos
conforme rede pripria de significados, por meio de atividades orais ou escritas, individuais ou coletivas,
como produgao de narrativas, elaboragao e apresentacao de paineis, propostas de “aplicacao” do tema
a uma realidade empirica. Esse iltimo momento ¢ o mais significativo para a formagio de uma

consciencia geogrdfica’.

Adicionalmente, Francisco expresa que un planteamiento didactico adecuado para trabajar la
conciencia geografica tendria que: a) partit de la exploraciéon de las percepciones y
concepciones de los estudiantes acerca del espacio en que viven; b) adoptar una perspectiva
de estrecha relacion entre lo local y lo global; ¢) delimitar los contenidos claves; d) establecer
una red de conceptos y relaciones y estructurar un problema geografico relevante; e) analizar
el problema llegando a una propuesta para solucionarlo vy, finalmente, f) generar un

compromiso de los estudiantes con sus acciones ciudadanas.
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Xosé, Viviana, Andoni y Catherine revindican la trascendencia de realizar acciones
pedagdgicas que permitan al alumnado darse cuenta de lo que sucede en sus espacios locales,
regionales y globales y analizarlos desde una perspectiva geografica critica, basandose en

diferentes fuentes.

Xosé explica que, para activar la conciencia geografica, los estudiantes podrian “analizar su
medio local desde las grandes transformaciones globales del planeta, el andlisis critico de las informaciones
transmitidas en los medios de comunicacion” (idea compartida por Viviana y Andoni) y “/a evaluacion

de sus percepciones sobre la organizacion territorial”.

En esta linea, Catherine plantea que el desarrollo de una alfabetizaciéon geografica basada en
el trabajo con fuentes ayudara a los y las estudiantes a activar una conciencia geografica
critica. Expresa, que a partir de un problema como el calentamiento global los y las

estudiantes:

“(...) pueden plantear preguntas, utilizar diversas fuentes geogrdficas (mapas, tablas, grificos, etc).
Pero también deben poder hacer sus propias observaciones desde el territorio que les rodea y crear sus
propias fuentes primarias. El trabajo de las fuentes también les pide a los estudiantes que verifiquen

la exactitud y confiabilidad de los comentarios”.

Fabian hace referencia a un punto importante de valorar en el desarrollo de la conciencia
geografica “/a necesidad de realizar actividades relacionadas con las emociones y el poder darse cuenta de lo
que sucede en nuestro mundo interior y en el mundo exterior”. Para ello considera imprescindible que
en las clases de geografia se desarrollen capacidades de armonia, respeto, consideracion y

responsabilidad con el espacio geografico.

Entre las estrategias metodoldgicas, los y las didactas valoran significativamente para el

desarrollo de la conciencia geografica:

- El trabajo de proyectos orientados a la comprensiéon del territorio tanto en la
actualidad como en el futuro (Nicole, Emilia).

- El trabajo de campo porque permite poner al estudiante en contacto con la realidad
misma favoreciendo el reconocimiento de que todos los fenémenos sociales se
manifiestan territorialmente y puedan ser analizados desde la perspectiva geografica

(Viviana, Helena, Andoni, Paloma, Emilia, Catherine).
En sus palabras, Viviana, expresa:

“en las clases de geografia deberia organizarse al menos una veg al ario un trabajo de campo, salir

a terreno, hacer contacto con la realidad misma, tomar entrevistas, encuestas, fotografias, promover
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en los estudiantes la empatia con las personas que pueden estar siendo afectadas por problematicas
ambientales, sociales, politicas. El contacto con la realidad misma favorece el reconocimiento de que
todos los fendmenos sociales se manifiestan territorialmente y pueden ser analizados desde la
dimension territorial”.

- La produccién de narrativas y la elaboraciéon de biografias espacializadas (Paloma).

- Debates, intervenciones en la comunidad (proyectos), juegos de roles, simulaciones
(Emilia).

- Trabajar las representaciones y experiencias socioespaciales del alumnado (Nicole,

Francisco).

Para finalizar, rescatamos las palabras de Andoni que expresa que: “/z conciencia es algo dialéctico
), por tanto, requiere una ida y vuelta sobre los problemas, las conexiones geogrdficas, el conocimiento
geogrdfico. Y, para eso, necesitanios profesores activados, profesores que no quieran solo sobrevivir en el sistema

) pasar materia”’.

7.4. Sintesis del capitulo

Los aportes de los y las didactas que participaron en la entrevista online respecto a la
conceptualizacién y a las acciones pedagdgicas que deberfan realizarse en el aula para la

formacion de la conciencia geografica se resumen en la figura 6.

Respecto a la conceptualizacion de la conciencia geografica, los y las didactas aportan las

siguientes ideas:

- La conciencia geografica es un concepto poco estudiado desde la didactica de las
ciencias sociales, tanto a nivel tedrico como practico.

- Para conceptualizar la conciencia geografica se deben tener en cuenta dos premisas:
1) partir de una idea de conciencia, es decir, en palabras de Andoni “comprender que
tenemos conciencia en la medida que realizamos procesos de reflexion, que tenemos una percepcion
de la realidad, donde esa percepeion es sometida a juicio de acuerdo a nuestro conocimiento, valores y
referentes”; i1) explicitar la diferencia entre conciencia espacial y conciencia geografica,
donde la primera se encuentra asociada al desarrollo de habilidades espaciales y no
depende necesariamente de una instruccion geografica, y la conciencia geografica que
se sitia en un proceso mas amplio e implica que las personas tienen una conciencia
de las cosas del mundo, donde la ensefianza de la geografia permite interpretar esa
realidad en clave geografica y generar situaciones de aprendizajes para la reflexion, la

toma de decisiones y la accion.
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- La conciencia geografica puede ser el resultado de un pensamiento geografico
altamente desarrollado o una forma de comprender el mundo en clave geografica
para interpretar sus problemas y generar alternativas para la soluciéon de éstos.
También se rescata la idea de interpretar la conciencia geografica desde la perspectiva
del espacio social e histéricamente construido, donde las personas operan como
protagonistas de estos espacios, construyéndolos y reconstruyéndolos en sus diversas
escalas temporales y espaciales.

- La conciencia geografica se desarrolla gradualmente a través situaciones de
aprendizaje que planteen habilidades como la observacion, la descripcion, la
interpretacion, el analisis, la comprensiéon y la actuacién. Sin embargo, es
imprescindible que la activacién de una conciencia geografica en el alumnado vaya
acompafiada de una perspectiva critica que les permita situarse como agentes de
cambio en los problemas del mundo.

- La formacién de una conciencia geografica critica en el alumnado permitira formar
ciudadanos geograficamente informados, conscientes de los problemas geograficos y
ambientales del mundo, mediadores y agentes para la resolucion, las alternativas y la
toma de decisiones y, por tanto, constructores de un mundo mejor, mas justo,

sostenible, democratico y solidario en colaboracién con los otros.

Respecto a las acciones pedagdgicas para activar la conciencia geografica en el aula, los y las

didactas aportan las siguientes ideas:

- Generar propuestas de enseflanza basadas en problemas socialmente relevantes,

actuales y que traten temas geograficos, espaciales y ambientales.

- Plantear estrategias metodolégicas que promuevan experiencias de cuestionamiento,
discusion, argumentacién, de analisis critico de las fuentes, de reflexion, de
alternativas. Para ello, proponen debates, trabajos por proyectos, trabajo de campo,
simulaciones, produccién de narrativas geograficas, intervenciones en sus

comunidades, entre otras.

- Focalizar las actividades en un resultado final que implique responsabilidad y
compromiso con el territorio local, regional y/o global materializado en acciones

ciudadanas individuales o colectivas.

- Valorar las representaciones, las experiencias socioespaciales, las emociones del
alumnado y el contacto con su realidad geografica local como punto de partida para

la activacion de la conciencia geografica.
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Finalmente, consideran que el rol del docente es clave para la formacién de una conciencia

geografica critica en el aula. Entienden el papel del o la docente desde una perspectiva activa,

reflexiva y comprometida en el proceso de ensefianza/aprendizaje.

Figura 6

Aportes de los y las didactas para la conceptualizacion y el desarrollo de la conciencia geogrdfica
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CAPITULO 8. Las concepciones del profesorado sobre el pensamiento y la

conciencia geografica y las posibilidades para su tratamiento en el aula

En este capitulo se presentan los resultados obtenidos en el cuestionario aplicado (Anexo
4D) a 21 docentes de historia y ciencias sociales que se desempefian en Educacién Media
(desde 7mo. afio a 2do. medio). El objetivo de este capitulo es realizar un primer
acercamiento a la ensefanza de la geograffa en educacién secundaria, comprender las
concepciones e ideas de este profesorado sobre el pensamiento y la conciencia geografica,
conocer los contenidos, las habilidades y las estrategias que considera pertinentes para el
desarrollo de la conciencia geografica de su alumnado e indagar en las decisiones que toma

sobre el curriculo para trabajar — o no- la conciencia geografica en el aula.

El cuestionario constaba de 10 preguntas (Anexo 4A). La presentacion de los resultados no
sigue el orden correlativo de las preguntas porque se han agrupado de acuerdo con el objetivo

al que dan respuesta dentro de los apartados del capitulo.
El capitulo se divide en cinco apartados:
1. La ensefanza de la geografia en educacion secundaria.

2. Las concepciones de los y las docentes sobre el pensamiento y la conciencia

geografica.
3. Las estrategias didacticas que favorecen el desarrollo de una conciencia geografica.

4. Las posibilidades del curriculo para desarrollar la conciencia geografica segun los y

las docentes.

5. Sintesis del capitulo.
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8.1. La ensefnanza de la geografia en educacion secundaria

En este apartado nos centraremos en: i) las trayectorias didacticas del profesorado
encuestado; y ii) en los tiempos y contenidos dedicados a la ensefianza de la geografia en sus

clases durante el afio escolar.

Presentaremos las trayectorias de los y las docentes a partir de sus universidades de egreso,
de la presencia o ausencia de la didactica de la geografia durante su carrera, sus afios de
experiencia en aula y la dependencia y modalidad del colegio en que desempefian sus labores

docentes.

Respecto a los tiempos y contenidos dedicados a la ensenanza de la geografia analizaremos
las respuestas del profesorado a las preguntas 1y 2 enfocadas en los tiempos dedicados a la
ensefanza de la geografia y los tiempos que les gustarfa dedicar. También revisaremos las
respuestas a las preguntas 3 y 10 centradas en los contenidos y en el tratamiento de la
perspectiva geografica en el aula. En este sentido, cabe recordar que en las aulas chilenas la

ensefanza de la geograffa es parte de la asignatura de historia y ciencias sociales.
8.1.1. Trayectorias didacticas del profesorado

En Chile, la formacién académica del profesorado de historia y ciencias sociales que se
desempena en ensefanza media se realiza en carreras de pedagogia dictadas por las diferentes
universidades publicas y privadas. Estas carreras tienen una duracion entre 8 y 10 semestres
académicos. La titulacion recibida es profesor (a) en historia y ciencias sociales, pero
dependiendo de la universidad, se incorporan acepciones como: geografia y/o educacion

civica.

La preparacion académica no es equitativa entre la historia y las otras ciencias sociales porque
hay una fuerte tendencia en las mallas curriculares a privilegiar la presencia de historia. Al
respecto, Chavéz y Pages (2017) plantean en su estudio centrado en once programas de
universidades chilenas que la historia es la asignatura con mayor presencia en todas las mallas
curriculares, y que le sigue la geograffa. En el caso de la didactica su presencia es desigual,

depende de cada universidad, aunque el promedio ronda el 6,5%.

En el grafico 1 se observa que un 71% de los y las docentes participantes en la investigacion
egres6 de la Universidad de la Frontera de la ciudad de Temuco, Regién de la Araucanta,
Chile. El periodo de egreso se encuentra entre el afio 1982 hasta el afio 2014, concentrandose

en los afios 2008 al 2010.
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Grafico 1

Universidades de egreso docentes participantes
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Fuente: Elaboracién propia

Por su parte, un 57% de los y las docentes manifiestan que cuando realizaron sus estudios
de Pedagogia se impartian clases de didactica de la geografia. En cambio, un 43% expresan

que no contaron con este tipo de asignaturas o temas (Grafico 2).

Grafico 2
Presencia de la diddctica de la geografia como asignatura durante los estudios de pedagogia del profesorado

Fuente: Elaboracién propia
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Respecto a sus afios de experiencia en aula, el profesorado encuestado se encuentra en
diferentes cohortes, siendo mayoritario el grupo que tiene entre 6 y 10 afios de experiencia

que representa al 43% del total (Grafico 3).

Grafico 3

Abtos de experiencia en anla del profesorado

+ de 21 afios
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Fuente: Elaboracién propia

Es un profesorado que desempefia sus labores docentes en diferentes ciudades de la Region

de la Araucania, Chile, concentrandose principalmente en las capitales provinciales: Angol y

Temuco (Grafico 4).

Grafico 4
Cindades donde se desemperna el profesorado participante
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Fuente: Elaboracién propia
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En cuanto a la dependencia de los centros educativos donde desempefian sus labores se
concentran en establecimientos de caracter particular — subvencionado (Grafico 5). Respecto
a la modalidad de ensefianza, el profesorado ejerce su labor educativa de manera mayoritaria

en centros cientifico-humanista, orientados al ingreso a las Universidades (Grafico 0).

Grafico 5
Dependencia centros educativos donde se desemperia el profesorado
Otro
Particular 5%;
0%
Municipal
33%
Particular
Subvencionado

62%
Fuente: Elaboracién propia
Grafico 6
Modalidad del centro educativo donde se desemperia el profesorado
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Fuente: Elaboracién propia
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8.1.2. Tiempos y contenidos dedicados a la ensefianza de la geografia durante

el afio escolar

Las preguntas 1 y 2 del cuestionario hacen referencia al porcentaje de tiempo que los y las
docentes dedican a temas geograficos en sus clases y al porcentaje que les gustaria dedicar a

ellos.

Respecto a la pregunta 1 que expresa: “De/ programa de historia y ciencias sociales que estds llevando
a cabo ;Qué porcentaje aproximado dedicas a temas geogrificos durante el ano escolar?”, los resultados
indican que un 62 % de los y las participantes afirma que durante el afio dedica entre 0 — 20%

a temas de geograffa, y un 38% dice que dedica en sus clases entre un 20-40% (Grafico 7).
Grafico 7
Tiempos dedicados por el profesorado a temas de geografia en el asio escolar
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Fuente: Elaboracién propia

Los y las docentes dan tres razones en relacion con la baja presencia de la geografia en sus

clases, independiente al porcentaje de tiempo dedicado en el que se sitden:

1. La presion por abordar un curriculo que focaliza sus objetivos en el desarrollo de la
perspectiva historica, dejando a la geografia minimizada y como recurso didactico

(exclusivamente en la confeccion de mapas, graficos, etc.).

2. La preparacion de pruebas estandarizadas que, al igual que el curriculo, incorporan

escasamente temas geograficos.

3. La poca flexibilidad de los programas (y al parecer también en las decisiones
docentes) en la organizacién de las unidades para incluir temas geograficos vy, si lo

hacen, es en forma superficial (localizacion).
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Estos argumentos se visualizan en las palabras de los y las docentes en la tabla 14.

Tabla 14

Argumentos del profesorado respecto al tiempo dedicado en sus clases a temas geogrdficos durante el asio
escolar.

A Grupo docente 0-20 % Grupo docente 20-40%
“las pruebas estandarizadas y la presion por | “la prioridad que le da el curriculo escolar a
abordar la cobertura del curriculo dejan de la geografia es baja, especialmente en 7° y
lado a la geografia” (Montserrat). 8° afio” (Luis).
“uso del programa del ministetio, reducido a | “las unidades de geografia del programa de
1 temas de contenido geografico superficial” estudio son menores en comparacién con
(Pablo). las de historia” (Marta).

“La geografia se encuentra muy disminuida
en los planes de estudio del MINEDUC”
(Gaspar).

“el énfasis en el desarrollo de las clases es
lograr los indicadores de evaluacién
propuestos por el ministerio en planes y
programas, por lo tanto, el espacio destinado

2 a ello queda muy reducido. Aunque cada
proceso histérico se inicia explicando su
contexto geografico, ésta se queda
meramente en lo fisico” (Alba).

“porque en los niveles que trabajo no esta “la organizacién de las unidades y
incluida explicitamente la geografia” (Berta). contenidos minimos obligatorios no
“porque son temas anexos a la historia, no entrega la flexibilidad necesaria” (Luciano).
3 especificos” (Damian). “se enfoca mas en contenidos de historia, a

veces no directamente relacionado con la
geografia” (Javier).

Fuente: Elaboracién propia

Notas: *A= Argumentos del profesorado / 1= presién para abordar el cutriculo /2= pruebas estandatizadas
/3= flexibilidad de los programas.

La pregunta 2 del cuestionario expresa: squé porcentaje aproximado te gustaria dedicar en tus clases a
temas geogrificos durante el anio escolar? Los resultados varfan respecto a la pregunta 1, porque un
43% del profesorado manifiesta que le gustarfa dedicar entre un 20 a un 40%, mientras que
un 57% de los y las docentes se sitdan en un 40 a un 60% de dedicacién a temas geograficos

en el aflo escolar (Grafico 8).
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Grafico 8

Tiempos aproximados que le gustaria dedicar al profesorado a temas de geografia en el asio escolar
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Fuente: Elaboracién propia

Las razones que ofrece el profesorado para posicionar la ensefianza de temas geograficos en
un 50% aproximado de su tiempo escolar, son de naturaleza diversa, que se han clasificado

en (tabla 15):

1. Un mayor equilibrio tematico entre las disciplinas del plan de estudios, incentivando

una mirada geohistorica en la ensefianza de las ciencias sociales.

2. El reconocimiento de las diversas finalidades de la ensefianza de la geografia en el
aula: fortalecimiento del conocimiento espacial y geografico, el sentido de
pertenencia, la perspectiva de futuro, la comprensiéon del entorno y su aporte al

desarrollo integral del alumnado.

Estos argumentos se visualizan en las palabras de los y las docentes en la tabla 15, que se ha
organizado segun las variaciones en los tiempos que el profesorado destina actualmente a
temas geograficos y al tiempo que le gustarfa dedicar. Por tanto, el grupo 1 estara compuesto
por aquellos profesores y profesoras que han pasado de un 0-20 % a un 20-40%, el grupo 2
por el profesorado que ha pasado de un 20% -40% a un 40%-60%, el grupo 3 por aquellos/as
que han pasado de un 0-20 % a un 40% - 60%, y el grupo 4 por quienes se han mantenido

en el mismo porcentaje de dedicacion (20- 40%) a temas geograficos en el afio escolar.
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Tabla 15
Argumentos del profesorado respecto al tiempo que le gustaria dedicar en sus clases a temas geogrdficos durante

el ano escolar.

A Grupo 1 (33%) Grupo 2 (29%) Grupo 3 (29%) Grupo 4 (9%)
“Necesidad de “Para equipar los “Porque el espacio | “Porque también se
comprender el tiempos con la donde nos debe compatibilizar

espacio y contexto de historia, viendo la movemos es vital el tiempo con los
los procesos geografia desde no para comprender contenidos
histéricos” (Agustin). solamente lo fisico, los procesos "historicos" y de
sino lo humano por histéricos” "formacion
ejemplo” (Javier). (Guillermo). ciudadana" (Luis).
1 “Creo que la
ensefanza de la
historia debe
entenderse también
en funcién de la
geografia como un
elemento que influye
en ésta y no como un
accesorio” (Marta).
“Considero “el desarrollo integral | “Por la relevancia “Visién amplia de
fundamental el del estudiante” del conocimiento los temas
conocimiento del (Marco). geografico y geograficos”
medio geografico por “Considero espacial” (Gaspar). (Luciano).
parte del alumno. importante destacar | “Considero que se
Cosas tan basicas que los procesos le deberfa dar
como ubicarse sociales de caricter mucha mas
correctamente en el histérico tienen sin relevancia, ya que
espacio no lo duda impacto en el permite que los
dominan” (Benjamin). | territorio y de todas estudiantes sean
“Porque es relevante formas influye en el | capaces de situarse
para la orientacién desarrollo futuro de espacialmente y
2 espacial de los las sociedades” desarrollar mas
fenémenos sociales” (Nuria). sentido de
(Damian). pertenencia”
“Porque considero (Berta).
que los temas de “Motivador para
geografia son los alumnos. Tiene
imprescindibles para relacién con el
que los y las entorno y lo
estudiantes tengan cotidiano” (Pablo).
una visién y
comprensién mas
acabada de su entorno
mas cercano” (Inés).

Fuente: Elaboraciéon propia

Notas: *A= Argumentos del profesorado / 1= mayor equilibrio temético /2= finalidades de la enseflanza de

la geografia en el aula.
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Las preguntas 3 y 10 hacen referencia a los contenidos. En ambas preguntas se busca
observar como se trata la perspectiva geografica en el aula. La pregunta 3 presenta un
contenido propuesto en las bases curriculares y se interroga al docente sobre lo siguiente: s/
el tema de tu clase es “La Segunda Guerra Mundial” sincorporas la perspectiva geogrdfica? Si la respuesta

es afirmativa, explica como la incorporas. Si la respuesta es negativa, explica por gué no la incorporas.

Un 100% del profesorado manifiesta incorporar la perspectiva geografica al tratar la segunda
guerra mundial en sus clases. Sin embargo, lo interesante es lo que nos dicen los y las docentes

sobre “como” incorporan la perspectiva geografica en esta tematica.

En la tabla 16 hemos categorizado las respuestas de los y las 21 docentes para tratar la

perspectiva geografica segun el tema propuesto.

Tabla 16

Trataniento de la perspectiva geogrdfica en el tema “Segunda guerra mundial”

Perspectiva geografica N° Docentes | % representado
Geo — politica 4 19%
Econémica 1 5%
Cartografica — configuracion espacial. 11 52%
Geografia Fisica descriptiva 1 5%
Combina: cartografia — poblacién - ciudad 4 19%

Fuente: Elaboracién propia

Un 71% del profesorado opta principalmente por la perspectiva cartografica (en algunos
casos la combina con poblacién y ciudades), que se traduce en el trabajo con mapas para

localizar, ubicar espacialmente territorios, comparar mapas, entre otros.

En el grupo de docentes que tratan la perspectiva geografica desde una optica cartografica
encontramos tres sub-categorias en sus respuestas: nivel basico, nivel intermedio y nivel
avanzado. En la tabla 17 se visualizan las sub-categorias de la Optica cartografica, su

definiciéon y algunos ejemplos de las palabras de los y las docentes.
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Tabla 17

Optica cartogrdfica (configuracion espacial) en el tratamiento de la perspectiva diddctica en el tema “segunda

guerra mundial”

Optica
cartografica
(sub-categorias)

Definicion

Ejemplos en los discursos docentes

Nivel basico

Sélo se explicita el
uso de mapas.

“Trabajo Cartografico, practico” (Montserrat).
“Mapas” (Javier)
“Mapas, cartografia, etc.” (Damian)

“A través de la presentacion de mapas y
destacando otros elementos de la geografia del
pais. Debo aclarar que esto se desarrolla en un

tiempo breve de la clase” (Benjamin).

Se incorpora al menos

“Analizando mapas de los lugares donde se

.o . una habilidad para desarrollaron los conflictos y comparando mapas
Nivel intermedio . . .
desarrollar el trabajo histéricos” (Tania).
cartografico.

Nivel avanzado

Se incorpora una o
mas habilidades
(ubicar, analizar,

comparar), el uso de
un lenguaje
geografico es mayor y
consideran el cambio
como criterio de
analisis territorial.

“Bs fundamental analizar la configuracién espacial
antes y después de la Segunda Guerra Mundial,
estableciendo diferencias y similitudes” (Luis).

“Ubicacion de los paises involucrados, alianzas y
desarrollo de las principales batallas. Comparacién
del mapa politico previo y posterior a la guerra”
(Alba).

“Ubicar donde se desarrolla este hecho, las
consecuencias y transformaciones en el mapa de

Europa, colonias y proceso de descolonizacién”
(Karina).

Fuente: Elaboracién propia

En el caso de aquellos y aquellas docentes que combinan la cartografia, la poblacion y las
ciudades para tratar la perspectiva geografica en el tema “segunda guerra mundial”, sus
discursos se centran en el trabajo con mapas, pero también en la idea de revisar las causas y
consecuencias que tuvo el conflicto para la poblacion. Por ejemplo, Pablo expresa: “trabajo
con estadisticas. Uso de mapas (frente de batallas, cambios territoriales). Efectos migraciones masivas.
Urbanizacion y destruccion de las ciudades” y Nuria comenta que es importante “wbicar los paises
participantes en el conflicto, los cambios administrativos que generd el conflicto, el impacto en la poblaciin y

los movimientos que se generaron, en los espacios urbanos y rurales’.

El profesorado que se sitda en una perspectiva geografica geo-politica para tratar el tema
113 1 » 1
segunda guerra mundial” en sus clases se centra en las transformaciones del mapa europeo,

en las causas y consecuencias y en la situacion de localizacion estratégica de ciertos tertitorios.

En sus palabras, Guillermo expresa la incorporacion de la perspectiva geografica: “geopolitica
> )
basicamente como el mapa enropeo cambia posterior a la 2 da gnerra mundial”, Marco comenta: “a través

de un andlisis geopolitico de las cansas y demogrdfico de sus consecuencias”, y, Diego plantea: “preguntaria
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en un inicio de clase: spor qué creen ustedes que la condicion insular del Japon es un elemento clave para
entender el conflicto con Estados Unidos? Formula una hipotesis (entregando material para la respectiva

indagacion)”.

En la pregunta 10 se presentan dos imagenes de realidades geograficas transversales a
distintos espacios territoriales [Imagen a) migraciones — Imagen b) recuperacion de barrios].
Se pregunt6 a los docentes: ;Como utilizarias cada una de estas imdgenes para el desarrollo de la

perspectiva geogrifica con tus estudiantes?

Imagen (A)

En la tabla 18 hemos categorizado las respuestas del profesorado sobre el tratamiento de las
imagenes en el desarrollo de la perspectiva geografica a través de tres elementos: foco
geografico, habilidades y estrategias. El 100 % del profesorado indica un foco geografico
desde el que se posicionaria para tratar las imagenes, un 57% explicita una o mas habilidades
que trabajatfa en su clase, y sélo un 38% incorpora en su relato la estrategia que utilizarfa. El
tratamiento de las imagenes por el profesorado ha sido diferenciado, un 43% se ha centrado
en ambas imagenes de manera conjunta, un 52% en ambas imagenes, pero de forma

individual, y un 5% ha considerado sélo una de las imagenes.

Tabla 18
Tratamiento de la perspectiva geogrdfica a través de imdgenes (migraciones - barrios)
Docentes | T Foco geografico Habilidades Estrategias
Inés 3 Multicausalidad procesos N/O N/O
migratorios.
Berta 2 Presente — Espacio local Analizar - Investigacién —
Contrastes de intereses Reflexionar Informe
Montserrat | 1 Conceptos Conceptualizar - Proyeccién de
Reflexién imédgenes — Pregunta/
Respuesta.
Raul 2 | Interrelaciones (ser humano — N/O N/O

medio fisico).
Planificacién urbana —
desigualdad.
Alicia 1 Diversidad de actores Analizar N/O
Concepto de lugar —
diferentes escalas

174



Javier Espacio e historia local N/O N/O
Identidad o pertenencia
Luis Valores sociales N/O N/O
Historia local
Agustin Problemas sociales N/O N/O
Alba Construccidn social del N/O N/O
espacio.
Conceptos: nacién —
territotio.
Individuo como protagonista
de su espacio.
Benjamin Actualidad en Chile. Explicar N/O
Contrastes sociales —
econémicos
Marco Uso de distintas fuentes Investigar Estudio de casos
Damian Uso de un espacio Describir - N/O
determinado v/s otro Reflexionar
(importancia espacial).
Gaspar Diversidad cultural y desafios N/O Proyecto.
sociales.
Reconocimiento espacio local
Luciano Multicausalidad problematica N/O N/O
demografica.
Identidad.
Karina Cambios poblacién mundial Analizar — N/O
Problemas actuales (ciudades) Identificar.
Marta Situacion lugares que Localizar — N/O
expulsan poblacion. Describir.
Participacion
ciudadana.
Nuria Actuales dindmicas de Generar sus propias Interpretacién de
poblacién y ciudadania. soluciones a las imagenes.
El individuo como actor de un problematicas.
territotio.
Pablo Contrastes (multiples) Definir — Observar | Pregunta/ respuesta.
— Describir — Debate.
Investigar — emitir Investigacion.
opiniones Trabajo con
estadistica.
Tania Participacion ciudadana N/O Exposicion del
docente.
Diego Contrastes territoriales Comparar N/O
Nuevas dindmicas urbanas.
Conceptos: Gentrificacion —
especulacién inmobiliaria —
Territorialidad.
Guillermo Relacion ser humano — Redactar - Lluvia de ideas
espacio (Interrelaciones). Reflexionar

Fuente: Elaboracién propia.

Notas: T= tratamiento imédgenes_1: ambas imdgenes; 2: individual; 3: sélo una de las imagenes / N/O = No

observado.
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Observamos que el profesorado en sus respuestas posiciona su foco geografico
mayoritariamente desde perspectivas geograficas asociadas a la construccion social e historica
del territorio (geografia critica / humana), a la identidad, a los actores sociales, o a la
diversidad cultural (geografia cultural, de la percepcién) y la relacion entre disciplina

geografica y la participacion ciudadana.
En palabras de los y las docentes, por ejemplo, Berta propone:

La imagen A, la utilizaria para analizar el impacto de las recientes migraciones en Chile en general,
pero en particular en nuestra comuna donde ha llegado un alto porcentaje de inmigrantes. A los
estudiantes les pediria que reflexionen a partir de esta imagen y que la aterricen al impacto de las

mgraciones en Pucon.

La imagen B, también es muy pertinente a nuestra realidad, ya que al ser una ona turistica todos
los espacios son ocupados con este fin. En este caso les haria realizar una investigacion y posterior
informe sobre la ciudad en la que viven, considerando el turismo por un lado y la calidad de vida de

los puconinos por otro.
Nuria expresa:

“Como medio para la comprension de las actuales dindmicas de poblaciin y cindadania que vive el
pais y principalmente el mundo urbano. A través de la interpretacion de las imdgenes poder generar
sus propias soluciones a las problematicas que se presentan. Entendiendo que como sociedad debemos

ser participes de los cambios que demandan los territorios”.
Y, Marta comenta:

“El problema de los desplazados, de los inmigrantes quienes dejan sus fronteras en biisqueda de nna
vida mejor. Localizaria estos paises, las caracteristicas y oportunidades de las cindades desde donde
emigran los extranjeros. La historia politica y su expresion en la economia. Utilizaria la Imagen b
como expresion de la participacion cindadana en la construccion de la vida de barrio, en la

preservacion de las tradiciones, de la historia”.

Desde el punto de vista del pensamiento geografico (basandonos en los conceptos de
Duquette et al., 2016), observamos que los y las docentes plantean mayoritariamente ideas
asociadas a los contrastes y tendencias (territoriales, econémicos, sociales, historicos y
temporales de un territorio) y a las interrelaciones (factores humanos y ambientales que se
influyen entre si). En menor medida aparece la importancia espacial, el uso de diversas

fuentes y el juicio geografico.
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Algunos ejemplos:
Diego expresa que la imagen A servirfa para:

“Estudiar los flujos migratorios, la concentracion de migrantes en determinadas onas urbanas,
estudiar si hay o no relacion del lugar donde se instalaron con indicadores como plusvalia, pobreza,
ete. Comparar nuestro actual fenomeno migratorio con el de otros lugares como Europa, identificado
Jactores que la cansan, evaluando su importancia”. (se evidencia los criterios de contrastes y

tendencias e interrelaciones).
Por su parte, Marco comenta que:

“A través del estudio de caso, los estudiantes debiesen investigar los antecedentes en la prensa, los
drganos oficiales de gobierno, opinion piiblica y los conceptos claves asociados a la problemidtica” (se

evidencia criterios de fuentes y su interpretacion).

Y respecto a la conciencia geografica, Alba incorpora el concepto en su explicacién del
trabajo a realizar a partir de la imagen b (recuperacion de barrios), expresando que se centrarfa

en:

“E/ concepto de historia local y conciencia geografica local, un poco sobre identidad o pertenencia a

un territono”.

Nos parece interesante rescatar el relato de Pablo porque plantea el itinerario de una o varias
clases, donde es posible observar un foco geografico centrado en los multiples contrastes
desde una mirada de la geografia critica/ humanista. Propone ir desde habilidades basicas a
aquellas de orden superior (definir, observar, describir, asociar, investigar, emitir juicios) y
diversas estrategias (activas) que le permitirian trabajar el tema de las migraciones y el barrio.
Su propuesta permitiria a sus estudiantes, por ejemplo, desarrollar tanto el pensamiento

geografico como una conciencia geografica critica.

En sus palabras, Pablo expresa para trabajar las imagenes desde una perspectiva geografica

se centraria en:

“Definir conceptos. Observacion y descripcion detallada. ;Qué tipo de manifestacion es? Las
caracteristicas de las personas que alli aparecen. Asociar el problema que se denuncia con la realidad
local. Establecer un debate: Ej, Desarrollo v/ s Tradicion, Conservacion. Investigar sobre explotacion
turistica y sus efectos. Ej: Parque Nacional Conguillio (ruido, miisica) o Isla de Pascna (sobrepoblado,
intervencion). Trabajar estadisticas con las migraciones, extrapolar sus efectos positivos y negativos.

Emitir opiniones, aplicar la empatia”.
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8.2. Las concepciones de los y las docentes sobre el pensamiento y la conciencia

geografica

En este apartado nos centraremos en las concepciones del profesorado respecto al
pensamiento y a la conciencia geografica, a partir de las preguntas 4, 5 y 6 realizadas en el

cuestionatrio.

En la pregunta 4 pedimos a los y las docentes que seleccionen las 3 afirmaciones (de una lista
de 10) que mas se acercan a su idea de pensamiento geografico. Las ideas expuestas provienen
del marco tedrico y se relacionan con las definiciones de pensamiento espacial, pensamiento
geografico y las finalidades de la formaciéon de uno u otro tipo de pensamiento desde una

ensefianza tradicional — memoristica o desde una ensefianza mas cercana a lo socioctitico.

Las ideas acerca del pensamiento geografico que se presentan en el cuestionario son las

siguientes:

1. Corresponde al desarrollo de habilidades espaciales.

2. Un razonamiento particular que proporciona una vision integral del mundo que rodea
a los estudiantes, desde lo mas préximo hasta lo mas remoto.

3. Capacidad de considerar cuestiones sociales desde un punto de vista geografico, de
manera consciente y comprometida.

4. Permite que los alumnos puedan localizar objetos en el espacio.
5. Permite formar estudiantes que apliquen un conocimiento geografico util.

6. Una manera tnica de ver el mundo, de entender problemas complejos y pensar en

interconexiones en una variedad de escalas.

7. Considera al individuo como un actor central que se moviliza y toma decisiones dentro,
con y sobre el espacio.

8. Esla capacidad de memorizar rios, lagos, regiones, recursos econdémicos, entre otros.

9. Es un modo de entender la realidad desde la perspectiva geografica, es decir, pensar el
espacio, moverse en diferentes espacialidades y tener una conciencia sobre esa
espacialidad.

10. Es la habilidad para dibujar mapas, planos, climogramas, piramides de poblacion, entre
otros.
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En la tabla 19 se recogen los resultados, considerando las tres elecciones que realizé cada

docente.
Tabla 19
Concepciones sobre el pensamiento geogrifico por parte del profesorado
Docentes Ideas asociadas al pensamiento geografico
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Inés X X X
Berta X X X
Montserrat X X X
Raul X X X
Alicia X X X
Javier X X X
Luis X X X
Agustin X X X
Alba X X X
Benjamin X X X
Marco X X X
Damian X X X
Gaspar X X X
Luciano X X X
Karina X X X
Marta X X X
Nuria X X X
Pablo X X X
Tania X X X
Diego X X X
Guillermo X X X
Totales 6 13 9 1 5 8 10 0 10 1

Fuente: Elaboracién propia

Los resultados indican que las que tres afirmaciones que mads se repiten en la seleccién

realizada por los y las docentes para acercarse a su idea de pensamiento geografico son:

a) Idea 2 (seleccionada por 13 docentes) que se basa en la definicién que se plasma
en el curriculo chileno sobre el pensamiento geografico.

b) Idea 7 (seleccionada por 10 docentes) que se basa en las definiciones que sugieren
teoricos como Laurin (2001), Jackson (2006), Arenas et al. (2016) y Araya y
Cavalcanti (2017, 2018).

c) Idea 9 (seleccionada por 10 docentes) que se refiere a la definicién construida en

este trabajo de tesis para la comprension del pensamiento geografico.
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A partir de los resultados intuimos que el profesorado que participa en la encuesta, por un
lado, ha internalizado las ideas presentes en el curriculo y las asumen, probablemente, como
una gufa para el desarrollo de sus clases. Y, por otro lado, valoran una perspectiva del
pensamiento geografico que se centre en la comprension de la realidad geografica, la
multiescalaridad, la actuacion del individuo que toma decisiones y que desarrolla una

conciencia geografica.

La mayorfa del profesorado descarta tres ideas cuando piensan en qué entienden por
pensamiento geografico: la capacidad de memorizar (idea 8), la habilidad de dibujar mapas,
climogramas, etc (idea 10) y la localizacién de objetos en el espacio (idea 4). Estas ideas estan
asociadas a una ensefianza anclada en una tradicion positivista, que se basa principalmente
en informaciones y donde priman las habilidades como la enumeraciéon y la localizacion

segun lo planteado por Benejam (1997a) y Oller (2018).

Entonces, como podemos observar en las respuestas del profesorado, la tendencia es
seleccionar ideas que se acercan mas a la perspectiva de pensamiento geografico (idea 3, 5, 6,
y 7) tomentada por Laurin (2001), Jackson (2006), Duquette et al. (2016), Araya y Cavalcanti
(2017, 2018) y Arenas et al. (2016), aunque en algunos casos, el profesorado también valora
el desarrollo de habilidades espaciales (idea 1) que esta asociada a la perspectiva de
pensamiento espacial. Sin embargo, como hemos explicado, ambas perspectivas no son

excluyentes sino complementarias en el trabajo de aula.

Esta tendencia situa al profesorado en un enfoque de ensefianza de la geografia orientado
mas a lo sociocritico, que se basa en razonar sobre los problemas del mundo, en la actuacion

y en la transformacion (Benejam, 1997a; Oller, 2018).

St analizamos las elecciones que cada docente realiza a nivel individual, encontramos que sus
respuestas estan matizadas con elementos que se asocian a las ideas presentadas sobre
pensamiento espacial, pensamiento geografico y pensamiento geografico en el curriculo. Para
ejemplificar, tomaremos el caso de Inés (11 afios de experiencia en aula) que selecciona las
ideas 1,2y 7, es decir, valora las habilidades espaciales, tiene internalizada la idea que propone
el curriculo sobre una visién integral del mundo, desde lo mas préximo hasta lo mas remoto

y valora la actuacion de las personas en sus espacios.

Inés es una profesora que durante su formaciéon académica no conté con preparacion
didactica en geografia (Anexo 4D) y desarrolla su actividad docente en una comuna de la
costa de la Araucanfa (Tirda) donde las comunidades y las personas asumen roles activos en

la defensa de la biodiversidad de sus territorios. Por tanto, intuimos que sus elecciones son

180



el resultado de su experiencia académica (idea 1), su experiencia docente (idea 2) y su

experiencia comunitaria (idea 7).

La pregunta 5 del cuestionario esta orientada a conocer la idea que tienen los y las docentes
acerca de la conciencia geografica a partir de cuatro textos' de diferentes autores (Anexo 4A):
pensamiento espacial (NRC, 20006), conciencia geografica (Laurin, 2001), conciencia historica

(Ruasen, 1992) y conciencia espacial (Harvey, 1977).

Pedimos al profesorado que seleccionara aquella definicién con la que se sentian mas
identificados sobre una idea de la conciencia geografica y que explicaran brevemente su

eleccion.

En el grafico 9 se aprecia que un 43% de los y las docentes relacionan la conciencia geografica
con una concepcion espacial que integra al individuo en sus espacios locales, vividos y
percibidos. Un 33 % se acerca a una concepcion geografica que resalta el pensamiento
reflexivo, la temporalidad del territorio y la problematizacion geografica. El 24% restante
asume la conciencia geografica desde la definicion del pensamiento espacial, es decir,
asociado al desarrollo de habilidades espaciales y al conocimiento geografico. Se desestima la
idea de que el profesorado pudiese confundir una idea de conciencia geografica con la

conciencia histérica porque ninguno de ellos ha seleccionado el texto de Riisen.

Grafico 9

Concepciones sobre conciencia geografica por parte del profesorado

50%
43%
40%
33%
30%
24%
20%
10%
0%
0%
Pensamiento Conciencia Conciencia Conciencia
espacial (NRC, geografica histdrica (Rusen, espacial (Harvey,
2006) (Laurin, 2001) 1992) 1977)

Fuente: Elaboracién propia

I La seleccion de estos textos responde a la escasa bibliografia con la que contibamos sobre la conciencia geografica al
momento de construir y aplicar el cuestionario, por esta razén decidimos incluir en esta pregunta la idea de pensamiento
espacial y de conciencia histérica. Esto nos permitia por un lado recabar informacién sobre las concepciones del
profesorado acerca de la conciencia geografica, y por otro lado, si en sus concepciones habia claridad respecto al concepto,
se generaban matices hacia el pensamiento espacial o si era posible que el profesorado confundiera una idea de conciencia
geografica con la definicién de conciencia histérica.
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Los y las docentes que se identifican con la definicién propuesta por Harvey (1977) justifican
su eleccion asociando la conciencia geografica a las siguientes caracteristicas: valoran el
sentido de pertenencia, el individuo como protagonista del espacio, se centran en los espacios
habitados (locales), en el conocimiento geografico y en la idea de que los estudiantes deben

aprender a moverse en el espacio.

Por ejemplo, Guillermo argumenta que se identifica con la definicién de conciencia espacial
« 2 . . P

potque: “la geografia es importante para entender que somos parte de un escenario geografico y que debemos

aprender a movernos y desarrollarnos en el espacio”. Alicia expresa que “para mi la geografia va mids alld

de conocer silo el espacio, sino que debe sentirse uno como protagonista de ese espacio”. Ambas

explicaciones surgen de la idea de geografia que tienen los y las docentes, valorando

elementos claves para el desarrollo de una conciencia geografica en las aulas como la

multiescalaridad y el protagonismo de los actores sociales.

El profesorado que se identifica con las ideas de Laurin (2001) justifica su eleccién en
elementos como: la memoria, las relaciones individuo-espacio (entendiendo al individuo
como un ser social que se apropia de su espacio), interpretacion de la realidad en términos
temporales, las relaciones de multiescalaridad, la dualidad accién — consecuencia (individuo

- espacio) y la capacidad reflexiva y critica.

Por ejemplo, Montserrat explica que esta definicidn “iucluye imaginarios, memoria entre otras
dimensiones”. Agustin nos dice que “considero que lo importante es como el individuo mira su espacio,
el valor que le asigna, se apropia de él para entender una serie de procesos y relaciones sociales que tienen lugar
en ese espacio”. Luciano expresa que “considera al ser humano como participante activo de los procesos
geogrdficos y tomando conciencia que sus propias acciones tienen consecuencias en su entorno natural y

construido” .

Marta destaca el pensamiento reflexivo, la temporalidad, los protagonistas y las
interrelaciones. Explica “/a idea de un pensamiento reflexivo en torno a la conciencia geogrdfica es un
procedimiento que considero esencial, este nos permite movilizar ideas, principios e interpretaciones de la
realidad en distintos momentos de la historia. Sabernos protagonistas de la bistoria, sus expresiones e
interrvelaciones con distintos dmbitos, como el geogrdfico, es algo con lo que identifico la idea de conciencia
geografica”. Marta entiende la conciencia geografica como una capacidad reflexiva para trabajar

las relaciones temporales y territoriales.

Los y las docentes que entienden conciencia geografica a partir de la idea de pensamiento
espacial, justifican su elecciéon en la importancia del conocimiento geografico y el desarrollo

de habilidades cognitivas y de representacion espacial. Por ejemplo, Nuria expresa que
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selecciona esta definicion “porque considera que el conocimiento geogrdfico requiere de habilidades gne se
van desarrollando y formando en el tiempo y que implica entender procesos que han ocurrido en la confignracion

de un territorio y habilidades mds complejas para representar e interpretar la dindmica de un espacio”.

Para indagar mas en las ideas que asocian los y las docentes al significado y desarrollo de una
conciencia geografica en sus aulas, en la pregunta 6 del cuestionario les presentamos una
tabla con una serie de afirmaciones y una escala estimativa donde ¢l o la docente debia
declarar la frecuencia (nunca, a veces, con frecuencia y siempre) en que da énfasis a cada una

de estas ideas para el desarrollo de una conciencia geografica en sus clases.

A partir de los resultados (tabla 20) se observa que el profesorado se mueve mayoritariamente
en las opciones intermedias, es decir, selecciona “a veces” o “con frecuencia” para declarar

la frecuencia con que da énfasis a cada uno de los elementos claves propuestos.

Tabla 20

Elementos claves que considera el profesorado para el desarrollo de una conciencia geogrifica

Numero Docentes

Indicadores Nunca A Con Siempre
veces Frecuencia

1. Temporalidad del territorio: pasado

0 5 12 4
— presente y futuro
2. Entender el espacio como un
soporte fisico de las actividades 0 10 7 4

humanas.

3. Proceso reflexivo individual y
colectivo que permita la toma de 2 11 7 1
decisiones geograficas.

4. Entender el espacio como una

- ) L 0 8 6 7
construccién social e historica.
5. Describir tipos de climas, formas del
relieve, limites territoriales, entre 3 11 7 0
otros.
6. Fortgl?cer la relaciéon entre territorio 5 3 9 5
y nacion.
7. Movilizar para el cambio. 4 7 9 1
8. Considerar puntos de vistas diversos
. 3 7 7 4
y alternativos.
9. Confrontar valores e intereses. 1 7 9 4
10. Valorar la experiencia espacial de los
. 0 9 9 3
estudiantes.
11. Trabajar problemas geograficos y 1 6 10 4

ambientales relevantes.

Fuente: Elaboracién propia
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Los indicadores que el profesorado selecciona dar énfasis “con frecuencia” que obtienen
un mayor porcentaje son: la temporalidad del territorio (57%), fortalecer la relacion territorio
y nacion (43%), movilizar para el cambio (43%), considerar puntos de vistas diversos y
alternativos (33%), confrontar valores e intereses (43%), valorar la experiencia espacial de los
estudiantes (43%) y el trabajo con problemas geograficos relevantes (48%). A excepcion de
la relacién entre territorio y nacion, el resto de los indicadores se consideran imprescindibles
para el desarrollo de una conciencia geografica desde una perspectiva de la ensefianza de la

geografia sociocritica.

En el caso del profesorado que destaca dar énfasis al fortalecimiento de la relacion entre el
territorio y la nacién “con frecuencia” (43%) y a veces (38%) como elemento clave en el
desarrollo de una conciencia geografica, intuimos que puede responder a que las trayectorias
de los y las docentes y el curriculo chileno se mantienen asociadas a la idea del fortalecimiento
de la identidad como ciudadanos, adscritos a una légica territorial del Estado — Nacion. Es
probable que este tipo de ideas se mantengan arraigadas en una enseflanza de la geografia
positivista que exalta el nacionalismo patriético y la excesiva apreciacion del territorio
nacional, y que no aportaria a la formacion de una ciudadania reflexiva y critica, aunque las
entrevistas y las observaciones de clases nos permitiran profundizar en el tratamiento

didactico que se le da en el aula.

Los indicadores que los y las docentes seleccionan para declarar que dan énfasis “a veces” y
que obtienen un mayor porcentaje son: entender el espacio como un soporte fisico (48%),
procesos reflexivos y toma de decisiones (52%), el espacio como construcciéon social e
histérica (38%), describir tipos de climas, formas de relieve, limites, etc. (52%), considerar
puntos de vistas diversos y alternativos (33%) y valorar la experiencia espacial de los
estudiantes (43%). Observamos que las elecciones responden a una ensefianza de la

geografia con matices que valora tanto a lo descripcidn, la comprension y la critica.

Nos parece relevante rescatar que un 76% del profesorado declara poner énfasis “con
frecuencia” y “siempre” en la temporalidad del territorio (pasado, presente y futuro) y un
66% en el trabajo con problemas geograficos y ambientales relevantes. Estos elementos son
claves para la formacién de una conciencia geografica y sera interesante observar cémo es el

tratamiento que le dan en el aula al momento de observar sus clases.

En general el profesorado declara utilizar las ideas presentadas en la tabla 20 en sus clases
para el desarrollo de una conciencia geografica, pero nos llama la atenciéon que un 19% (4

docentes) expresen que “nunca” han planteado en sus aulas la idea de movilizar para el
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cambio. Al revisar las aportaciones individuales corresponde a docentes que se mueven en
sus respuestas entre “nunca’” y “a veces” para cada uno de los indicadores presentados. Esto
nos hace suponer que podrian ser docentes que trabajen una linea de ensefianza mas
positivista o que no tengan claridad respecto al significado y desarrollo de una conciencia

geografica porque no se les ha formado desde esta perspectiva.

Los matices dados en esta pregunta deberan dilucidarse y contrastarse en las entrevistas y

observaciones de aula.

8.3. Las estrategias didacticas que favorecen el desarrollo de una conciencia

geografica

En este apartado nos centraremos en las estrategias metodoldgicas (métodos expositivos y
métodos interactivos) que los docentes usarian en una unidad didactica enfocada al desarrollo
de la conciencia geografica con sus estudiantes (pregunta 7 del cuestionario, anexo 4A). Cada
docente debia seleccionar 3 estrategias. El caracter de la pregunta es proyectivo, lo cual no

nos da informacioén si son estrategias que también usan actualmente en sus clases.
Las estrategias metodologicas que se presentan son:

1. Estudios de casos
Simulaciones
Preguntas /Respuestas

Trabajo por proyectos

2

3

4

5. Repeticiéon /Memortizacion
6. Proyectos de Aprendizaje Servicio

7. Resolucion de problemas

8. Exposicion del o la docente (tipo conferencia)
9. Comprobacion de hipotesis

10. Trabajos monograficos

11. Debates
12. Trabajo de campo
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En la tabla 21 se recogen los resultados, considerando las tres elecciones que realizé cada

docente.
Tabla 21
Estrategias metodoligicas para el desarrollo de la conciencia geogrdfica segrin el profesorado
Docentes Estrategias metodolégicas
1 2 |13 | 4 5 6 7 8 9 | 10 | 11 | 12
Inés X X X
Berta X X X
Montsetrat X X X
Raul X X X
Alicia X X X
Javier X X X
Luis X X X
Agustin X X X
Alba X | X X
Benjamin X X X
Marco X X X
Damian X X X
Gaspar X X X
Luciano X X X
Karina X X X
Marta X X X
Nutia X X | X
Pablo X | X X
Tania X X X
Diego X X X
Guillermo X X X
Totales 13 3 5109 0 3 4 6 | 0 0 8 | 12

Fuente: Elaboracién propia

Los resultados indican que el profesorado selecciona preferentemente métodos interactivos
que propician la interaccién entre iguales y la cooperacion. Las tres estrategias que mas se
repiten para pensar en una unidad didactica enfocada al desarrollo de la conciencia geografica
son: i) estudio de casos (seleccionada por 13 docentes); ii) trabajo de campo (seleccionada
por 12 docentes); y iii) trabajo por proyectos (seleccionada por 9 docentes). Ninguno de los
docentes ha seleccionado las estrategias metodologicas: repeticiéon / memorizacion,

comprobacién de hipétesis y trabajo monografico.
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En las respuestas individuales observamos que existe permeabilidad entre las modalidades

metodolégicas porque la mayoria del profesorado combina métodos expositivos e

interactivos. Sin embargo, sabemos que su orientaciéon y la manera de proceder serin

diferente en cada caso, lo que observaremos posteriormente en sus clases.

Segun las explicaciones dadas por el profesorado para realizar la seleccion de unas estrategias

determinadas pensando en una unidad didactica, orientada al desarrollo de una conciencia

geografica con sus estudiantes, reunimos sus respuestas en tres grupos:

Los y las docentes que priorizan tiempos, recursos y comodidad (representa un
24% del profesorado).

Los y las docentes que priorizan la motivacion e intereses de sus estudiantes, el
contacto del alumnado con su realidad, la autonomia y la reflexion (representa un
62% del profesorado).

Los y las docentes que priorizan el desarrollo de habilidades cognitivas de nivel
superior a través del planteamiento de una secuencia que se enfoque en el ambito

conceptual, practico y real (acciones) (representa un 14% del profesorado).

Estos argumentos se visualizan en las palabras de algunos de los y las docentes en la tabla 22.

Tabla 22

Argumentos del profesorado en la seleccion de estrategias metodoldgicas para el desarrollo de la conciencia
geogrdfica en sus clases

Grupo

Argumentos del profesorado

1

24%

“por los tiempos y recursos disponibles” (Agustin, selecciona estrategias 3, 8 y 12).
“porque son las mas practicas para realizar” (Damian, selecciona estrategias 3, 8 y 11).

“son estrategias metodoldgicas con las que me siento comoda y evidencio buenos
resultados” (Marta, selecciona estrategias 3, 8 y 11).

62%

“hacen reflexionar al estudiante y lo motivan a realizar mejor su trabajo” (Alicia,
selecciona estrategias 2, 4 y 7).

“porque son metodologias en las cuales el estudiante debe comprometerse con un alto
grado de autonomia. Por tanto, el estudiante sera un agente activo en la construccion
de su propio conocimiento” (Luis, selecciona estrategias 1, 6y 11).

“considero que acerca a los estudiantes a los hechos o problemas geograficos y rescata
las ideas que ellos tienen para la toma de decisiones” (Nuria, selecciona estrategias 1, 11
y 12).

“Creo que para comprender mejor la multiescalaridad de los distintos fenémenos
geograficos hay que observarlos en el entorno inmediato del estudiante. Ademas, ellos
aportan regularmente mucho conocimiento oral y le es motivante salir a terreno”
(Damian, selecciona estrategias 1, 3 y 12).
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“Para generar una conciencia geografica, debemos primero que nada poner en comun
temas, conceptos e ideas, alineando lo que quizas los estudiantes saben, y
complementandolo con nuevos conocimientos y habilidades [ambito conceptual], para
ello es la exposiciéon del docente. Tras ello, es importante un primer acercamiento a
diversos fenémenos geograficos, llevando el contenido a un dmbito prictico, y para
ello, es positivo el desarrollo de simulaciones, en donde puedan "practicar”
explicaciones, hipotesis, ideas, teorfas. etc. Tras ello, es interesante llevar todo ese
trabajo al Ambito real, realizando salidas a terreno, visitar, etc en el mundo real” (Radl,
selecciona estrategias 2, 8 y 12).

0 . . .
14% “Elegi estas tres metodologfas pensando en un trabajo progresivo, en una primera

instancia algo expositivo para explicar conceptos e ideas mas importantes, luego
estudios de casos para llevar al alumnado a algo mas practico y cercano a sus realidades
y finalmente simulaciones” (Alba, selecciona estrategias 1, 2 y 8).

“La exposicién docente sirve para clarificar y orientar el estudio de casos, desarrolla la
habilidad de analizar y evaluar en los alumnos, y finalmente el trabajo de campo es vital
en geograffa” (Guillermo, selecciona estrategias 1,8 y 11).

Fuente: Elaboracién propia

En sintesis, el grupo 1 al momento de realizar su eleccion valora las necesidades que tiene
como docente de aula, especialmente en términos administrativos y no del aprendizaje de sus
estudiantes. El grupo 2 se enfoca en las necesidades, motivaciones e intereses de sus
estudiantes como agentes activos de su aprendizaje. Y el grupo 3 propone una mirada
dialéctica para el aprendizaje de sus estudiantes, donde valora los aportes del docente y del

alumnado, enfatizando, finalmente, en la puesta en practica de lo aprendido.

8.4. Las posibilidades en el curriculo para desarrollar la conciencia geografica

segun los y las docentes

En este apartado revisaremos las posibilidades que otorga — o no- el curriculo chileno en
educacion secundaria para desarrollar la conciencia geografica en el aula segin las

concepciones del profesorado, a partir de las preguntas 8 y 9 realizadas en el cuestionario.

En la pregunta 8 se proponen al profesorado tres objetivos de aprendizaje establecidos en el
curriculo, donde deberan seleccionar uno para trabajar la conciencia geografica con sus

estudiantes y posteriormente argumentar sobre la eleccion que han realizado.
Los objetivos de aprendizaje propuestos en el cuestionario son:

a) Explicar los criterios que definen a una regién, considerando factores fisicos y
humanos que la constituyen; y dar ejemplos de distintos tipos de regiones en Chile y

en América (8vo. nivel).
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b) Investigar sobre problematicas medioambientales relacionadas con fenémenos como
el calentamiento global, los recursos energéticos, la sobrepoblacion, entre otros, y

analizar y evaluar su impacto a escala local (7mo. nivel).

c) Analizar el impacto del proceso de industrializacion en el medio ambiente y su
proyeccion en el presente, y relacionarlo con el debate actual en torno a la necesidad

de lograr un desarrollo sostenible (ler. afo medio).

Los resultados indican que un 67% del profesorado selecciona el objetivo 2 que se centra en
la habilidad de investigar, se asocia a contenidos de problematicas geo-ambientales actuales
y se sitta en la multiescalaridad. Un 24% elige el objetivo 3 orientado a la habilidad de analisis,
a un problema geografico y ambiental relevante e incluye la temporalidad. Y sélo un 9%
selecciona el objetivo 1 que se orienta a la habilidad de explicar y a un espacio territorial

concreto (grafico 10).

Grafico 10
Obyjetivo de aprendizaje que selecciona el profesorado para el desarrollo de la conciencia geogrdfica
80%
70% 67%
60%
50%
40%
30% 24%
20%
10% 9%
v N

Objetivo 1 Objetivo 2 Objetivo 3

Fuente: Elaboracién propia
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Los argumentos que entrega el profesorado sobre la eleccién del objetivo de aprendizaje para

desarrollar la conciencia geografica en sus clases se presentan en la tabla 23.

Tabla 23

Argumentos del profesorado sobre el objetivo de aprendizaje seleccionado para desarrollar la conciencia

geogrdfica en sus clases

Objetivo Argumentos del profesorado En palabras de los y las docentes
1 La relevancia de trabajar un espacio “En primer lugar, porque se aterriza a la
territorial concreto: Chile. realidad mads cercana a los estudiantes, pues
se explicita que se trabajara en Chile. En
segundo lugar, porque al hablar de geografia
no solo se abarca el tema fisico, sino que
también incorpora las diversas dindmicas del
ser humano (poblacién, economia,
urbanismo, etc.) en contacto con el medio
fisico” (Raul).
2 Permite desarrollar habilidades de “es un objetivo muy contingente con los
orden superior (reflexion, analisis). fenémenos geograficos actuales. A su vez
La posibilidad de trabajar permite desarrollar.habihdades.sgperiores
fenémenos geograficos actuales, tales como la reflexion y el andlisis” (Inés).
relevantes y atingentes a la realidad “en la zona en la que me desarrollo como
de los estudiantes, propiciando el docente la problematica ambiental es muy
compromiso del estudiantado con relevante, debido a la instalacién de represas
estas problematicas. hidroeléctricas, pisciculturas y contaminacion
Se valora la relacion con el entorno de las aguas” (Berta).
inmediato (local), las experiencias “son temas que estan continuamente en los
espaciales de los estudiantes, la noticieros y atafien a problematicas que ellos
multiescalaridad y la posibilidad de viven a diatio, serfa posible trabajarlos desde
emitir juicios y opiniones. su propia experiencia” (Alba).
“los alumnos pueden elegir los temas a
Permite relacionar contenidos estudiar. Se puede trabajar desde lo local, lo
geogrificos con la formacién nacional y mundial (de micro a macro).
ciudadana. Permite crear conciencia sobre la
problematica, lo que lleva a un compromiso
con el cuidado de nuestro planeta” (Pablo).
3 Permite trabajar las interrelaciones “porque muestra que las acciones humanas
(hombre — medio geografico). tienen impacto en el espacio, que estos van
Se valora la temporalidad del evolucionando en el tiempo y que la solucién
tertitorio (cambios y continuidades). implica la reflexion y la toma de decisiones de
la sociedad actual” (Nutia).

Fuente: Elaboracion propia

Nos parece relevante mencionar los argumentos que entregan Damian (objetivo 1) y Marta
(objetivo 2) porque, aunque la pregunta del cuestionario indica que su eleccion va dirigida a
desarrollar la conciencia geografica en sus aulas, Damian y Marta se posicionan desde una
perspectiva histérica, omitiendo la geografia o trataindole como subsidiaria. En consecuencia,

omiten e invisibilizan la formacién de una conciencia geografica en el aula.
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Damian expresa:
“es el que mds se relaciona con la Historia”.
Marta explica:

“veo en este objetivo de aprendizaje la oportunidad de reflexionar de manera critica un proceso de la

bistoria particular, interrelacionando distintos dmbitos (politico, econdmico, social, geogrifico, etc.),

permitiéndole a los estudiantes cuestionarse el curso de la bistoria en funcion de las consecuencias y

expectativas que tenemos como sociedad’.

De las respuestas de los y las docentes podemos rescatar que cuando piensan en la formacion
de una conciencia geografica en sus clases valoran aspectos como: centrarse en problemas
geograficos actuales y relevantes tanto para el mundo como para sus estudiantes, la
multiescalaridad, la temporalidad del territorio, la posibilidad de generar espacios de dialogo
donde sus estudiantes puedan expresar sus experiencias, opiniones y juicios, y, el

compromiso del alumnado para resolver problemas de su entorno.

La pregunta 9 del cuestionario se centra en averiguar si el profesorado considera que el
curriculo de historia y ciencias sociales en Chile otorga orientaciones claras para desarrollar

la conciencia geografica con estudiantes de secundaria.

Un 81% de los y las docentes participantes piensa que el curriculo no entrega orientaciones,
en cambio un 19% cree que si da orientaciones para trabajar la conciencia geografica en el

aula.
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En la tabla 24 se presentan algunas de las opiniones que entrega el profesorado para

argumentar su posicionamiento frente a las orientaciones que entrega — o no- el curriculo.

Tabla 24

Opiniones del profesorado sobre las orientaciones que entrega — o no- el curviculo chileno para trabajar la
conciencia geogrdfica en el aula

0) Argumentos En palabras de los y las docentes
Disminucion de la geografia en el “Falta proponer mas indicadores y objetivos
cutrriculo. de aprendizaje orientados especificamente a
Curriculo centrado en contenidos e temas geograficos” (Radl).
inabordable durante el curso escolar. “No es precisamente conciencia geografica lo
Cambios permanentes en el curticulo que promueve el curriculo de historia,
escolar. geografia y ciencias sociales. Es un curriculo
En el curriculo se da mayor énfasis a la muy amplio. Tradicionalmente se le ha dado
conciencia historica. mayor énfasis a la conciencia historica” (Luis).
Debilidad en las practicas docentes para | “Muchos cambios del curriculo. No permite
No tratar la.p.erspectiva geogréﬁca. profundi.zar. Nos han quitado cqntenidos.
Las decisiones pedagbgicas del Cada gobierno le da su propia orientaciéon”
81% Profesorado sobre el curr.icul(') y las (Pablo).
interrelaciones entre la historia y la “Aunque estan presentes en el curriculo estd
geografia. siendo postergado por el desarrollo de
habilidades y competencias netamente
histéricas tal vez por una debilidad en los
docentes de como ensefiar en perspectiva
geogrifica” (Alba).
“Creo que no interrelacionamos fluidamente
los ejes del programa de estudio. Nos cuesta
tener esa mirada holistica de lo que
enseflamos” (Marta).
Los ajustes curriculares han propuesto “Si uno lee los ajustes curriculares del ultimo
habilidades mas integradoras en los tiempo apuntan a habilidades mas integradoras
ultimos afios. de las ciencias sociales, sin embargo, el
Las pruebas estandarizadas que se basan problema se da por las pruebas estindares”
Si en ciertos contenidos. (Alicia).
La valoracién de las decisiones “Al leer la fundamentacién y las orientaciones
19% profesionales que toman los y las si son claras, quizas se requiere orientaciones
docentes frente al curticulo, mas practicas, como sugerencias
entendiendo que éste no es rigido. metodoldgicas; aunque eso forma parte de las
decisiones como profesionales del 4area”
(Marco).

Fuente: Elaboracién propia
Notas: O= Orientaciones del curriculo

Observamos que tanto el profesorado que piensa que el curriculo entrega orientaciones
como aquellos docentes que creen que no lo hace centran sus opiniones en dos situaciones
a considerar: i) los cambios curriculares permanentes que han ido en desmedro de la
disciplina geografica; ii) el rol del docente como profesional que toma decisiones frente al
curriculo y frente a sus practicas de aula, pudiendo modificarlas y mejorarlas reinterpretando

el curriculo.
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8.5. Sintesis del capitulo

Los aportes de los y las docentes que participaron en el cuestionario respecto a la formacion

de la conciencia geografica en sus clases se expresan en:

1. Los tiempos que el profesorado desearfa dedicar en sus clases al tratamiento de temas

geograficos.

Se valora que la totalidad del profesorado encuestado considere la necesidad de dedicar
mayor tiempo del que dedican actualmente al tratamiento de temas geograficos durante el
afio escolar. Los y las docentes sustentan en sus argumentos que permitirfa un mayor
equilibrio entre las disciplinas del plan de estudios de la asignatura de historia y ciencias
sociales y reconocen los aportes de la perspectiva geografica para comprender y explicar el

mundo y sus problemas.
2. El tratamiento de la perspectiva geografica en sus clases.

Se evidencia que cuando se plantea un tema como, por ejemplo, la Segunda Guerra Mundial,
la totalidad del profesorado considera importante la perspectiva geografica. Sin embargo, esa
perspectiva geografica se materializa principalmente a través del uso de la cartografia en
diferentes niveles, desde un recurso usado exclusivamente para localizar a un medio para

analizar la configuracion territorial durante la guerra.

El profesorado, en tematicas como las migraciones o la recuperacion de los bartios, valora
elementos claves para el desarrollo de un pensamiento geografico como la multicausalidad,
los contrastes, las interrelaciones, el uso de diversas fuentes y la importancia espacial. Y
también reconoce aspectos claves para la formacién de una conciencia geografica con sus
estudiantes como las diferentes escalas, la identidad o pertenencia, el protagonismo de los
actores en sus espacios y la participaciéon. Sumado a lo anterior, es un profesorado que da
importancia al tratamiento de problemas sociales, actuales y relevantes y al conocimiento
geografico como medio para dar solucion a esas problematicas. Y, en términos de habilidades
se posicionan desde la progresion cognitiva destacando habilidades como la observacion, la

descripcion, el analisis y la reflexion.
3. Las ideas sobre el desarrollo del pensamiento geografico.

Segun la informacién obtenida en el cuestionario, las ideas sobre el pensamiento geografico

provienen principalmente de la internalizacién de lo que propone el curriculo chileno, es

decir, lo entienden como “un razonamiento particular que proporciona una vision integral
b

del mundo que les rodea, desde lo mas préximo a lo mas remoto”. Si bien es una idea
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ambigua del pensamiento geografico desde la mirada tedrica, los y las docentes también
valoran ideas como la comprension de la realidad geografica, la multiescalaridad, la toma de
decisiones, la actuacion de las personas en el territorio y la posibilidad de desarrollar una

conciencia geografica.

4. La conceptualizacion y las acciones pedagogicas que deberian realizarse en el aula

para el desarrollo de la conciencia geografica.

Enla figura 7 se presenta una sintesis de aquellos aspectos claves sobre los que el profesorado
sustenta sus ideas de conciencia geografica y las orientaciones metodologicas que consideran

mas pertinentes para desarrollarla en sus clases.

Entre los aspectos a tener en cuenta para la formacioén de una conciencia geografica que mas
se repiten en los discursos docentes se encuentran: el protagonismo de los actores sociales,
el trabajo con problemas geograficos y la valoracion del espacio local. Estos aspectos toman
mayor fuerza cuando los y las docentes explican como el espacio local, incluso el mas cercano
a la escuela incide en los intereses, las decisiones y la participacién ciudadana de sus

estudiantes.

En cuanto a las acciones pedagogicas, es un profesorado que valora metodologias interactivas
donde se privilegie el dialogo, la participacion y el protagonismo de sus estudiantes en el
proceso de aprendizaje. Sin embargo, también es un profesorado que busca conciliar este
tipo de metodologias con la cobertura curricular, el tiempo y los recursos que disponen

durante el ano escolar.

5. Limitaciones que expresa el profesorado para generar practicas de aula enfocadas al

desarrollo del pensamiento y la conciencia geografica.

La informacién obtenida nos indica que el profesorado considera que la ensefianza de la
geografia en el aula se centra en unos contenidos y habilidades geograficas minimizadas en
el curriculo, asi como la existencia de una fuerte presion institucional hacia los resultados en
pruebas estandarizadas que, en muchas ocasiones, condiciona la toma de decisiones del

profesorado.

Por otro lado, observamos que es un profesorado que no se siente preparado didacticamente
para enseflar geografia, especialmente porque en su trayectoria académica al menos un 43%
no tuvo formacién en didactica y porque sus practicas pedagogicas tienen un fuerte arraigo

a las disposiciones curriculares. En muchos casos analizan este instrtumento como inamovible
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y esto los lleva a reproducir en el aula una ensefianza de la geografia minimizada, que actia

como subsidiaria de la historia.

Figura 7 Aportes del profesorado para la conceptualizacion y el desarrollo de la conciencia geogrifica

CONCIENCIA GEOGRAFICA
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Fuente: Elaboracién propia
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PARTE V. RESULTADOS: FASE ANALITICA DE LA
INVESTIGACION

Los resultados obtenidos en la fase analitica de la investigacioén se centran en las relaciones
entre el discurso y la practica de aula de los y las docentes participantes (Marta, Pablo, Marco,
Nuria y Montserrat) en el tratamiento de la perspectiva geografica, las concepciones sobre el

pensamiento y la conciencia geografica y su tratamiento en el aula.
Para ello, los resultados se organizan en los siguientes capitulos:

- El capitulo 9 presenta los discursos del profesorado, a través de los resultados
obtenidos en las entrevistas que indagan sobre sus trayectorias escolares, sus ideas
sobre el curriculo y las posibilidades que ofrece para trabajar la perspectiva geografica
en el aula, sus concepciones acerca del pensamiento y de la conciencia geografica y
las estrategias, limitaciones y desaffos para abordar la conciencia geografica en sus

clases.

- El capitulo 10 presenta los resultados obtenidos en las observaciones de las practicas
docentes a nivel descriptivo. Para ello se consideran los siguientes aspectos: i)
contexto (numero de estudiantes por aula, nivel, horarios, organizaciéon del aula, la
disposicion de materiales y el clima social del aula); i) el proceso
enseflanza/aprendizaje (contenidos, objetivos, actividades y estrategias enfocadas al
desarrollo de la perspectiva geografica, interacciones entre el o la docente y su

alumnado).

Las conclusiones obtenidas en este apartado nos proporcionan informacion relevante sobre
los contrastes entre lo que el docente dice que hace en el aula y lo que realmente hace, con
respecto al tratamiento de la perspectiva geografica. También nos permite profundizar en la
racionalidad que preside sus ideas y practicas en el area de geografia, sus concepciones acerca
del pensamiento y de la conciencia geografica y las estrategias didacticas que llevan a cabo —

0 no- para su formacion.
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CAPITULO 9. Discursos del profesorado frente a la ensefianza de la geografia, el
pensamiento y la conciencia geografica y sus posibilidades de desarrollo en sus

clases

En este capitulo se presentan los resultados obtenidos del analisis de la entrevista inicial
(Anexo 5B — Anexo 5C) realizada a 5 profesores de historia y ciencias sociales que imparten
clases en Educacion Secundaria en las comunas de Angol y Temuco, Region de la Araucania,

Chile (Marta, Montserrat, Pablo, Nuria y Marco).

Esta entrevista se realiza antes de las observaciones de aula y su objetivo es conocer los
discursos docentes sobre su experiencia personal y profesional respecto a la ensefianza de la
geografia, profundizar en sus ideas sobre el pensamiento y la conciencia geografica y
visualizar sus reflexiones acerca de las estrategias, las limitaciones y los desafios para el

desarrollo de la conciencia geografica en sus clases.
El capitulo se divide en cinco apartados:
1. Trayectorias escolares del profesorado.
2. El curriculo y las posibilidades para ensefiar geografia en el aula.
3. Las concepciones del profesorado sobre el pensamiento y la conciencia geografica.
4. Estrategias, limitaciones y desafios para desarrollar la conciencia geografica en el aula.

5. Sintesis del capitulo.
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9.1. Trayectorias escolares del profesorado

En este apartado nos centraremos en: i) los recuerdos del profesorado sobre sus clases de
geografia en educacion primaria y secundaria; ii) los aportes a su formacion docente de la

didactica de la geografia recibida —o no — en sus estudios universitarios.

Estos aspectos son claves para comprender el pensamiento y las practicas actuales de los y

las docentes, porque como explicaba Pages (1999):

A lo largo de su vida estudiantil reciben experiencias de todo tipo que se van sedimentando
en su pensamiento hasta creatles una imagen, una concepcion sobre el significado de la
enseflanza, sobre los contenidos a ensefiar y su valor educativo, sobre la manera de
enseflatlos y de aprenderlos, etc... Van constituyendo lo que podemos denominar su
pensamiento y su competencia como futuros profesores y profesoras (p. 164).

9.1.1. Los recuerdos del profesorado sobre sus clases de geografia en educacion

primaria y secundaria

En las entrevistas con Marta, Montserrat, Pablo, Nuria y Marco se buscé reflexionar sobre
sus experiencias escolares y cémo estas inciden en sus decisiones actuales como docentes.
Los y las docentes recuerdan momentos o episodios que les marcaron como estudiantes de
primaria y secundaria dentro de la asignatura de ciencias sociales, especificamente en el

ambito de la geografia.

Montserrat plantea que hoy existe un mayor nivel de recursos, sobre todo de caracter
tecnoldgico que hace que la asignatura pueda ser mas entretenida. Expresa “(...) bay videos
interactivos (...) creo que es mejor ahora, yo lo paso muy bien”. Agrega “en mi época los atlas o los mapas
eran mas bien grises, yo recuerdo la mala experiencia que confundia el azul del mar con el café de la tierra
(..) entonces entiendo que ellos puedan tener dificultades. Entonces, abora que hago, soy mds metidica. Si

hay que confeccionar un mapa, hay un instructivo de por medio, es hecho en sala, donde uno esta”.

Marta también valora el uso de los medios tecnoldgicos, pero reflexiona que el uso no supone
aprendizajes en si mismo. Comenta “Yo creo que en el fondo tiende a prevalecer la reproduccion porgue
podemos incorporar nuevos medios, puedo mostrar imdgenes... pero antes las profes dibujaban con la tiza,
entonces yo digo: que tanta diferencia hay, si al final la cabeza esti haciendo el mismo ejercicio. Con las Tics

podemos volver un poco mds atractiva la clase, pero la cabeza signe haciendo el mismo proceso”.

Para Nuria es importante “tratar de ser diferente” y para eso explica que “#rato de ir siempre de
la mano con lo nuevo, de los aportes que estin saliendo en Educacion, sobre todo en el tema de la diddctica
para entender las necesidades que ellos tienen hoy dia (...) trato siempre de ir analizando el curso, trato de

buscar una solucion que sea mds adaptable a ellos [haciendo referencia a sus estudiantes]”.
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Nuria expresa “we acuerdo de las guias, el mapa. .. el mapa tipico (planisferio) que nos mostraban en la
sala. Creo que para mis alumnos lo mds significativo de mis clases son las imdgenes, los videos, también el

hecho de que vayan dando su opinion”.

Pablo es un profesor que piensa la geografia desde la transformacioén y la explicacion de
problemas geograficos y ambientales, pero hoy se asume cansado y no ve en el alumnado
actual la suficiente predisposicién de aprender. En su relato hace notar una diferencia clara
entre la practica de sus profesores y la suya, expresando: “ze pongo una diferencia, yo vivia en
Collipulli. Estabamos viendo las obras de Balmaceda y estando a 200 mts del 1 iaducto, el profesor jamads
nos Hevd a ver el Viaducto de Malleco. Eran clases netamente expositivas, de dictado, pasivas. Yo llevé
alumnos alld. .. para ver el viaducto desde arriba y desde abajo...”. Sin embargo, comenta sobre su
practica actual: “hoy hay nuchos recursos en Educacion. Para nosotros era una novedad ver una pelicula.
(-..) Hoy hay material, recursos... pero falta el entusiasmo de los muchachos, falta esa energia, es tanto

bombardeo de tantas cosas, cuesta encantarlos! (...) Hoy es la ley del minimo esfuerzo, asi lo veo yo”.

Marco es el unico de los docentes entrevistados que cree que el modelo que recibié en la
asignatura de historia y ciencias sociales fue activo y le ayudé a pensar criticamente. Nos
comenta: “Obhb! Tuve una experiencia mny linda. En electivo de tercero y cuarto medio nuestro profesor
de historia tenia una forma bien particular de trabajar con nosotros. Ejemplo, hicimos un censo... sin que

fuera aio censal.

Marco nos explica la actividad “dividimos la comuna en pequerios espacios, y en grupos de 4 personas se
encuestaban a familias de forma voluntaria y se tabulaba la informacion, se generaban grdficos. (...) Otra
experiencia fue detectar problemas de la expansion urbana en la comuna y eso lo transformaron en una especie
de memoria que se le envio al alcalde (rie). .. el problema de los basureros, el problema de los perros vagos, el
problema del acceso, el problema de la pavimentacion, de la falta de semadforos. .. cada uno de los problemas
en particular estudiados por cada grupo. Entonces creo que esa formacion de ensenianza media primero fue el
Sactor determinante para estudiar Pedagogia en historia y de cierta forma me marca mucho mi prictica
pedagigica actual. Me marca mucho mds que mi formacion universitaria (...) Fue una buena experiencia y

tenia mucho sentido de identidad local”.

9.1.2. Los aportes a su formaciéon docente de la didactica de la geografia

recibida —o no — en sus estudios univetrsitarios

En el cuestionario realizado previamente, Marta, Nuria, Pablo y Marco afirman haber tenido
clases de didactica de la geografia en la Universidad y s6lo Montserrat dice no haber tenido

clases de didactica durante su carrera universitaria.
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En la entrevista profundizamos y preguntamos a los y las docentes ;Cémo eran las clases de

didactica que tuvieron durante su formacion en la Universidad?

Marta afirma que tuvo ramos de geografia, pero que no fueron de didactica propiamente tal.
Explica que: “fueron pocos ramos, incluso en comparacion a historia. Por ejemplo, por semestre era uno. . .

51, tuve geografia humana, fisica. ... incluso hasta el recuerdo es vago. .. puede gue haya tenido mais”.
2 geog y 44 )

En esta linea, Pablo expresa: “fuvimos diddctica, pero especificamente de la geografia no (...) Yo segui
la especialidad de geografia. Entonces especificamente como diddactica no, pero eran bastante pricticos
[haciendo referencia a los docentes que le impartian clases de geografia|. Nos agobiaban con
muchos trabajos, cosas pricticas (...) Por eso a mi me gustaba la geografia, porque es muy prdctica, es en
terreno”. Pablo asume la didactica como la forma en que se le ensefiaba geografia en la
Universidad refiriéndose, por ejemplo, a la confeccion de mapas. Podemos inferir que su
concepcion de didactica va asociada a estrategias y recursos metodolégicos usados en la
disciplina de la geografia y desde alli ha extrapolado estas experiencias a su practica de aula
durante 36 afios de ejercicio docente. Recuerda que “ewando tuve la oportunidad de trabajar con
ustedes, los llevaba a todas partes, al mar, a la nieve. Entonces el terreno, porgue eso queda, con el tiempo

queda’.

Nuria, con 11 afos de experiencia docente, entiende la didactica como un conjunto de
estrategias metodologicas aprendidas del ejercicio docente en las clases de geografia en la
Universidad destacando una actividad de investigacion sobre una problematica de la ciudad.
Ella explica que la experiencia de trabajar un problema social de su ciudad y aportar
soluciones le marcé durante su formacion. Expresa que “(...) entonces podria ser una experiencia
gue también los chiguillos empiecen a practicar’. Para Nuria la didactica va asociada al tipo de

actividades que se realizan en clases.

Por su parte, Marco es el tnico de los docentes entrevistados que de manera explicita indica
haber tenido formacién en didactica afirmando que “lz malla curricular de mi carrera, en la
universidad de Concepeion, tenia una linea completa de geografia de Chile y mundial en todos los afios de la
carrera. Y en tercero y cuarto aino las diddcticas eran especificas. Era diddctica de la historia y ciencias sociales
Y dentro de esa diddctica habia diddctica de la geografia”. Y expresa que entiende la didactica de la
geografia “cimo aprender y como enseiiar y como comprender el espacio en el cual los seres tienen relaciones,

intercambios y generan una vida”.

Montserrat es la inica que comenta no haber tenido clases de didactica durante su formacién
profesional (tanto en el cuestionario como en la entrevista) e indica que su trabajo pedagdgico

se debe en gran parte a la experiencia que ha ido adquiriendo con los afios. Expresa que
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“considero que es pertinente tener otras miradas porque uno se va quedando en un ambiente y la historia y el
mundo signe. Eintonces creo que es bueno salir de su ambiente y estar en otro y actualizarse. Para mi seria

necesario un perfeccionanmiento. Abora, aqui el colegio imparte perfeccionamiento, pero no son especificos’.

En sintesis, aunque en el cuestionario Marta, Pablo y Nuria manifestaron haber tenido clases
de didactica en geografia, durante la entrevista pudimos corroborar que no eran clases
especificas de didactica sino clases de geograffa en sus diferentes areas (fisica, humana,
cultural, etc.). Por tanto, la idea de didactica que emana en sus discursos proviene del uso de
diferentes estrategias o recursos para la ensefianza de la geografia (confeccion de mapas,
salidas a terreno, planteamiento de problemas), que fueron aprendidas desde sus propios

procesos de enseflanza y que actualmente replican en sus clases.

9.2. El curriculo y las posibilidades para ensefiar geografia en el aula

En este apartado profundizamos en las preguntas 1y 2 del cuestionario, sobre los tiempos
que dedican actualmente a temas de geografia en el programa de historia y ciencias sociales,

y los tiempos que le gustaria dedicar a los y las docentes.

Marta analiza el lugar de la geografia en el curriculo, expresando “pensaba en las unidades, en los
cursos que estoy haciendo clases. De cuatro unidades solo una se enfoca de manera mds central en la geografia
(...) no estoy conforme, no estoy de acuerdo [haciendo referencia a la utilidad de lo planteado en el
curticulo] principalmente porque no es una historia critica ni una geografia critica, es una historia y nna
geografia reproductora”. Marta también hace referencia a las relaciones entre geografia e historia,
donde explica: “en las unidades de historia propiamente tal, uno siempre estd con elementos de la geografia
(..) siempre hay que localizar, siempre estamos con mapas para entender guerras”, y luego agrega: “pienso
que la historia va de la mano de la geografia, no se puede entender sin la geografia, pero no desde el enfoque
que le estamos dando, creo que es muy pobre todavia (...) creo que sin saber con profundidad cudl es la
rigneza que se le debe dar a la geografia, tengo la sensacion de pobreza, que los profesores no estamos bien

Jformados en ese dmbito y caemos en andlisis mecanicos como localizar, sitnar limites, ete.”.

Y su relato concluye con una critica al volumen de contenidos y a sus problemas para ser
ensefados. Marta nos dice: “A w2/ me gustaria poder hacer mas actividades y que el contenido se reduzca,
sea mds general (...) como es tanta la cobertura curricular (.. .) por ejemplo en 7mo se ve desde la paleobistoria
hasta la edad media y son miles de bechos (. ..) entonces yo preparo alguna actividad que esté asociada a nuna
habilidad, ahi estd la cuestion, pero es tanta materia que al final le dejo muy poco tiempo a la actividad, al

desarrollo de la habilidad’ .
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Pablo coincide con Marta en que el contenido geografico que viene inserto en el curriculo es
poco. Explica que: “es muy poco el contenido que viene, a lo mejor viene inserto, pero uno estd
acostumbrado, en mi caso, como venia antes geografia, haciamos climatologia, el universo, trabajibamos con
los mapas. .. era geografia netamente. Entonces ahora pudiera ser que viene integrado, pero uno no logra
hacer la separacidn o habria que integrarlo. Pero es muy poco (...) de hecho lo habian sacado casi completo
del curriculo y abora ha vuelto un poco mds en cuarto medio donde se trabaja con la globalizacion, con las
regiones de Chile y puede aplicar mas el tema geografico”. Para Pablo aumentar la cantidad de temas
geograficos en el curriculo y en sus clases “pemwitiria a los muchachos ser mdis aterrizados (...) la
geografia se asocia a lo pasado, lo presente y se puede proyectar al futuro, entonces genera un pensamiento

mcho mds amplio”.

Marco y Nuria coinciden con Marta en la importancia de las relaciones entre historia y
geografia. Marco expresa que dedica mas de un 20% a temas geograficos en sus clases “porgue
le doy un enfoque geogrifico a lo que curricularmente corresponde a otro eje. Por ejemplo, el impacto geopolitico
de otros procesos, el impacto geo-ambiental... eso... relacionar los procesos historicos con su impacto en el
espacio”. Por su parte, Nuria valora las relaciones entre historia y geografia, pero expresa que
el foco curricular y de las pruebas estandarizadas es historia y que existe una tendencia en el
aula a trabajar en esa linea. Expresa “e/ contenido de la asignatura esta mas focalizado en los aspectos
historicos y eso también nos hace que perdamos el impacto que tiene lo histdrico en el espacio” — agrega -
“por ese lado falta un poco equilibrar el curriculo” y finaliza sus comentarios expresando ““yo creo que
lo que esta pasando es que se estd focalizando mucho mads en la bistoria que en la geografia y por ende nosotros
trabajamos también en esa misma linea porque es lo que se evaliia finalmente (...) las pruebas estandarizadas

van mas focalizadas a la parte de historia”.

Montserrat coincide con Nutria en su preocupacion/presion por la preparacion de pruebas
estandarizadas y también con la idea de Marta sobre el exceso de contenidos. Montserrat
explica que la pregunta le hizo reflexionar sobre “/a presion que tenemos por pasar contenidos y son
mids bien contenidos vinculados a la historia que dar énfasis al tema geografico (...) siempre se estd pensando
en una prueba estandarizada. Por ejemplo, es muy raro ver en un facsimil de PSU [Prueba de Seleccion
Universitatia| de bistoria alguna pregunta de aplicacion con mapa, generalmente son temas mis abstractos,

tedricos y por eso uno se ve obligada a profundizar esas dreas y dejar de lado todo lo que tiene que ver con
geografia’.
Montserrat también hace una critica a los cambios permanentes del curriculo, explicando “/os

profesores hemos ido viendo en el tiempo que colocan una unidad, la extraen, después a los asios ponen otra

(...) luego pasan dos o tres asios, se acuerdan y vuelven a instalarla”.
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En sintesis, el profesorado considera que el curriculo tiene escasos temas geograficos, la
existencia de cambios permanentes en las unidades, un exceso de contenidos y la presion
externa de preparar a sus estudiantes para pruebas estandarizadas. Por otro lado, valora las
relaciones entre la historia y la geograffa como la clave para generar posibilidades de insercién

a los contenidos geograficos en sus clases.

9.3. Las concepciones del profesorado sobre el pensamiento y la conciencia

geografica

“No tengo certeza de lo que involucra el pensamiento geogrdfico y lo que involucra la conciencia
geogrdfica” (Marta).
En las entrevistas los y las docentes profundizaron en sus ideas acerca del pensamiento y la

conciencia geografica.
9.3.1. Concepciones sobre el pensamiento geografico en los discursos docentes

Los y las docentes asocian principalmente el pensamiento geografico a lo que entienden por
geografia como disciplina, a actividades de aprendizaje y al desarrollo de habilidades
geograficas. La tendencia es que el profesorado asume que no tiene claridad respecto al

concepto de pensamiento geografico y, por ende, de como desarrollatlo en sus clases.

Marta tiene una visiéon poco clara respecto al pensamiento, reconoce no saber y sus ideas se
relacionan mas con la definicién de geografia que con el pensamiento geografico. Nos dice:
“cuando yo pienso en la idea de pensamiento geogrdfico se me vienen miiltiples cosas, no es tan sencillo. No
$€ tampoco lo que es a cabalidad, pero creo que es la interrelacion entre la sociedad y el medio, el medio natural

Y como esta interrelacion va modelando mutuamente, una relacion reciproca”.

Pablo confunde el pensamiento geografico con actividades de aprendizaje. Expresa
“normalmente el pensamiento geogrdfico estd asociado a descripciones, a esa terminologia, a trabajos. Asi
viene asociado y es como nosotros lo hemos enseiiado por un tiempo: andlisis, construccion de graficos, trabajar

con ese 11po de cosas”.

Nuria asocia el pensamiento geografico a dos ideas: a los conceptos geograficos y al impacto
de las acciones humanas en el territorio. Nuria nos comenta “(...) que ellos [bhaciendo referencia a
los y las estudiantes] puedan percibir lo que ocurre, lo que el ser humano hace o ha becho a través de la historia
tiene impacto (...) ir mds alld de la ubicacion geografica y ver el impacto que generan las acciones humanas

en los distintos espacios”.
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Por su parte, Montserrat relaciona el pensamiento a una actitud, pero se confunde en su
explicacion, divaga y finalmente no explica el pensamiento geografico dando a entender que
no maneja el concepto. Montserrat expresa “yo creo que tiene que ver con una actitud que tiene el ser
humano frente a la naturaleza, frente al lugar en el que habita. Es algo integral. Creo que no lo podria
parcelar, sino que creo que hay muchos elementos interrelacionados. No estoy en condiciones de decir cudles

son esos elementos, pero creo que es algo muy integral”.

En el caso de Marco sus ideas se acercan a la concepcion del pensamiento espacial porque
en su explicacion destaca el desarrollo de habilidades o competencias en el area de geografia.
Este docente no entiende el pensamiento sin una conciencia espacial donde expone ideas
que van desde la temporalidad del territorio, tener conciencia de su espacialidad y la

responsabilidad que asumes el individuo respecto a ese espacio.

Entiende el pensamiento geografico de la siguiente manera: “wds ligado a la conciencia, de ser
conscientes del espacio en el cudl viven y como se hacen responsable de aquello, tanto de lo ocurrido, de lo que
estd ocurriendo y de lo que estd por ocurrir en una dindmica temporal. En ese sentido, la geografia te permite

desarrollar ese pensamiento de ser conscientes de donde estds y cudn responsable te puedes hacer de ese espacio”.

Y agrega: “e/ pensamiento lleva a la conciencia. Yo creo que para generar un pensamiento geografico necesitas
generar ciertas habilidades o competencias del drea de la geografia y para generar una conciencia necesitas
niveles superiores de andlisis y de evaluacion que te permitan ser conscientes de tu espacio. Entonces primero
tienes que pensar geogrdficamente para ser consciente. Creo que el pensamiento geogrdfico es mds técnico, se
puede lograr a través de actividades y cuestiones mds dirigidas y creo que la conciencia es el producto final de

ese trabajo”.

En consecuencia, Marco destaca los procesos cognitivos (habilidades espaciales y
geograficas) que permiten a las personas situarse en el espacio. Para Marco, si un docente
desarrolla en sus clases actividades que posibiliten al alumnado pensar geograficamente,
también en ese proceso iran desarrollando una conciencia geografica que les permita situarse

como protagonistas de sus espacios y tomar decisiones acertadas.
9.3.2. Concepciones sobre la conciencia geografica en los discursos docentes

El profesorado que participé en las entrevistas tiene enormes dificultades para conceptualizar
la conciencia geografica. Dos de los y las docentes parecen tener alguna idea sobre el
concepto, por ejemplo, Marco la asocia a un pensamiento reflexivo o habilidades de
pensamiento de nivel supetior expresando que “la conciencia geogrdfica es el producto final del

desarrollo del pensamiento geogrdfico”. Por su parte, Pablo expresa sus ideas a partir de una
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situacién personal como las observaciones territoriales y sociales que realiz6 al momento de

comprar una casa. Expresa:

“Los sismos, los terremotos son algo recurrente. Entonces yo sé que somos un pais sismico. Cuando
hice mi casa aqui en Angol, cnando compré, lo primero que me fijé es el lugar donde estaba
emplazada, ;qué riesgos tienes aqui?: el rio estd lejos, cerros, incendios es el zinico riesgo mds grande.

Eso para mi seria generar una conciencia geografica”.

Por tanto, Pablo asocia la conciencia geografica a las siguientes ideas: situarse espacialmente,
las interrelaciones y la temporalidad (conocer lo que pasé en un territorio determinado

permite la proyeccion y la toma de decisiones).

En el caso de Montserrat, Marta y Nuria intentan dar respuesta al concepto, pero finalmente

asumen que no lo manejan ni lo han internalizado.

Para Montserrat la reflexién sobre estas preguntas le ha permitido pensar que no maneja el
concepto, que no podria formar a sus estudiantes respecto a la conciencia geografica. De

forma dubitativa intenta explicarnos que la conciencia geografica:

“Quizds tendria que ver con el deber ser, lo politicamente correcto (...) pero el hecho de tener una
conciencia geogrdfica yo considero que no la tengo, me siento limitada en algunas cosas. Primero no
haber reflexionado sobre ello (...) Creo que tiene que ver con una forma de ver el mundo, con un
estilo de vida y uno tendria que ser como consecuente y creo que uno puede pensar de una manera,
pero de alli a tener la conciencia creo que es un abismo cultural que de pronto influye en que eso no

sea as?’.
Y agrega:

“Si yo como docente no tengo internalizado el concepto de conciencia geogrdfica dificilmente voy a
transmitir algo que ni yo tengo claro en que consiste, dificilmente voy a tener un discurso al respecto

convincente”’.

Montserrat en este proceso de reflexién asume su desconocimiento respecto a la conciencia
geografica y, por tanto, su falta de preparacion para poder desarrollarla en sus clases. Hace
una observaciéon interesante cuando se le pregunta si observa que sus alumnos han

desarrollado una conciencia geografica:

“Es complejo detectarlo, porque las clases todavia son un tanto tradicionales. De hecho, si te fijas la
sala como esta dispuesta, siendo este un electivo. Todos se estan mirando la nuca y quizds van a
estar todo el afno mirdndose la nuca. Entonces las instancias de reflexion se dan en muy pocas

instancias y es cuando hemos trabajado temas de investigacion, donde alli se trabaja con un pequesio
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ndimero de personas, en un lugar tranquilo, con acceso a tecnologias, donde se intercambian las ideas,
se da el debate. Pero en una hora de clases, el apuro es pasary pasar contenidos y deja de lado la
reflexion y porqué se pasa contenido porque hay pruebas en segundo medio y en cuarto medio. Es un
poquito complicado abordar la otra parte. Puede darse una reflexion sobre el temay, pero es esporddico

) puede que no coincida con la conciencia geogrdfica, tal veg es en otro contexto’.

Montserrat asume que sus clases son tradicionales, que mayoritariamente se enfocan a “pasar
la materia”, dejando poco espacio a la reflexién y el debate. En un contexto asf la docente
sigue favoreciendo una enseflanza basada en la memorizacién y no una ensefianza que

permita a sus estudiantes pensar geograficamente.

Marta inicialmente confunde conciencia geografica con localizaciéon y ubicacion espacial.

También busca elementos de la educacion en valores ambientales para explicarnos que:

“Lo gue yo entiendo por conciencia geogrdfica. .. antomaticamente pienso: ubicarse. Ubicate dinde
estds, donde estd el sur, norte y poder describir. De manera descriptiva poder decir lo que me rodea y
claro en el mejor de los casos las bondades de lo que me rodea en cuanto a recursos naturales y

también en como cuidarlos. . . esas cosas, esas ideas se me vienen a la mente con conciencia geografica’ .

Pero al seguir reflexionando finalmente Marta asume que no sabe qué es la conciencia

geografica:

“No tengo certeza de lo que involucra el pensamiento geogrdfico y lo que involucra la conciencia
geogrdfica. Me sorprendid el no tener conciencia sobre estos conceptos y todo lo que abarcan dentro de
la formacion geogrifica y dentro del curriculo. Y me costd casarme con una respuesta, porque podrian
ser todas, traté de ser lo mds honesta posible y en esa biisqueda de honestidad llegné a la conclusion
que no tengo certeza, gue he tomado un poguito de todos lados para formar la opinién o idea gue

tengo respecto a todos esos temas” .

Nuria no tiene claridad sobre el significado de conciencia geografica y expresa que ha
empezado a cuestionarse muchas cosas. Para ella la conciencia geografica serfa analizar en

forma critica situaciones. Expresa:

“En el caso de la conciencia geografica es poder dimensionar lo que el ser humano hace y al mismo
tiempo ir analizando en forma critica las situaciones y obviamente esto con el objetivo que como

sociedad también vayamos cambiando ciertas cosas”.

Al continuar reflexionando exptesa “yo no estoy abordando desde ningiin punto de vista en las clases

la conciencia geogrdfica. Y ahi me cuestioné, porgue a lo mejor yo entiendo esto y a lo mejor estoy equivocada’.
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9.4. Estrategias, limitaciones y desafios para abordar la conciencia geografica en

el aula

Para los y las docentes entrevistados pensar en contenidos, habilidades y estrategias para
abordar la conciencia geografica supone dificultades. Y es pensar en metodologias que
actualmente no usan en sus clases. No las utilizan principalmente por el tiempo que implican
y la presiéon para acabar el programa, de que sus estudiantes aprueben, de la dedicacién a

pruebas estandarizadas, de la censura que sienten de parte del colegio, entre otros.

En la tabla 25, presentamos las ideas que los y las docentes manifiestan sobre sus clases,
cuando piensan en el trabajo de la perspectiva geografica y el desarrollo de una conciencia

geografica.

Tabla 25

Estrategias que utiliza actualmente el profesorado v/ s las que usarian para trabajar la perspectiva geografica
y desarrollar una conciencia geogrdfica

Docentes ¢Qué hacen? ¢Qué les gustaria hacer?
Marta Catedras, exposiciones, preguntas. Proyectos, trabajo en terreno.
Pablo Registro en la pizarra, preguntas, Trabajo en terreno (problema de su

opiniones de los estudiantes. localidad).
Marco Interpretacién de mapas, de fuentes. Trabajo por proyectos (locales).

Electivo: salidas pedagogicas

Nuria Uso del libro de texto, guias, taller. Proyectos (entorno local).

Imagenes — Preguntas

Montserrat | Clase expositiva — trabajos grupales — Salidas a terreno.
diferentes fuentes — informe.
Elaboracién de mapas.

Fuente: Elaboracién propia

Los y las docentes en el transcurso de las entrevistas hacen constantemente la diferenciacién
entre lo que hacen actualmente en el aula y lo que les gustarfa hacer para trabajar la
perspectiva geografica y desarrollar una conciencia geografica. Expresan sus limitaciones para
modificar las rutinas de aprendizaje que han establecido en sus clases, entre ellas, un
sentimiento de agobio constante por cumplir con el programa, por el tiempo que no tienen
para reflexionar y preparar sus clases, por la falta de espacios para que sean ellos quienes
tomen decisiones pedagdgicas segun los cursos que imparten, por su falta de preparaciéon en
el area geografica y didactica, por la cantidad de alumnos por sala, por las rutinas de
enseflanza/aprendizaje impuestas por el colegio, por la desidia de sus estudiantes y la falta
de herramientas que les permitan convertir los distractores (celular, ordenador, etc) en

elementos colaborativos de sus clases.
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Por ejemplo, Marta explica “/o gue a mi se me viene a la mente para trabajar esto [haciendo referencia
a la perspectiva geografica y al desarrollo de una conciencia geografica| wplica mds tienspo, por
¢genmplo, un proyecto o trabajo en terreno, implica que sea grupal (...) y para trabajarlo para mi es nna
dificultad porque tengo un programa con cuatro unidades que tengo que avanzar a full y en diciembre haberlas

visto todas (...) entonces lo que trato es cubrir el curriculo mds que profundizarle”. Y agrega “si bien lo

puedo abordar [haciendo referencia al curriculo] es s bien en citedras, exposiciones y con preguntas
va y vienen (...) pero asi en algo concreto, que les quede a ellos [haciendo referencia a los estudiantes]

me cuesta (...) en lo personal a mi me gusta cumplir con todo el programa, me siento satisfecha si lo cumplo

Y 10 me pongo como exigencia de repente profundizar’.

Para Marta su finalidad fundamental es acabar el programa, al margen de si el alumnado
aprende o no geografia e historia. No toma decisiones pedagdgicas en funcién del aprendizaje
de sus estudiantes, sino que se sitia en una concepcion curricular predominante de naturaleza

positivista y técnica, donde lo importante es pasar y pasar materia.

Pablo comenta que “normalmente hoy nso bastante la pizarra (...) para registrar, para hacer esquemas,
entonces el alumno abi anota o sacan fotos (...) anoto bastante, uso el libro y siempre se generan discusiones,
siempre pido opiniones y los trato de hacer participar (...) He utilizado mucho la pizarra para asegurarme

que por lo menos tengan los conceptos, esquemas’.

Pablo comenta que antes realizaba actividades en terreno y que le gustarfa volver a realizarlas
porque eso genera un aprendizaje mas significativo en los estudiantes. Explica que para
desarrollar la conciencia geografica ¢l trabajaria la siguiente propuesta “primero ver un poco de
teoria, conceptos, base tedrica sobre un problema especifico (...) de la localidad”. Recuerda un ejemplo
que realiz6 “una veg trabajé con las cdrcavas, con la erosion. Los cerros que estan aqui frente a Angol estin
mny erosionados (...) entonces primero investigar qué es lo que era, todo lo que estd asociado con eso, sus
efectos, incluso buscaron el poema de Neruda, oda a la erosion de la provincia de Malleco”. Continta
explicando su propuesta “después ver algiin material andiovisnal asociado al tema y finalmente hacer un
proyecto y sacarlos a terreno para ejecutarlo, levarlos, vivenciar en terreno, en base a eso generar un proyecto
como remediar, porque ocurre eso, qué efectos tiene y tratar de llevarlos a la prictica, aunque sea en una parte
mny pequena. Una aplicacion (...) yo creo que abi el muchacho va a entender claramente y si realiza esa
actividad seria consciente (...) Y lo diltimo, ese ¢ercicio entregarlo a la comunidad, hacer muestras. Asi se

terminaria ese proceso”.

En consecuencia, Pablo deambula entre contradicciones constantes entre lo que hizo
alguna vez, lo que hace actualmente y lo que le gustaria hacer. Para él los principales

obstaculos para romper con esa rutina se sitian en el curriculo y en la desidia e

210



irresponsabilidad de sus estudiantes. Nos comenta “eso fe distrae del curriculo porgue no viene
establecido [haciendo referencia a la propuesta explicada en el parrafo anterior]. Agrega “uno
ha perdido la credibilidad en los chiguillos, no estin acostumbrados a seguir instrucciones, no miden riesgos,
entonces uno tiene desconfianza en sacarlos a terreno” Mas adelante insiste en este punto “wno ha
perdido la fe en las capacidades de los estudiantes y eso es malo (...) uno dice todos tienen que aprender, y
uno viene con las mejores intenciones, y es una lucha titanica y eso al final agota (...) Y eso termina con las
ganas de innovar (... ) uno pierde mucho el tiempo en otras cosas que estan ajenas a la actividad de enseiianza

(-..) Uno de los principales problemas es el teléifono y genera problemas’.

Marco actualmente realiza una unidad de nivelacién cuando recibe a los estudiantes en
primero medio, explica “yo lo que hago es no dar nada por sabide y parto de lo basico, como interpretar
mapas, como interpretar fuentes y hago una unidad cero con las competencias mds bdsicas de nuestra drea
para recién después comenzar con el contenido y con los objetivos que plantea el curricnlo, pero ese tiempo que

Yo ocupo también me requiere después compensarlo”.

Para Marco las actividades que potenciarfan la formaciéon de una conciencia geografica son
los proyectos que permitirfan desarrollar habilidades y para generar aprendizajes mucho mas
significativos. Expresa “aquellas que nacen desde lo local (. ..) desde lo local se puede llegar a lo global y
el problema que hay en Fundo El Carmen puede ser el mismo que hay en una cindad de Alemania o de
Esparia (...) empezamos a ver que el problema no es Fundo el Carmen, el problema es la forma de ver la

cindad y abi podemos llegar a otros temas que se generan con eso”.

Marco nos comenta que ha tenido la oportunidad de desarrollar proyectos, pero en la
asignatura de “ciudad contemporanea” (electivo que se dicta en 3ro y 4to medio en colegios
cientificos - humanistas) donde la cantidad de estudiantes es menor y la propuesta curricular
es flexible. Allf nos explica tres experiencias que ha tenido con sus estudiantes y que para él

“esas son actividades que si forman conciencia geografica”.

La primera experiencia fue una salida pedagégica por Fundo El Carmen [barrio de la ciudad
de Temuco] para observar el proceso de expansion del espacio urbano por sobre el rural.
Comenta “analizamos espacios que son rurales pero que estin rodeados por espacios urbanos (. ..) entonces
los chicos sacaron fotografias, escucharon y apuntaron el relato a las personas que viven alli, observaron su
vida desde hace 40 — 50 arios y como fue cambiando a medida que la cindad se fue acercando (...) también
vieron el impacto en el espacio, sacaron fotografias a la contaminacion de los rivs, pudieron darse cuenta de la

contaminacion acistica’”.

La segunda experiencia que compartié fue la salida a una escuela mapuche a un encuentro

de palin [juego tradicional mapuche, también conocido como chueca]. Marco comenta “/os
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chicos de la ciudad llevaron el mismo concepto al campo, que era el concepto de comunidad, se generd una
conversacion en torno a ese concepto geografico sin necesidad de que haya sido ese el objetivo de la visita - ;por
qué?- porque acd Fundo es una espacio que estd muy limitado, que estd muy aislado y donde los chicos se
conocen mmy bien y asumen un concepto de comunidad y cnando fueron a una comunidad mapuche se dieron

cuenta que son dos comunidades distintas, pero que comparten el concepto de comunidad’.

Y la tercera experiencia que Marco comparte fue la participacién en reuniones comunitarias
del proyecto de pavimentacion de la doble via de Fundo el Carmen, donde explica “/os chicos
se sentian parte, hacian preguntas (. ..) aplicaban el conocimiento escolar de urbanizacion, saturacion, de flujo

vehicular, de cosas que habiamos visto en la asignatura y lo aplicaron en un contexto real”.

Observamos que Marco realiza actividades innovadoras, esta preocupado por el aprendizaje
de sus estudiantes, pero también nos comenta obstaculos que limitan su tarea profesional en
el aula, como la escasa presencia de la geografia en el curriculo y las escasas posibilidades
para desarrollar actividades fuera del aula. Por ejemplo, nos comenta “/ gue pasa es que e/
¢lercicio de pensar geogrdficamente como tal no estd tan presente en el curriculo hasta cnarto medio (...)
entonces quizds si hubiera una linea mds permanente en el curriculo, quizas se podria desarrollar”. Mas
adelante, expresa “creo que nna salida vale mucho mdis que cualquier otro objetivo que se trabaje en papel,
pero son muy pocas las posibilidades que te genera el curriculo para eso (...) abora en primero medio estoy
trabajando Revolucion industrial, revoluciones liberales (...) no hay mucho donde los chicos puedan entrar en

un contacto mas empirico con el espacio”.

Marco continua reflexionando sobre la cantidad excesiva de contenidos en el curriculo, las
decisiones profesionales y el tiempo para planificar y pensar en qué ensefiar. Explica que los
mayores obstaculos para formar un pensamiento y una conciencia geografica estan dados
pot “procesos muy cortos, demasiadas unidades de aprendizage, demasiados objetivos de aprendizaje, poca
libertad de poder diseriar un curriculo a partir de decisiones mis profesionales. Siento que esta todo muy dado
(-..) muchos lo que hacemos es tomar esa propuesta del ministerio y tratar de introducirla en el contexto
escolar, pero no tratamos de que desde nuestro contexto escolar se generen los aprendizajes para poder tomar

ese contenido (...) tomamos del curriculo todo y lo tratamos de introducir en un contexto muy particular’.

Agtrega “por lo tanto si_tuviéramos el tiempo para hacer la reflexion de jqué se debe enseniar? en cada

contexto a partir de decisiones profesionales reflexivas el resultado seria totalmente distinto, pero tampoco
tengo la seguridad que exista ese nivel de competencias en todos los profesores de nuestra drea (...) me entra
la duda (...) no sé qué haria todo el mundo con esa libertad’. Y finaliza expresando “con esa cantidad
de contenidos al final terminas haciendo pinceladas de cosas y no enseiias nada en profundidad (. . .) podriamos

concentrarnos en 1, 2, 3 0 4 temas durante el aiio (...) yo creo que podriamos hacer mucho s con menos’.
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En el caso de Nuria que comparte centro educativo con Marco comenta que actualmente
trabaja la perspectiva geografica “principalmente con el libro [texto entregado por el Ministerio
de Educacion| (...) principalmente con informacion, uso también imdgenes para ir viendo como se intervino,
qué cambios fueron ocurriendo con el tiempo y como esos cambios fueron generando también problemas (...)
con el libro, las guias, el taller (...) también trabajo bastante el tema de las preguntas, que ellos valoren, que

ellos piensen en base a una imagen, que vayan generando una idea propia mas que memorizar hechos o

Sfechas”.

Y en un contexto ideal, Nuria manifiesta que trabajatia “desde su entorno, haciendo pequeiias
acciones (...) estoy bastante interesada en el tema de proyectos donde ellos |estudiantes| asumen una

responsabilidad distinta”.

Nuria comparte las ideas de Marta, Pablo y Marco sobre la densidad del curriculo como uno
de los obstaculos que siente para desarrollar un pensamiento y una conciencia geografica con
sus estudiantes. Expresa “no tenemos el espacio para ir profundizando ciertas cosas por lo densidad del
curricnlo (....). Siempre vamos apurados y abi esta el tema que al final podemos hacer un proyecto, pero lo
dejamos de hacer porque ya sabemos qué sino no alcanzamos a ver todo el contenido”. Y agrega “los temas
administrativos que de alguna forma van impactando en la actividad que uno hace. Por ejemplo, yo llegué el
ano pasado y tenia otra forma de trabajar (...) mds en lo prictico de la asignatura, pero me di cuenta de que
el trabajo de mis colegas era distinto, era contenido — prueba. Entonces los chiquillos también vienen
acostumbrados a ese sistema (...) Entonces para mi era mads practico adaptarme al sistema”. Intuimos
que Nuria se siente muy presionada por factores externos, priorizando modelos ya instalados
en el colegio en el que trabaja y no valora las decisiones pedagbgicas que puede tomar en

funcién del aprendizaje de sus estudiantes.

En el caso de Montserrat, nos explica que las estrategias que prevalecen en su aula son “/z
entrega de contenido por parte de la docente (...) instancias donde ellos desarrollan habilidades y ahi son
trabajos grupales y tienen la posibilidad de consultar distintas fuentes y entregar un trabajo por escrito (...)

trato de mezclar, un poco de todo”.

Y al preguntarle cémo plantearia una unidad para trabajar la formacién de una conciencia

geografica, Montserrat expresa “si me das el permiso para sonar yo creo que tendria que ser una
actividad donde ellos vivencian la sitnacion, como una salida a terreno”. Luego nos comenta que esta
organizando una visita al Cementerio General de Santiago, pero que no tiene la seguridad de
poder llevarlo a cabo, por el tiempo de preparacion, los recursos, los permisos y la tramitacién

burocratica que involucra.
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Para Montserrat este proyecto serfa un ejemplo de cémo podria desarrollar conciencia

geografica. Nos explica “ese cementerio es laboratorio (...) abi pueden ver los apellidos que estan en las

lapidas, compararias con una guia de teléfonos y ahi uno puede ver si hay migracion o no (...) ver si en el
& J Yy g

cementerio hay lapidas que den cuenta de un apellido indigena. El cementerio es el reflejo de una cindad, estin

los barrios acomodados y lnego se va expandiendo hacia la periferia y ya no encontramos tumbas ni mausoleos,
sino que vamos encontrando pabellones donde estan las tumbas una al lado de la otra”. Agrega “en cuatro
horas de visita con una guia de trabajo podria reportar mucho mds que tres meses viendo planes y programas

con migraciones, inmigraciones, el diseio de la cindad, equipamiento, ete.”.

Montserrat propone que este trabajo debiera implicar una accién para que se forme la
conciencia geografica y ella cree que “para internalizarlo habria que contextualizarlo. Por ejemplo,
después de esa visita conocer el cementerio local (...) tengo entendido que no hay un plano regulador del

cementerio de Angol (...) hacer un aporte (...) y ahi el plano regulador te lleva a ampliar el tema”.

Los obstaculos que observan Montserrat son la cantidad de alumnos por sala y sabe que es
una realidad que no cambiara porque “es un colegio que busca el lucro”. Pero su discurso es
optimista “yo creo que si se intenciona algo se puede hacer (...) pienso en positivo. Yo pienso que, si a los
Jovenes se les dan las instancias, ellos lo pueden lograr, pero eso tiene que partir de uno”. Y agrega que le

facilitaria su trabajo si “pudiera perfeccionarse en el drea’”.

Al plantearse desafios el profesorado tiende a reflexionar sobre su papel en el aula, en lo que
hace y en lo que deja de hacer para que sus estudiantes aprendan, en los factores externos

que agobian su trabajo y en la necesidad de perfeccionamiento en el area.

Marco considera que para él uno de los desafios para formar una conciencia geografica con
sus estudiantes es it poco a poco, instalando ciertas practicas de aprendizaje. Explica “instalar
(-..) ciertos habitos que puedan generar habilidades y que los chicos se acostumbren (...) al trabajo con
mapas, al trabajo con fuentes. (...) Que se acostumbren que todos los procesos tienen componentes espaciales
y sociales”. Ademas, reflexiona sobre el papel de la historia y la geografia en la formacion de
sus estudiantes, agregando “siempre pensamos que es el tema el importante, pero se nos olvida que los
chicos no van a ser historiadores ni geggrafos. Lo importante es como pueden acceder a ese conocimiento, y a

partir de alli desarrollar habilidades que les permitirin generar ese pensamiento y esa conciencia’ .

Nuria habla de lo que le gustaria que sus alumnos internalizaran, pero no propone alternativas
de enseflanza — aprendizaje. Comenta “e/ desafio yo creo que seria que los chicos logren entender que
todo lo que ellos van construyendo, van aprendiendo tiene consecuencias (...) lo que el ser humano en si va
haciendo va teniendo consecuencias en el espacio (...) que no son cosas aisladas los procesos historicos y

geogrdficos (...) es un desafio que ellos lo entiendan y cambien la vision”.
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Marta no responde sobre los desafios que ella se pondria para que sus estudiantes formaran
una conciencia geografica, sino que se centra en lo que necesita responsabilizando a factores
externos (curriculo, establecimiento educativo, estudiantes, etc.), haciendo hincapié en la
necesidad de “tiempo”. Plantea “wis tiempo para preparar, mis tiempo para implementar, mejores
condiciones, que los materiales estén mds accesibles (suspira) y finaliza (Estoy frustradal”. Y
responsabiliza a su formacion inicial de lo que hace y cémo lo hace por la falta de preparacion
que siente en el area de geografia. Explica “wi formacion es siper débil y sobre la prictica y sobre la
marcha voy haciendo (...) Me pesa entrar a la sala sin el planisferio (...) pero es insuficiente, yo sé que es

insuficiente”’ .

Finalmente, para Montserrat es fundamental el perfeccionamiento en el area como uno de
los desafios para trabajar la perspectiva geografica y la formacién de una conciencia

geografica.

9.5. Sintesis del capitulo

En los discursos docentes surgieron aportes, contradicciones, limitaciones y desafios frente
a la ensefianza de la geografia, el pensamiento y la conciencia geografica, y las posibilidades

de desarrollo en sus clases.

1. Respecto a los aportes para la conceptualizaciéon del pensamiento y la conciencia

geografica.

El profesorado entrevistado reflexiona sobre estos conceptos, asumiéndolos como lejanos y
poco internalizados en su quehacer pedagdgico. Esta situacion puede ser consecuencia de su
formacion académica, donde no contaron con clases especificas de didactica de la geografia,
a excepcion de Marco. Por tanto, su pensamiento y su practica docente se han ido
construyendo a pattit de sus propios procesos de ensefianza/aprendizaje (primatia,
secundaria, universitatia), y que actualmente replican en sus aulas. Esto se agudiza en un
contexto curricular donde la geografia tiene escasa presencia y donde la mayoria de los y las
docentes entrevistados sienten una presién constante por cumplir con todo el programa
durante el afio escolar, dando poco espacio a la profundizaciéon y priorizacion de los
contenidos, lo que decanta, en muchas ocasiones, en una practica centrada en “pasar la

materia’.

Respecto al pensamiento geografico sus ideas se acercan mas a la concepcién espacial, es

decir, lo asocian principalmente al desarrollo de habilidades espaciales y a la comprension de
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conceptos geograficos a través del uso de diferentes herramientas de representacion del

espacio como la cartografia y los graficos.

En cuanto a la conciencia geografica, en la figura 8 se rescatan las ideas expuestas por los y
las docentes que se mueven en tres lineas para acercarse a una comprension del concepto:

descriptiva (localizacion, observacion, descripcion), analitica y reflexiva (toma de decisiones).

Figura 8

Aportes del profesorado (entrevistas) para la conceptualizacion y el desarrollo de la conciencia geogrdfica

CONCIENCIA GEOGRAFICA

:Qué dice el
orofesorada? Marta Pablo Marco Nuna Montserrat
Localizacién v . .
P Situarse Pensamiento o Una forma de
-  ubicacion — L — . L Analisis critico |
. espacialmente reflexivo ver el mundo
espacial
Descripcion del "
escapeion de . Habilidad de
I espacio que me | —{ Interrelaciones — nivel .
nivel superior
rodea

Aspectos claves

(conceptualizacion)

—{La temporalidad

I~ Proyeccién

Toma de
decisiones

El profesorado entrevistado coincide en el uso de estrategias interactivas v de cooperacion para el

Acciones desarrollo de la conciencia geografica con sus estudiantes. Proponen principalmente el trabajo con
edagogicas rovectos (basados en problemas geograficos) y las salidas a terreno (trabajo de campo) donde sus
pedagogi proy d probl geografi v las salid: bajo d po) dond

estudiantes tengan la oportunidad de interactuar con la comunidad.

Valoran las oportunidades del entormo local para la ensefianza/aprendizaje de la perspectiva
geografica y la posibilidad de éste para extrapolar o situar los problemas locales en el contexto global.

Consideran fundamental que las secuencias didacticas impliquen como resultado final una accién
donde el estudiantado participe, tome decisiones y asuma responsabilidades.

Fuente: Elaboracién propia

Las acciones pedagdgicas que propone el profesorado se enmarcan en lo que les gustarfa
realizar en sus clases, mas que en lo que realizan actualmente. Consideran que las estrategias
utilizadas actualmente (catedras, exposiciones, preguntas, uso del libro de texto, gufas, etc.),
no ayudan sustancialmente a generar aprendizajes significativos y, por ende, es mucho mas
complejo que desarrollen una conciencia geografica critica. Ante esta situacioén, proponen
acciones pedagodgicas interactivas como el trabajo por proyectos o salidas a terreno donde

sus estudiantes tengan la posibilidad de estar en contacto con su espacio y con la comunidad.
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Y, finalmente, coinciden en la idea de que toda secuencia didactica orientada al desarrollo de
la conciencia geografica debe implicar una accién, donde los y las estudiantes asuman

compromisos y responsabilidades hacia la comunidad.

2. Respecto a las contradicciones, limitaciones y desafios frente a la ensefanza de la

geografia y el desarrollo del pensamiento y la conciencia geografica en sus clases.

Es un profesorado que durante sus reflexiones entra en constante conflicto entre lo que hace
y lo que le gustaria hacer para la ensefianza de la perspectiva geografica. En este sentido,
centran sus limitaciones en factores externos como el curriculo, la falta de tiempo, la desidia
del alumnado, las decisiones pedagdgicas impuestas en los centros educativos, entre otros,
dejando en evidencia una falta de autocritica hacia su trabajo, sus decisiones pedagogicas y
didacticas y sus responsabilidades como profesionales frente a los procesos de

enseflanza/aprendizaje en el drea de la geografia.

Es sabido que las practicas cambian cuando los y las docentes tienen la voluntad de hacerlo,
y que la formacién de una conciencia geografica critica dependerda mas de lo que ¢l o la
docente hace o deja de hacer en el aula. Por ello, es fundamental considerar las entrevistas
como un espacio donde los y las docentes han podido pensar y reflexionar sobre sus
practicas, asumiendo que actualmente su practica no se orienta principalmente al desarrollo
del pensamiento y de la conciencia geografica, sino que favorecen cumplir un programa de
estudios a través de una enseflanza esencialmente tradicional — memoristica, a excepcién de
algunas experiencias (trabajo de campo, participacién en la comunidad, proyectos,
interpretaciéon de fuentes, etc.) donde se favorece que sus estudiantes aprendan a pensar

geograficamente.

n consecuencia, los y las docentes entrevistados al momento de concretar sus ideas en los
E ia, los y las d t trevistados al m to d retar id 1
desafios que le supondria cambiar sus practicas para fortalecer el desarrollo de un
pensamiento y una conciencia geografica con sus estudiantes, se centran en la modificacién
de las acciones pedagdgicas que permitan fortalecer las relaciones entre la historia y la
geografia, en valorar sus decisiones pedagogicas al interior del aula en pro de los aprendizajes
de los estudiantes mas que en los factores externos que influyen en su labor pedagdgica v en
y y

la necesidad de formacion continua en el area de geografia, especialmente en didactica.
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CAPITULO 10. Observacion y descripcion de las practicas docentes

En este capitulo se presentan los resultados de las observaciones de las practicas docentes
(Anexo 6B — Anexo 6C — Anexo 6D) a nivel descriptivo realizadas a los y las docentes
participantes (Marta, Montserrat, Pablo, Nuria y Marco), que imparten clases en educacion

secundaria en la asignatura de historia y ciencias sociales.

El objetivo es describir aspectos claves de las practicas de aula del profesorado, como el
contexto educativo, los procesos de enseflanza/aprendizaje de la perspectiva geografica y las
instancias de comunicacién que se generan entre el profesorado y su alumnado. También
nos permitié registrar aquellos elementos que favorecen — o no- la formacién de la conciencia

geografica en sus aulas y que seran analizados en el capitulo 12.
El capitulo se organiza en dos apartados:
1. Las practicas del profesorado y el tratamiento didactico de la perspectiva geografica.

2. Sintesis del capitulo.
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10.1. Las practicas del profesorado y el tratamiento didactico de la perspectiva

geografica

El objetivo del apartado es describir y analizar la relacion entre los objetivos, los contenidos,
las actividades y las estrategias didacticas que el profesorado desarrolla en sus clases cuando

trabaja la perspectiva geografica.

Las clases fueron observadas en el periodo entre el 12 de abril y el 27 de abril de 2018.
Observé tres clases de cada docente participante (90 minutos cada una), a excepcion de
Marta, de quien sélo fue posible observar dos clases. Las clases fueron grabadas en audio.
También se realizé un diario de campo en el que se anotaron las interacciones que se daban

en el aula.

En Chile la asignatura de historia y ciencias sociales esta compuesta por un plan de
contenidos histéricos y geograficos que se organizan en objetivos de aprendizajes a lo largo
del curso escolar, centrados en una temporalidad lineal (desde la hominizacioén hasta nuestros
difas) y algunos temas de territorio, economia y medio ambiente que se presentan al final de
la planificacion curricular y escolar. Dadas estas circunstancias, muchos de los temas con una
orientacion geografica no son tratados por la excesiva cantidad de contenidos en las unidades
precedentes y la falta de tiempo para ensefarlos. Este contexto y la coincidencia con nuestros
tiempos para realizar el trabajo de campo, nos llevé a decidir observar clases donde los
contenidos eran principalmente de caracter histérico, pero que podian relacionarse con la

perspectiva geografica.

En lineas generales, las clases observadas priorizaron temas historicos (sociales - politicos —
militares — econémicos - territoriales) y la perspectiva geografica aparece principalmente
como una herramienta subsidiaria para localizar, observar mapas, situar el contexto local,
nacional o mundial, y explicar las expansiones territoriales. Las interacciones en el aula
estuvieron mayoritariamente a cargo del o de la docente, salvo algunas excepciones donde se
realizaron actividades grupales, desarrollo de guias o preguntas a los estudiantes. El
profesorado trabajo los temas mayoritariamente desde perspectivas expositivas, descriptivas,
eurocéntricas y cercanas al determinismo geografico y a una ensefianza de un conocimiento

geografico fragmentado.
Para la descripcion de las clases observadas consideramos los siguientes aspectos:

a) El contexto: escenario en el que se produce la ensefianza y la interaccion entre el o la

docente y el alumnado. Observamos el nimero de estudiantes por aula, el nivel, el
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horario de las clases, la organizacion del aula, la disposiciéon de materiales y el clima

social del aula.

b) El proceso ensefianza/ aprendizaje: instancia de comunicacién entre profesores y
estudiantes. Observamos los contenidos, los objetivos, las actividades y las estrategias
enfocadas en el desarrollo de la perspectiva geografica, y las interacciones entre el

profesorado y el alumnado.

A continuacién, describiremos las practicas del profesorado participante en la investigacién
(Marta, Pablo, Marco, Nuria y Montserrat). Presentaremos algunos ejemplos que permitan
ilustrar la descripcion realizada. En el anexo 6D se encuentran las transcripciones completas

de cada una de las clases.
10.1.1. La practica de Marta

En el caso de Marta se observaron dos clases (90 minutos cada una) en un curso con 37
estudiantes de 8vo nivel (12 — 13 afos). L.a organizaciéon del aula en ambas clases es
convencional, es decir, los asientos y las mesas de los estudiantes estaban dispuestos en hilera,
orientados uniformemente hacia la pizarra y la mesa de la profesora. El acceso a los asientos
se realiza desde los dos pasillos que se encuentran entre las filas. La docente se sitio durante
las clases al lado de la pizarra. Marta acude a cada una de sus clases con un planisferio que
instala al lado de la pizarra, aunque muchas veces no hace uso de él. Las clases observadas
no fueron consecutivas entre si debido a actividades internas del colegio y a la solicitud de la
docente respecto a los tiempos para realizar dichas observaciones. Las clases estan centradas
en la exposicion de la docente. La participacion de los estudiantes es minoritaria (responden
preguntas del texto escolar y de la presentacion en power point, escriben en su cuaderno,

pintan mapas).

Durante las clases, los estudiantes mantienen el orden, escuchan a la docente y un 90% del
alumnado realiza todas las actividades que la docente propone con el texto o gufas. Un 50%

aproximadamente del alumnado interviene y responde las preguntas que realiza la docente.

Los contenidos de las clases se focalizan en la perspectiva histérica (eurocéntrica -
androcéntrica), para trabajar exponentes del pensamiento cientifico durante la Edad
Moderna (Leonardo Da Vinci, Nicolas Copérnico, Galileo Galilei, Descartes) y las
monarquias absolutas de Francia y Espafia. La perspectiva geografica aparece principalmente

al localizar territorios en un mapa.
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Los objetivos de las clases se centraron en: reconocer los principales avances cientificos
realizados en distintas areas de pensamiento (clase 1) y analizar el Absolutismo a partir de
los casos de Espafa y Francia (clase 2). Sin embargo, pude observar que en las clases se
trabajan mas habilidades de conocimiento (taxonomia de Bloom) que habilidades de analisis,
porque las interacciones se centran en informaciones, ideas, hechos, fechas, nombres,
definiciones, etc., y las estrategias metodolégicas se basan en copiar informaciéon de una
presentacion en power point, leer un texto de estudio, localizar un territorio en el planisferio,

completar informacion en una guia, etc.

Las preguntas realizadas por la docente y las respuestas que recibe por parte del alumnado
son de caracter factual. En varias ocasiones las preguntas se quedan sin respuesta o son
planteadas y respondidas por la docente. Esta situacion se refleja tanto en el inicio de las
clases (informacién acerca de la clase anterior) como en su desarrollo (copiar informacion,
completar informacion, leer del texto del estudiante) y en el cierre de las clases (la docente

realiza preguntas breves sobre informacion dada en la clase).

La perspectiva geografica en las clases observadas es escasa. Se utiliza como recurso para

localizar territorios, describir la teorfa heliocéntrica y comentar la piramide social del S. XVI.

En el siguiente ejemplo es posible observar el tipo de preguntas que realiza la docente

respecto a la localizacién geografica de unos determinados territorios.

Ejemplo extraido de la clase 2 (ver anexo 6D, pag. 5)

Marta inicia el desarrollo de la clase con el tema: Modelos Absolutistas.
Marta: ;Dionde estan Francia y Esparia?

Alumno D: en Europa.

La docente solicita a un estudiante que pase a la pizarra y localice en el planisferio Espafia y
Francia.

Marta: : Como se llama la peninsula donde esti Espaiia y Portugal?
Estudiantes: Peninsula 1bérica
Marta: ;Con qué paises limita Francia?

El alumno “E” busca en el mapa los paises y los nombra: [7alia, Suiza, Espaia, Alemania.

Observamos que Marta utiliza principalmente el mapa como recurso subsidiario de los
contenidos histéricos, es decir, presenta el territorio como un soporte donde tienen lugar las

actividades humanas.

En la clase 2, Marta entrega el mapa “Europa en el siglo XVI”. La docente solicita que
localicen y pinten los diferentes territorios de los gobiernos en Europa en el siglo XVI.

Proyecta el mapa en la pizarra (figura 9). Luego dibuja la simbologia en la pizarra y modifica
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los colores pre-existentes en el mapa que se encuentra proyectado. Marta pide a los
estudiantes que en color amarillo pinten los territorios de las monarquias absolutas, en verde
las ciudades estado italianas y la monarquia parlamentaria inglesa y en rojo el sacro imperio
romano. La mayorfa del alumnado copia el mapa que muestra la docente en la pizarra y no

modifican los colores. La actividad tiene una duracién de 10 minutos.

Figura 9
Pizarra sala de clases (objetivo de la clase, mapamundi y proyeccion del mapa de Enropa en el siglo X171)

El alumnado no completé el mapa porque tuvo dificultades como la modificacién de la
simbologfa. Otro aspecto relevante es que los alumnos y alumnas se encontraban ansiosos
por finalizar la clase y su disposicion para realizar actividades era minima. En la figura 10 se

presenta imagen del avance de una estudiante en su cuaderno.

Figura 10
Actividad mapa “Europa en el s. X11” realizada por Sofia (alumna del curso) en su cuaderno
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Las clases de Marta reflejan sus carencias para ensefar geograffa porque no cuenta con una
preparacion disciplinar ni didactica (entrevista inicial). También denotan la falta de tiempo
para preparar sus clases y un programa de contenidos que le urge terminar teniendo poco en

cuenta los aprendizajes de sus estudiantes y, en concreto, los de geografia.
10.1.2. La practica de Pablo

En el caso de Pablo se observaron tres clases (90 minutos cada una) en un curso con 44
estudiantes de ler. nivel medio (13 — 14 afios). La organizacion del aula en todas las clases es
convencional, es decir, los asientos y las mesas de los estudiantes estaban dispuestos en hilera,
orientados uniformemente hacia la pizarra y la mesa del profesor. El acceso a los asientos se
realiza desde los dos pasillos que se encuentran entre las filas. El docente se encontraba
frente al alumnado en una mesa dispuesta para él, pero no la utiliza, porque realiza su clase
de pie, cerca de la pizarra o deambulando por la sala para monitorear el trabajo de los y las
estudiantes. El docente organiza sus clases en base a preguntas que continuamente va
realizando a los estudiantes, aunque en algunos momentos, prevalece su exposicion. La mitad
de los estudiantes participa en clase, responde las preguntas formuladas por el docente,
realiza pequefias actividades en su cuaderno y realiza actividades en la pizarra. El clima de
aula es tenso porque un grupo de estudiantes (aproximadamente un 20% del curso) esta

constantemente interrumpiendo la clase (conversacion, risas, uso constante del movil, etc.).

Los contenidos de las clases se centran en una perspectiva temporal y espacial, porque se
trabaja la Revolucion Industrial desde los conceptos de progreso y cambio, para luego
estudiar algunos impactos como la organizacién social, el aumento de la poblacién y las
migraciones. Al tratar las tematicas el docente va constantemente moviéndose en escalas

temporales y espaciales, centrandose finalmente en la situaciéon migratoria actual en Chile.

Los objetivos de las clases fueron cuatro: analizar las consecuencias de la Revolucion
industrial (clase 1), clasificar las migraciones (clase 2) y establecer efectos positivos y
negativos de las migraciones (clase 3). Son habilidades que responden a la comprension,

analisis y aplicacion (taxonomia de Bloom).

En el transcurso de las clases observamos que se intentan desarrollar las habilidades a partir
de preguntas y ejemplos de la vida cotidiana, para llevar al alumnado a la busqueda de
relaciones, a la asociaciéon con otros hechos o a la identificacién de posibles causas y
consecuencias con la informacién que se presenta. Son objetivos concretos que favorecen la

organizacion de la clase y los aprendizajes de los estudiantes.
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El docente realiza actividades y estrategias que conducen a un avance progresivo en la
integracion de estas habilidades. Por ejemplo, establece relaciones entre los y las estudiantes
y su medio local. Al inicio de la clase 2, Pablo comenta una pequena historia sobre su
experiencia en el metro de Santiago durante su ultimo viaje. En ella hace énfasis en la
presencia de personas de distintas nacionalidades. Luego, pregunta a sus estudiantes sobre la

misma situaciéon en Angol.

La pregunta realizada por Pablo sobre la realidad migratoria local involucra las experiencias
de sus estudiantes y permite generar una conexion entre la situacion actual y los movimientos
migratorios que se producen durante la Revolucion industrial, situandolos en diferentes

escalas espaciales y temporales.

Ejemplo extraido de la clase 2 (ver anexo 6D, pag.17)

Pablo: ahora veamos la realidad de Angol. ;A quiénes han visto aqui?

Alumno 20: Yo tengo 5 amigos haitianos que jugamos a la pelota y me hablan un poguito en su idioma.
Pablo: Se han preguntado ustedes spor qué esti llegando tanta gente a nuestro pais?

Alumna 1: por los malos recursos en su pais.

Alumno 6: vienen a trabajar porque la plata es mdis valorada aqui y asi pueden enviar dinero a sus

Sfamilias.

Las preguntas que realiza el docente son abiertas e inductivas. Pablo realiza preguntas desde
el inicio para motivar, fomentar la participacion, situar a los estudiantes como protagonistas
y al cierre de la clase como reflexiéon. Son preguntas que se relacionan con la vida cotidiana
y con las experiencias sociales y espaciales del alumnado. Las respuestas de los y las
estudiantes son concretas, pero en algunas ocasiones intentan explicar hechos o situaciones,
principalmente cuando se trata de casos similares entre los contenidos y vivencias de éstos o
en situaciones de prospectiva a nivel personal, es decir, cuando se les insta a pensar en futuros

probables y en decisiones que ellos deben tomar.

La perspectiva geografica es abordada durante las tres clases que se observaron porque se
trabajan temas de geografia humana (aumento de la poblacién - migraciones) latentes en el
pasado, en el presente y en la proyeccion futura. Se reconocen elementos comunes y de
diversidad en el tratamiento de las migraciones al realizar paralelismos entre la situacion
migratoria de la Revoluciéon industrial, Chile del s. XIX y el Chile actual. El docente incentiva
la participacion de sus estudiantes (desde el cuestionamiento), como una oportunidad para

conocer y confrontar su realidad geografica. A continuacién, presentamos algunos ejemplos.
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En la clase 1 (ver anexo 6D, pag. 10) el docente trabaja el aumento de la poblacién como
consecuencia de la Revolucién industrial. Utiliza el grafico como fuente de informacion

geografica para explicar la evoluciéon de la poblacién mundial.

Figura 11

Grifico anmento de la poblacion, clase 1

A partir del grafico que el docente dibuja en la pizarra, realiza la siguiente pregunta: sPor qué
se produce la explosion demogrifica? Los estudiantes dan ejemplos sobre el mejoramiento de la

calidad de vida, alimentacion y salud.

El profesor escribe en la pizarra: ;Qué ragones explican el gran anmento de la poblacion a partir de
18007, y solicita a sus estudiantes que registren 5 razones en su cuaderno. El docente revisa

la actividad estudiante por estudiante y firma el estado de avance.

En la clase 3 (ver anexo 6D, pag. 20) Pablo realiza una secuencia temporal (S.XIX -
Actualidad) y considera diferentes escalas espaciales (Europa — Chile - Angol) para explicar
las ventajas y los inconvenientes a los que se ven expuestas las personas que toman la decisién

de migrar.

a) Eldocente comenta el reportaje de television sobre los inmigrantes y explica que
los procesos migratorios han existido siempre en la historia de la humanidad.

b) Pablo pregunta a sus estudiantes s Por gué ragones la poblacion europea decide migrar tras
la Revolucion Industrial?

c) El docente realiza un esquema en la pizarra respecto a la migracién masiva de
Europa del siglo XIX. Mientras explica lo registrado, va preguntando a sus
estudiantes las razones de las personas para migrar de Europa.

d) Pablo resume la situacién de Chile respecto a las migraciones europeas del s. XIX.

Luego comenta que los gobiernos de la época incentivaron la llegada de
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inmigrantes al pafs. Habla de la llegada de alemanes, franceses, suizos e italianos
y los lugares en que se instalaron en Chile.

e) A continuacion, explica la presencia de personas de diferentes paises (palestinos,
sirios, jordanos, arabes) en Angol y Collipulli y que histéricamente en esta zona
se les han denominado “turcos”.

f) Pablo comenta los aportes positivos de los inmigrantes que llegaron a Chile
durante el s. XIX.

¢) Finalmente, el profesor solicita a sus estudiantes completar un cuadro de doble
entrada donde deben anotar efectos positivos y negativos para los inmigrantes en
sus pafses de salida y en los paises de llegada. Les incentiva a pensar en su realidad

local respecto a la llegada de inmigrantes haitianos a la ciudad de Angol.

Figura 12

Actividad cnadro efectos positivos y negativos realizada por Macarena (alummna del curso) en su cuaderno

Al cerrar la clase, Pablo motiva a sus estudiantes a pensar en dos preguntas: j.A quién le gustaria

emigrar? ;Saben con qué se van a encontrar?

Durante esta secuencia Pablo entrega informacion, explica diferencias y similitudes de los
procesos migratorios en torno a las dificultades y las ventajas de migrar en diferentes
intervalos de tiempo y areas geograficas, y se sitia en la realidad local para, finalmente,
posicionar a sus estudiantes en la condicién de migrante y, desde alli, analizar los problemas

a los que se enfrentarfan en tal situacion.

En sintesis, observamos que Pablo realiza preguntas y actividades de caracter descriptivo,

inductivo y reflexivo, y que favorecen la formacion geografica de sus estudiantes. Insta a los
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estudiantes a mirar su realidad social y geografica a partir de pequefias historias, reportajes o
la experiencia del alumnado. Estructura sus clases en funcién de preguntas, incentivando la
participacion permanente de los y las estudiantes en una clase expositiva — dialogada. El

docente se mueve en distintas escalas temporales y espaciales, desde lo global a lo local.
10.1.3. La practica de Marco

En el caso de Marco se observaron tres clases (90 minutos cada una) en un curso con 38
estudiantes de ler. nivel medio (13 — 14 afios). La organizacién del aula en la primera clase
es convencional, es decir, los asientos y las mesas de los estudiantes estaban dispuestos en
hilera, orientados uniformemente hacia la pizarra y la mesa del profesor. Durante la segunda
clase la organizacion del aula fue mixta, es decir, en una parte de la clase orientaron sus mesas
de forma convencional y, en la otra parte, los estudiantes dispusieron sus mesas de forma

grupal. La tercera clase fue grupal.

El docente se encontraba adelante en una mesa dispuesta para él, pero no la utiliza, porque
realiza su clase de pie, cerca de la pizarra o deambulando por la sala para monitorear el trabajo
de los y las estudiantes. El docente organiza dos clases en base a preguntas que
continuamente va realizando a los estudiantes, aunque en algunos momentos, prevalece la
exposicion del docente. La tercera clase estuvo centrada en el trabajo grupal de los estudiantes
y el docente actio como facilitador para responder preguntas y orientar el desarrollo de las
actividades. Un 60% del alumnado participa en la clase, respondiendo las preguntas
formuladas por el docente, realizando pequefas actividades en su cuaderno y trabajando con
diferentes fuentes (textos, noticias, mapas). E1 40% restante se distrae facilmente, no termina
las actividades propuestas o se mantiene en silencio durante la clase. El clima de aula es
cordial entre docente — estudiantes, aunque los estudiantes necesitan la vigilancia permanente
del docente para realizar las actividades, de lo contrario, como fue observado durante la
entrega de las evaluaciones, los estudiantes no realizaron las tareas asignadas, dedicindose a
conversar o jugar con el mévil. Ante estas situaciones, el docente deja un registro en la hoja

de vida del estudiante sobre su actitud.

Los contenidos de las clases se centran en una perspectiva histérico — geografica de caracter
politico porque se trabaja la conformacién del Estado — Nacion, a partir de la explicacion de
los conceptos de estado, nacién, nacionalismo, soberanfa, comunidad y con mayor énfasis
en la relacion de estos conceptos entre si y con el territorio, centrandose en conflictos

territoriales europeos, americanos y en Medio Oriente.
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En cuanto a los objetivos, en las dos primeras clases, no fueron explicitos. El docente sélo
escribi6 en la pizarra las tematicas a tratar: Nacion, Nacionalismo y Conformacion del Estado
— nacion. En la tercera clase, el objetivo se encontraba explicitado en la gufa: analizar cimo
durante el siglo XIX la geografia politica de América Latina y de Europa se reorganizd con el surgimiento
del Estado — Nacidn, caracterizado por la unificacion de territorios y de tradiciones culturales segin el

principio de soberania y el sentido de pertenencia a nuna comunidad politica.

Observamos que el objetivo planteado en términos de habilidad es consecuente con las
actividades propuestas en la gufa de trabajo porque se pide a los estudiantes que expliquen,
extraigan conclusiones, realicen una opinién fundamentada y respondan preguntas donde

relacionen conceptos.

El docente durante las dos primeras clases realiza constantemente preguntas a sus estudiantes
para crear una red conceptual a partir del Estado — Nacién y su relacion con otros conceptos

como comunidad, identidad, nacionalismo, territorio, soberania (ver anexo 6D, pag. 20).

Las respuestas del alumnado generalmente son concretas y asociadas a informaciones que
manejan desde sus conocimientos previos. Se observa que el alumnado casi no realiza
preguntas, sino que se limita a responder lo que plantea el docente. La estrategia preguntas /
respuestas ayuda a mantener una clase en constante dialogo con los estudiantes, aunque ese

dialogo en algunas ocasiones tenga un caracter dirigido. Se presenta el siguiente ejemplo:

Ejemplo extraido de la clase 1 (ver anexo 6D, pag.26)
Marco: ;Qué tiene un territorio?

Alumno 5: limites | Alummno 7: soberania.

Marco: ;Qué es una comunidad?

Alumno 9: un conjunto de personas.

Marco: y scomo vamos a llamar a esas personas?

Alumno 9: cindadanos.

Marco: el concepto de ciudadania es algo complejo, porgue tenemos la cindadania legal gue se obtiene con
la mayoria de edad y esti la cindadania politica, mds critica o mds amplia, que seria la capacidad de poder
transformar nuestra realidad y aportar a la comunidad. Por lo tanto, hablemos de habitantes.

¢ Qué elementos pueden tener en comiin estos habitantes?
Alumna 6: comidas | Alunmo 11: religion

Marco: pero todos los habitantes de una comunidad stienen en comiin la religion?, en algunos casos se
puede dar, pero no en todos.

Alumno 13: lengna | Alumna 12: cultura
Marco: ;Qué tenemos en comiin los chilenos?

Alummna 10: los derechos | Alumno 7: la historia, su pasado.
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La perspectiva geografica es abordada durante las tres clases observadas. En las dos primeras
clases se trabaja el concepto de territorio desde la geo - politica, tomando fuerza en la tercera
clase con la realizacion de un taller grupal donde se lleva a cabo una actividad con mapas

sobre conflictos territoriales actuales.

Enla clase 1 el docente se centra en explicar la relacién entre territorio y soberania.

Marco comenta ejemplos actuales como la situacién de Catalufa:
Marco: Y spor qué los catalanes se quieren separar de Esparia? Porgue son una comunidad de habitantes
que tienen una lengua en comiin, tienen una cultura, una historia en comin y Cataluna pertenece a

Esparia, por lo tanto, no tiene soberania porque no tiene poder sobre su territorio.

A continuacion, el profesor comenta la situacién de Chile antes de independizarse. También
habla sobre la situacién del pueblo mapuche y pascuense. Explica ejemplos de naciones que

han perdido su territorio y su soberanfa como la situaciéon de Medio Oriente.

Al iniciar la clase 2 (ver anexo 6D, pag. 30) Marco solicita a los estudiantes responder la
siguiente pregunta en su cuaderno: explicar la importancia del territorio para la conformacion del

Estado y de la Nacion.

Marco: 3 Alguien tiene una respuesta que quiera compartir?

Alumna 22: la importancia del territorio para el estado es que con sus territorios se pueden lamar estados
y ast, por ejemplo, cuando se guieran formar su propio estado y separar de uno mds grande con su territorio,
ya pueden irse. Y la importancia del territorio para la nacion es que su poder lo usaba en sus territorios,
a veces ponian pretextos para expandirse diciendo que van a expandir su nacion. [...)]

Marco: el territorio es importante para el estado porque sin un territorio no se puede conformar un estado
0 una nacion.

Marco: ;Qué pasa si una nacion pierde su territorio?

No hay respuesta por parte del alumnado.

Marcos vuelve sobre la pregunta inicial: ;Cudl es la importancia del territorio para la conformacion

del Estado- Nacidn? s Cudles son los elementos que componen el Estado?

Marco: gobierno, territorio y poblacion. E1 docente explica que es importante porque el territorio
es un elemento del Estado. Aflade: Sin ferritorio no hay Estado.

¢Puede una nacion no tener territorio? ;. Alguien sabe qué pasd con los gitanos?
El docente solicita a sus estudiantes que investiguen sobre el pueblo gitano.

Marco: spuede haber una nacion sin territorio? Y en el caso que una nacion pierda su territorio se convierte
en un pueblo.

¢Cudles son los componentes de la nacion?

Alumno 25: pueblo, territorio, cultura, lengua, bistoria.
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En la clase 3 (ver anexo 6D, pag. 33), el profesor realiza un taller grupal donde los estudiantes

deben desarrollar cuatro actividades:

1. En un papel diamante copien el mapa asignado, luego recorten y péguenlo en la hoja
de desarrollo del taller.

2. Expliquen el conflicto nacional presente en el mapa a través de los elementos vistos
en clases (Estado, Nacion, Tipos de nacionalismo).

3. Escriban un resumen de la noticia traida para este taller (conflicto territorial actual) y
realicen una opiniéon fundamentada como grupo utilizando los conceptos trabajados
en clases.

4. Leer el texto (Nacionalismos) y responder 2 preguntas.

Para la actividad 1 y 2 cada grupo ha recibido un mapa y un conflicto distinto. Los conflictos
territoriales que se trabajan son: los kurdos en el Oriente proximo, Flandes, Catalufia, Escocia
y la situacion del pueblo mapuche. En la mayoria de los grupos, cada estudiante se ha hecho
cargo de una actividad. Se observa que pocos estudiantes discuten las respuestas en grupo.

LLa mayoria del alumnado realiza un trabajo individual.

Durante la realizacion del taller los estudiantes no cuentan con la informacién necesaria para
responder adecuadamente las preguntas, ya que soélo se les entregé un mapa del conflicto
territorial y se les permitié buscar informacién con el moévil. Observé que los alumnos u
alumnas no tienen herramientas para discriminar y analizar la informacién (veracidad) y se
limitan a responder la informacién que le entrega el mapa o el mévil, pero en la mayoria de

los casos, es una informacién errénea o poco consistente para trabajar el problema.
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A continuacién, presentaremos un ejemplo de las actividades desarrolladas por los

estudiantes. El resto de los trabajos se pueden observar en el anexo 6D, pags. 36 — 46.

Grupo B (Actividad 1,2,3)

Actividad 1: Copiar mapa asignado

(oo Pences Blaes

ARsgoeo A.

Zonas lingisticas:
(21 Zonanamenca
B Zonafrancesa
] Zona demana
(T Zona bilingoe
francés Hamenco

Actividad 2: Explicar el conflicto nacional presente en el mapa a través de los elementos
vistos en clases (Estado, Nacion, tipos de nacionalismo).
“Bélgica esta dividido en zonas lingiiisticas tales como ona norte, la cual habla flamenco, zona
centro la cual habla francés y la gona sur la cual habla aleman y el conflicto es que no tienen la
misma lengna y no logran entenderse (comunicarse, comercializar, sociabilizar). Los flamencos se

quieren independizar de Bélgica”.

Actividad 3: Escriban un resumen de la noticia traida para este taller y realicen una opinion
fundamentada como grupo utilizando los conceptos trabajados en clases.
Noticia: “Los inspectores de la OPAQ no entraron este miiércoles a Duma’.
No registran fuente de informacion y realizan un resumen de la noticia. Luego escriben la
siguiente opinion:
“Lo que ocurre en la noticia es que Trump culpa al régimen de Siria del uso de armas quimicas
lo cual no se sabe, si es 0 no verdad. Podria tener relacion con la soberania, ya que Trump debe

¢jercer poder sobre su pais y no le incumbe lo que ocurre al otro lado del mundo”.

En las respuestas de los estudiantes observamos falencias claves para el analisis de
informacién grafica y escrita. Por ejemplo, no indican las fuentes revisadas ni comprueban la
veracidad de éstas, no argumentan segun los conceptos estudiados en clases y sus respuestas

son factuales.
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Para la evaluacion del taller, el docente presentd sélo el puntaje asignado a cada pregunta (4
ptos), haciendo un total de 16 ptos. Marco no present6 una rubrica o instrumento similar
que diera cuenta de los indicadores considerados para la evaluaciéon. El docente asigné el
puntaje de acuerdo con su criterio. El trabajo revisado en el ejemplo anterior obtuvo el

puntaje total en cada una de sus respuestas.

Observamos que durante las tres clases y con mayor énfasis en la clase 3 hay una motivacion
del docente por trabajar una perspectiva geografica (geo —politica), a partir de los conceptos

de Estado — Nacién.

10.1.4. La practica de Nuria

En el caso de Nuria se observaron tres clases (90 minutos cada una) en un curso con 44
estudiantes de 8vo. nivel basico (12 — 13 afios). La organizacion del aula en todas las clases
es convencional, es decir, los asientos y las mesas de los estudiantes estaban dispuestos en
hilera, orientados uniformemente hacia la pizarra y la mesa del profesor. La docente realiza
su clase de pie, cerca de la pizarra o deambulando por la sala para monitorear el trabajo de
los y las estudiantes. Nuria organiza sus clases en base a una guia de aprendizaje (“Los inicios
de la modernidad: Humanismo, Reforma y el choque de dos mundos”), que se ha confeccionado con
los contenidos de toda la unidad y que acompafia con explicaciones, preguntas, breves videos
y actividades. La participacion de los estudiantes ronda el 30% del total, interviniendo en
responder algunas preguntas formuladas por la docente, leer en voz alta la guia y realizar las
actividades de la gufa. El clima de aula es complejo porque un grupo del alumnado
interrumpe constantemente la clase (conversa, juega con el movil, lanzan papeles, responden
con bromas o comentarios inadecuados las preguntas realizadas por la docente), y la docente
tiende a gritar durante toda la clase para mantener la atencién mientras realiza las

explicaciones.

Los contenidos de las clases se focalizan en la perspectiva histérica (eurocéntrica), de caracter
politico y econémico para trabajar la expansion europea durante el S.XV y el descubrimiento
y conquista de América. La perspectiva geografica aparece para explicar los avances
cartograficos de la época, la visién sobre el tetritorio para indigenas/europeos y localizar

rutas comerciales o puntos estratégicos de la conquista en un mapa.

Los objetivos de las clases se centran en dos habilidades: analizar la expansién europea (clase
1), analizar y evaluar el impacto de la conquista de América (clase 2), y analizar y evaluar

el impacto de la conquista de América en ambas culturas (clase 3). Son habilidades centradas
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en la comprension, andlisis y evaluaciéon (Taxonomia de Bloom) que se orientan a
descomponer la informacién recibida para realizar inferencias, obtener conclusiones o emitir

opiniones y juicios relacionados con los contenidos tratados.

En el transcurso de las clases observamos que la docente se centra mas en el contenido que
en la habilidad, porque propone actividades focalizadas en lo factual: lectura en voz alta,
responder preguntas textuales desde la guia, el libro de texto, los videos o informacién de
mapas. Nuria desarrolla habilidades de menor complejidad (conocimiento - comprension)

que las habilidades planteadas en los objetivos de sus clases.

Nuria centra su clase en la exposicion, a través de una presentaciéon en power point o de
explicaciones que va acompafando de la lectura de la guia de aprendizaje. Las preguntas que
hace la docente son de caracter factual o de tipo causa- consecuencia. Muchas veces estas
preguntas no son respondidas por los estudiantes y acaban siendo respondidas por la misma
docente. Para motivar a los estudiantes a responder las preguntas, la docente ofrece décimas

que luego seran sumadas en los resultados de la evaluacion.

Las respuestas de los estudiantes son concretas, asociadas a un conocimiento especifico
(fechas, lugares, acontecimientos, nombres, tipo de organizaciones politicas — econémicas,

etc.). A continuacién, presentamos un ejemplo.

Extracto clase 1 (ver anexo 6D, pag. 48)
Nuria: ;Cimo era la organizacion politica de la época? | Alumna 3: monarquia absoluta.
Nuria: Muy bien! Tiene una décima para la prueba.

(...)

Nuria: ;Qué nos aporta la cartografia? | Alumna 7: a bacer mapas.

Nuria: ;Qué habia pasado con las rutas terrestres? | Alummno 8: los turcos

Nuria: habian decaido las rutas terrestres producto de lo ocurrido en Constantinopla. Y luego, la siltima
parte de la pregunta dice ;qué pasd con el comercio luego de las exploraciones portugnesas y espariolas?
Observaron el mapa, principalmente territorio enropeo.

(La docente solicita silencio en reiteradas oportunidades a los estudiantes).

Nuria pregunta a dos estudiantes sobre los cambios en el comercio luego de las
exploraciones, pero éstos no responden.

En esta logica de preguntas/respuestas asociadas a informacion concreta de un periodo de
la historia, se producen algunos momentos disruptivos. Por ejemplo, en la clase 2 (ver anexo
6D, pag. 61) la docente presenta un breve video sobre el descubrimiento de América y
pregunta a sus estudiantes ;Qwué importancia tuvo el descubrimiento de America? A partir de esta

pregunta se produce un dialogo interesante que podria haber sido aprovechado por la
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docente para realizar inferencias, intercambiar opiniones, moverse en la temporalidad,
fundamentar ideas y sacar conclusiones. Sin embargo, Nuria pospone el debate surgido
espontaneamente para una proxima clase y continta con los contenidos (lectura en voz alta

de la guia). A continuacion, se describe la situacion mencionada anteriormente.

Nuria: ;Por qué era importante? [haciendo referencia al descubrimiento de América]

Alumna 1: se descubrid, se conocid un nuevo territorio que hasta ese minuto era desconocido. [La docente
no profundiza en el uso del concepto descubrimiento para referirse a esta tematica ¢sera
el concepto mas adecuado? [Era una oportunidad para realizar inferencias o abrir una
discusion mas profundal.

Alummna 3: significo un avance cientifico importante porque la tierra tiene una forma esférica.
Alumno 4: el cambio de la edad media a la edad moderna.

Nuria: alguien dijo que se conquista un territorio y eso, ses bueno o es malo?

Estudiantes: bueno

Nuria: ;Bueno para quién? ;Para Ameérica es bueno que se le haya conquistado?

Algunos estudiantes: si, porqué eran incivilizados.

(Bullicio permanente, los estudiantes no escuchan a sus compafieros que intentan
responder las preguntas, la docente solicita constantemente silencio).

Nuria: recuerden que nosotros somos americanos. Con eso me estan queriendo decir que una persona que
esta mds avanzada culturalmente es normal y legitimo que someta por la fuerza al gue no es asi. ;Eso
estd bien segrin ustedes? Es un debate que vamos a hacer mas adelante. V'a a ser en torno a la legalidad

de la conquista.

Nuria pide a los estudiantes continuar con la lectura de la gufa.

La perspectiva geografica aparece en las clases de Nuria como colaboradora de los procesos

histéricos. Se distinguen cinco acciones:

a) La exposicion de la docente sobre los aportes de la cartografia durante el S. XV

(clase 1).

Nuria explica elementos utiles en la navegaciéon como la brgjula y el astrolabio. A
continuacién, se centra en la importancia del conocimiento que entregan los mapas en las

exploraciones territoriales y hace referencia a la cartografia del S. XV.

b) La proyeccién de mapas (presentacion en power point, figura 13) o la realizacion de
actividades en la guia de aprendizaje para localizar puntos estratégicos, rutas
comerciales, expansion territorial de Espana durante el S.XV, ubicacién de los

pueblos americanos y rutas de conquistas tertitoriales en el caso de Chile.
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Ejemplo extraido de la Clase 3 (ver anexo 6D, pag. 67)

Nuria: Ameérica a la llegada de los conquistadores estaba ocupada por estos tres importantes territorios o
imperios americanos: los agtecas que estaban en la zona de Centroamérica, los mayas y los incas que se
ubicaban en América del sur, incluyendo parte norte de Chile. Todo lo que aparece marcado es parte del

dominio espaiol, excepto la ona de Brasil gque es domino de Portugal.

La profesora solicita a los estudiantes que registren las preguntas en su cuaderno. Luego,
continua explicando el mapa.

Nuria: tenemos primera ruta de Hernan Cortés. ;Qué territorio conquistd Herndn Cortés?
Alumno 12: México.

Nuria: Partid si ustedes ven la ruta verde, por eso tan importante la simbologia porque nos permite leer
la informacion. Hernan Cortés entre 1519 — 1521 parte de la isla de 1.a Habana basta lo que es
actualmente México y la pretension de Herndan Cortés era someter a la capital del imperio azteca. Herndn

Cortés fue bastante rapido en el proceso de conquista (. ..).

(...) Otra que nos interesa a nosotros es Francisco Pizarro. En el mapa ubiquen la ruta que signe
Francisco Pizarro. ;Por qué es importante Francisco Pizarro? 3. A donde llega Francisco Pizarro?

Alumna 3: a Peri.

Nuria: Parte desde Panama y llega hasta el Cuzco. ;Qué habia en Persi?
Alumna 5: el imperio inca.

Nuria: Y siguiente conquistador, Pedro de 1 aldivia. ;Por qué nos interesa?
Alumno 4: porque conquists Chile.

Nuria: Pedro de 1 aldivia sale del Peri con destino al sury llega a nuestro territorio.

Figura 13
Proyeccion en la pizarra del mapa de las expediciones americanas
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La docente se centra en la funcién descriptiva del mapa. Localiza puntos estratégicos y

describe rutas comerciales y viajes de exploracion en América.
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¢) Ladocente comenta la riqueza geografica de América Latina (desde la perspectiva de
la geografia fisica). Explica las caracteristicas de los pueblos némades y las

civilizaciones que se encontraban en América a la llegada de los espafioles (clase 2).
d) Nuria comenta las diferencias sobre la vision del territorio para indigenas y europeos.

e) Se lee en voz alta la guia de aprendizaje, texto: “Caida demografica, cambi6 su
relacién con el entorno”. Se realizan breves comentarios por la docente y continda la

lectura (clase 3).

La docente se centra en el avance de los contenidos (memoristicos - descriptivos) mas que

en la profundizacion de lo que significa una caida demografica.

En sintesis, Nuria plantea estrategias y actividades que fomentan una ensefianza de la
geografia positivista, memoristica y descriptiva. No conecta temporalmente los contenidos
con la realidad histérica, geografica y cultural de sus estudiantes, lo que podria incidir en la

falta de motivacion e interés por parte del alumnado.
10.1.5. La practica de Montserrat

En el caso de Montserrat se observaron tres clases (90 minutos cada una) en un curso con
40 estudiantes de 2do. Nivel medio (14 — 15 afos). La organizacion del aula en sus clases
depende de la actividad, es decir, si expone la docente, las mesas y los asientos de los
estudiantes se disponen en hilera, orientados hacia la pizarra. Cuando se realizan actividades
grupales se cambia la disposicién de las mesas en funcion de los grupos de trabajo, y cuando
la actividad requiere apoyo tecnoldgico, la docente y el alumnado se trasladan al Laboratorio

de Computacion.

Las clases de Montserrat estan organizadas en torno a dos momentos claves: una parte
expositiva centrada en las explicaciones de la docente y en preguntas/respuestas, y otra
donde se realizan actividades utilizando variedad de recursos (ordenador para la busqueda de
informacién, musica, presentacién en power point, atlas, etc.). La participaciéon de los
estudiantes es un 60% al responder y/o hacer preguntas a la docente, realizar las actividades
propuestas y participar en los talleres grupales, mientras el 40% restante se mantiene en
silencio o se distrae ficilmente con el movil. El clima de aula es cordial, es decir, la docente
se preocupa de monitorear el trabajo de los estudiantes y éstos, aunque a veces se distraen
con el moévil o en conversaciones, en general tienen disposicion para escuchar las

explicaciones y realizar las actividades.
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Los contenidos de las clases se focalizan en la perspectiva histérica de Chile del S. XIX
(politica, territorial y econémica). Se trabaja la Constitucion de 1833, la Guerra contra la
confederaciéon Perd — Boliviana y la expansion territorial y econdmica de Chile durante el
siglo XIX. La perspectiva geografica se hace presente al localizar y analizar la expansion
territorial de Chile a través de un trabajo cartografico y el analisis de discurso en la canciéon
“Abrazame” de Camila Gallardo, para tratar las migraciones en la actualidad como tema de

contingencia nacional.

En cuanto a los objetivos, en las dos primeras clases, no fueron explicitos. I.a docente sélo
escribi6 en la pizarra las tematicas a tratar: Constituciéon de 1833, Guerra contra la
confederaciéon Pertd — Boliviana y la expansion territorial de Chile durante el S.XIX. En la
tercera clase, el objetivo se encontraba explicitado en la gufa de trabajo: explicar las ideas
republicanas y liberales y su relacion con las transformaciones politicas y econémicas de Chile

durante el siglo XIX.

Montserrat centra su clase en la exposicion que acompana de una presentacion en power
point y que va alternando con diversas actividades (preguntas/respuestas, analisis de
discurso, busqueda de informacién y trabajo cartografico). L.a docente realiza preguntas de
informaciones especificas, de relaciones entre hechos histéricos y de asociaciones
temporales. Algunas de estas preguntas no son respondidas por los estudiantes, generalmente
porque no se les da tiempo para pensar. L.a docente busca inmediatez en las respuestas y
cuando no sucede, es ella quien responde la pregunta formulada. Las respuestas y/o

preguntas de los estudiantes son escasas, se limitan a seguir la clase.

Respecto a la perspectiva geografica observamos que la docente no es plenamente consciente
de cuando trata temas geograficos en sus clases, porque se posiciona desde la historicidad
haciendo énfasis en que el trabajo cartografico es la parte geografica de sus clases. Sin
embargo, identificamos cinco acciones en que se intenta desarrollar la perspectiva geografica

en sus clases:

a) Analisis del discurso cancion “Abrizame” de Camila Gallardo para tratar una
problematica nacional y local latente: las migraciones. Se trabaja en grupos y con una

guifa de analisis de discurso (ver anexo GE). Se escucha la cancion.
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Ejemplo extraido de la Clase 1 (ver anexo 6D, pag. 74)

Montserrat: ;cudl es la finalidad de haber traido este tema a sala? ;Por qué este tema y no otro?
Alumna 1: porque habla de libertad | Alumno 2: de paz, | Alumna 3: la letra habla de tolerancia.
Alumna 5: que somos todos ignales.

Montserrat: ;qué tiene que ver la aceptacion de las personas inmigrantes con los contenidos de la clase?
Alumno 4: tiene que ver con la guerra del Pacifico.

Montserrat: y ;qué va a ocurrir socialmente en la guerra del Pacifico? ;8¢ incorporan territorios?
Estudiantes: si

Montserrat: y esos territorios ja quién pertenecian?

Alumno 6: a Bolivia.

Montserrat: Entonces la pregunta que yo les planteo a ustedes: si se incorporan los territorios que estin al
norte del pais. ;En el fondo quién es el inmigrante?

Alumna 7: nosotros.

Montserrat: con eso que ustedes estan planteando, entonces hay que revisar nuestras actitudes con las
personas que nos rodean en el altiplano y lo que pasa en la convivencia con ellas. ;Cudles son las formas
de discriminacion que nosotros los chilenos hacemos hacia ellos? ; Cudles son los apodos que se les dan, por
gemplo?

Alumno 8: indio | Alumna 9: chola — cholo.

Montserrat: sin embargo, cuando hay inmigrantes de los paises nordicos ;se ve esa misma denostacion hacia
ellos?

Alumna 7: ellos son estereotipo de belleza para nosotros y por eso los tratamos diferente.

La docente comenta sobre la llegada de inmigrantes a la ciudad, especialmente haitianos.
Explica sobre una campafia de ayuda a las personas inmigrantes que realiza una iglesia de la
ciudad. Montserrat les propone realizar una accién social de ayuda focalizada en un grupo
(mujeres, nifios o joévenes). Se archiva como idea futura. La resoluciéon de la guia queda

pendiente y no se vuelve a retomar en las clases siguientes.

b) Exposicion de la docente sobre la expansion territorial y econémica en Chile durante

el siglo XIX.

La profesora comenta sobre el posicionamiento del puerto de Valparaiso y el auge de la
produccion triguera durante la época. La docente relaciona las aspiraciones econémicas de la

élite con la ocupacion de la Araucania y los pueblos indigenas de la zona.
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Ejemplo extraido de la clase 2 (ver anexo 6D, pag.78)

Montserrat: (...) Se busca tratar de posicionar a 1 alparaiso como puerto principal (...) y seudl era su
puerto de competencia?

Alumno 1: EIl Callao.

Montserrat: EI puerto del Callao en Perdi. Con el tiempo el puerto de Valparaiso se va a posicionar por
sobre el Callao, pero por una circunstancia (...) el tema va a pasar porque le va a entrar un virus a la
produccion triguera peruana y eso le va a permitir al trigo chileno sobreponerse a esa sitnacion y va a
comenzar a exportar mas.

Yo he leido que la fiebre del oro promovida por Australia y California en Estados Unidos es la cansa del
anmento de la produccion agricola en Chile, en relacion a la produccion de trigo, pero el historiador Sergio
Salazar gue publicd un libro dice que no, que en realidad en Chile cnando se produce la fiebre del oro,
Chile ya tenia un gran mercado en la vertiente oriental y occidental de América Latina, por lo tanto, la
fiebre del oro no es el punto de inflexion para la produccion triguera acd.

Y esto spor qué lo destaco? porgue vamos a ver el proceso de incorporacion de otros territorios. Nosotros,
donde aqui vivimos, era un territorio donde vivian etnias (...). Los habitantes de estas tierras van a ver
que de pronto vienen connacionales a ejecutar un plan a través de un brazgo armado que tiene el Estado,
que es el ggército. Y ellos van a incorporar por la fuerga, por la violencia este territorio al territorio nacional.
Entonces s Por qué lo explico? Porque algunos bistoriadores plantean que se necesitaban mids tierras para
cumplir con las cuotas de trigo, puede ser, pero no necesariamente para satisfacer la demanda de Australia

v Estados Unidos. Nosotros ya vendianos mucho trigo.

¢) A partir de los conflictos bélicos del S. XIX, la docente comenta problemas limitrofes
con Pert y Bolivia que mantienen un debate permanente en Chile hasta la actualidad

(clase 2).

d) Explicacién de la docente sobre la disminucion de la poblacion selknam en el sur de

Chile con la llegada de la ganaderia ovina por parte de los colonos (clase 2).
e) Trabajo cartografico a partir de la guia “Expansidn econdmica y territorial” (clase 3).

La guia tiene una parte tedrica y un ejercicio practico (Anexo 6D, pag. 88). La parte tedrica
describe el aumento de la poblacién chilena y el dinamismo de la economia nacional a partir
de 1830. Comenta hechos del contexto internacional que influyeron en la economia chilena
durante la época (segunda revolucion industrial, el descubrimiento de oro en California y
Australia), los cambios en la economia chilena (ciclo del trigo, ciclo minero, aumentos de las

migraciones campo - ciudad) y la guerra del Pacifico.
El ejercicio practico consta de:

1. Actividades (linea de tiempo y descripciéon de hechos, realizacion de mapas).
2. Dos mapas de una parte del territorio chileno, antes y después de la Guerra del

Pacifico.
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La docente solicita a los estudiantes realizar el mapa de forma individual y las preguntas de
la gufa responderlas de forma grupal. Utilizan el Atlas como recurso de apoyo. Los
estudiantes se reunen en grupo, pero trabajan individualmente en la confeccién de mapa,
calcando el mapa mudo desde el Atlas. El trabajo queda inconcluso para ser finalizado en la

proxima clase con la entrega del informe.

Ejemplo extraido de la clase 3 (ver anexo 6D, pag. 89)

Montserrat indica el instructivo para la elaboracion del mapa: “hoja de tamario carta, margen
de 5 mm de espacio, el mapa tiene que tener un titulo que refleje el tema, el mapa debe tener el territorio
de Chile que estd en la pagina 96 del Atlas (...) debe contener simbologia, un cnadradito rojo para
territorios cedidos y de color azul los territorios incorporados. Van a situar también un sinbolo hacia el
norte llamado rosa de los vientos e idealmente nuna escala’.

(...)

Ustedes me diran, pero 3qué importancia tiene construir un mapa? Por una parte, intentar conceptualizar
estos datos tan abstractos como son las incorporaciones y las cesiones. Pero, por otra parte, también tiene
que ver con la formacion de ustedes como personas. El dia de marnana ustedes van a ser profesionales y van
a tener que hacer informes.

Enla figura 14 se muestra un ejemplo de la actividad N°2 “Uocalice y pinte en un mapa los territorios
cedidos (con Rojo) e incorporados (con azul) en el siglo XIX”. En general, la mayoria de los estudiantes

realizo un avance similar.

Figura 14

Avance trabajo cartografico de 3 alumnos realizado durante la clase
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Figura 15
Resultado final de la actividad cartogrifica

Observamos que la docente incluye mapas en la actividad porque le interesa que sus
estudiantes entiendan la confeccién de un mapa como un saber técnico, fomentar la

presentacioén formal de un trabajo e incorporar recursos ladicos en la dinamica de la clase.

Montserrat es una docente que tiene ganas de mejorar sus practicas, pero en sus clases plantea
preguntas y actividades que muchas veces no responden al objetivo de la clase o que quedan
inconclusas, sin volver sobre ellas en las clases posteriores. Al no concluir las actividades, los
estudiantes no desarrollan habilidades de nivel superior, sino que se quedan con una clase
expositiva basada en informaciones mayoritariamente factuales, donde el estudiante tiene

poco protagonismo.

10.2. Sintesis del capitulo

La observacion de las practicas docentes nos reporta informacion valiosa para acercarnos a
la racionalidad que las justifica, tanto desde la epistemologia geografica como desde las teorfas
del aprendizaje. En el caso de la geografia no es facil, ya que ésta no es el eje vertebrador de
sus practicas. Sin embargo, en la tabla 26 presentamos una sintesis de las practicas del
profesorado y el tratamiento didactico de la perspectiva geografica, considerando los
contenidos propuestos, las actividades y estrategias, el protagonismo docente — estudiantes,

la presencia de la perspectiva geografica y la comprension del espacio y sus protagonistas.
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Tabla 26
Las pricticas del profesorado y el tratamiento diddctico de la perspectiva geografica

D. | Contenido de las Actividades y Protagonismo del profesor/a — Presencia de la perspectiva Protagonistas de la clase
clases estrategias alumnos/as geografica
Avances cientificos Clase expositiva Centrada en la exposicién de la Teortia heliocéntrica. Espacio geografico como contenedot.
s. XVI Lectura PPT docente. Localizacién de paises en el Hombres blancos, con podet politico,
*E Absolutismo en Uso del texto Los/as estudiantes responden planisferio. econémico y/o clentifico.
g Espafia y Francia. escolar, imagenes, preguntas del texto escolar y Localizar y pintar mapa
videos breves, registran informacion en su territorios geo-politicos del s.
mapas. cuaderno. XVIL
Revolucion Clase expositiva — Centrada en el docente, quien Grafico explosiéon demografica. Espacio como construccién socio-
Industrial participativa. controla las interacciones en el aula. Migraciones: conceptos, historica.
% Migraciones. Uso del texto Los/as estudiantes responden inconvenientes y desafios. Personas (hombres, mujeres, nifios,
& escolar y de la preguntas, resuelven actividades en la | Se sitian procesos migratorios en jovenes, ancianos) que se mueven.
pizarra. pizarra y registran en su cuaderno. diferentes escalas temporales y
espaciales.
Conformacién del Clase expositiva — | Centrada en el docente, quien dirige Concepto Territorio (politico). Espacio (categorfa Territorio como
Estado - Nacién participativa. las interacciones en el aula. Concepto Identidad (sentimiento construccién geo-politica).
§ Uso del texto Los/as estudiantes responden de pertenencia). Estado — Nacién en diferentes épocas.
g escolar. preguntas, registran y dialogan en el Conflictos tertitoriales en Conflictos territoriales (Oriente Proximo,
Taller grupal. taller. diferentes Estados — Naciones. Flandes, Catalufia, Escocia, Territorio
Mapuche).
Expansion europea Clase expositiva. Centrada en la exposicién de la Cartografia del s. XV. Espacio como soporte fisico y espacio de
s. XV. Uso de PPT docente. geografia América Latina. conquista.
'§ Impacto de la Guia de Los/as estudiantes registran en su Localizacion. Hombres blancos, burgueses, con poder
7z conquista de aprendizaje. cuaderno, leen la guifa y responden Visién sobre el territotio para politico y econémico.
América en ambas preguntas. indigenas v/s ameticanos. Indigenas.
culturas.
Constituciéon 1833 Clase expositiva. Centrada en la docente, quien Expansién soberania territorial en | Espacio como construccién geo-politica e
= Guerra contra la Uso del PPT controla las interacciones en el aula. Chile del s. XIX. historica.
§ confederacion Perd Talleres Los/as estudiantes registran en su Produccion triguera en la Hombres blancos con poder politico y
g — Boliviana. cuaderno, responden preguntas y Araucanfa. econémico.
= | Expansion territorial dialogan en las actividades de taller. La hacienda. Indigenas.
Chile s. XIX. Trabajo cartografico.

Fuente: Elaboracién propia
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A partir de las observaciones realizadas, las practicas de geografia se reflejan en los modelos
propuestos por Benejam (1997a) y Oller (2018). En el caso de las practicas de Marta y Nuria
se encontrarfan en el modelo de “ensefiar geografia para describir el mundo”, situandose
desde la tradiciéon positivista porque se caracterizan por centrarse en informaciones y prima
el desarrollo de habilidades como la descripcion y la localizacion. La docente asume el rol de
la persona que sabe (transmite informacién) y la participacién del alumnado es escasa, y se
orienta a responder preguntas de caracter factual. Por dltimo, en sus clases utilizan el mapa
(localizacién) como herramienta fundamental como expresion del desarrollo de la

perspectiva geografica.

La practica de Montserrat se acercarfa al modelo “ensefiar geografia para explicar y
comprender el mundo”, aunque con matices entre una tradicion positivista y humanista. Se
caracteriza por proponer actividades de aprendizaje basadas en la explicaciéon de los
fenémenos del mundo. Por ejemplo, en el analisis de la canciéon Abrazame, donde motiva a
sus estudiantes para que puedan construir su propio conocimiento y acercarse a conceptos
como la migraciéon. Sin embargo, en reiteradas oportunidades termina desarrollando
habilidades de conocimiento mas que de analisis y reduciendo su labor a la entrega de

informacién (presentaciones en power point).

Finalmente, en el caso de Marco y Pablo, sus practicas se mueven entre dos modelos:
13 jod 7 M » (13 ~ 7

ensefar geografia para explicar y comprender el mundo” y “ensefiar geografia para razonar
sobre el mundo, actuar y transformarlo”. En sus practicas los matices entre una tradiciéon
humanista y critica se dan constantemente, aunque prima ain la explicaciéon de los
fenémenos del mundo mas que la interpretacion y el planteamiento de problemas. Sus
practicas se caracterizan por motivar a sus estudiantes a pensar mas que a memotizar o
describir, a través de preguntas de su realidad cotidiana y de las relaciones con su espacio

local. A partir de allf, intentan llevar a su alumnado a la comprension de la realidad global.

Sin embargo, el camino para instalarse en una enseflanza de la geografia critica es largo, ya
que los y las docentes participantes se enfrentan a una serie de limitaciones, como un
curriculo centrado en contenidos histéricos, tiempos para preparar las clases, agobio laboral,
cantidad de estudiantes por sala, desmotivacion de sus estudiantes, entre otros. Y desafios,
como asumirse como profesionales que toman decisiones didacticas en sus aulas, procesos

de formacién continua, entre otros.
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El modo de entender sus practicas respecto a la enseflanza de la geografia en el aula nos
permite acercarnos a una interpretacion de las posibilidades de desarrollo de la conciencia
geografica. Aunque parece un escenario complejo, tanto en las entrevistas como en las
practicas observadas, los y las docentes manifiestan su intencion de reflexionar y mejorar sus
practicas centrandose en las necesidades y los aprendizajes de sus estudiantes, mas que en las

disposiciones del curriculo y de los centros educativos como sucede actualmente.
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PARTE VI. RESULTADOS FASE INTERPRETATIVA - CRITICA
DE LA INVESTIGACION

Los resultados obtenidos en la fase interpretativa - critica de la investigacion se centran en la
materializacion de una propuesta para abordar la conciencia geografica en el aula, que nos
ayudara en el analisis e interpretacion de las practicas docentes respecto a la formacion — o
no- de la conciencia geografica en sus clases. En esta fase también se presentaran los
resultados de las entrevistas post-observaciones (Anexo 5E — Anexo 5F), que permitieron a
los y las docentes reflexionar sobre las potencialidades y limitaciones para la formacién de
una conciencia geografica critica en sus aulas. Y, finalmente, consideraremos las voces del
alumnado para conocer sus ideas sobre las clases de geografia, el pensamiento y la conciencia
geografica. De esta manera, no s6lo contaremos con la visién del profesorado sobre sus

practicas sino también con la visién de sus estudiantes.
Para ello, los resultados se organizan en los siguientes capitulos:

- Elcapitulo 11 presenta una propuesta para abordar la conciencia geografica en el aula
a partir de los aportes bibliograficos, de los curriculos analizados, de las entrevistas a
didactas en el area de geografia, del cuestionario y entrevistas aplicadas a docentes de

historia y ciencias sociales que se desempefan en educacién secundaria.

- El capitulo 12 presenta el analisis e interpretacion de las practicas docentes respecto
al tratamiento de la perspectiva geografica, la formaciéon — o no- de una conciencia
geografica y las potencialidades y limitaciones que visualizan en sus practicas de aula,

para favorecer la formacion de una conciencia geografica critica.

- El capitulo 13 presenta los resultados de los grupos focales realizados con los
estudiantes participantes en las clases de Marta, Marco, Pablo, Nuria y Montserrat.
Se orienta a conocer las ideas de los y las estudiantes sobre las clases de geografia, en
cuanto al conocimiento tratado como a las estrategias didacticas utilizadas por el
profesorado. También se valoran sus ideas sobre qué entienden por conciencia

geografica y sus reflexiones sobre la importancia de aprender geografia.

Las conclusiones obtenidas en este apartado nos permiten profundizar en las relaciones entre
el profesorado y su alumnado, la ensefianza de la perspectiva geografica en el aula y la
formaciéon — o no- de la conciencia geografica, desde la mirada de la investigadora
(interpretaciones de las practicas docentes), del profesorado (entrevistas post-observaciones)

y del alumnado (grupos focales).
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CAPITULO 11. Ejes orientadores para abordar la conciencia geografica en el aula

En este capitulo se presenta una propuesta para abordar la conciencia geografica en el aula.
Esta propuesta surge de los aportes bibliograficos, de los curriculos analizados (Chile,
Australia, Nueva Zelanda, Quebec y Catalufia), de las entrevistas a didactas en el area de
geografia, reconocidos internacionalmente (Paloma, Andoni, Fabian, Francisco, Xosé,
Viviana, Helena, Emilia, Peter, Nicole, Lana y Catherine), del cuestionario aplicado a 21
docentes de historia y ciencias sociales y de las posteriores entrevistas realizadas a 5 docentes

del area (Marta, Pablo, Marco, Nuria y Montserrat).

El objetivo de este capitulo es materializar una propuesta para abordar la conciencia
geografica en el aula, que nos ayude a interpretar las practicas docentes del profesorado
participante en la investigaciéon y que, también, se considere un primer acercamiento para
investigaciones futuras sobre la tematica. La propuesta se centra en tres ejes orientadores: el
planteamiento de problemas geograficos, unas habilidades de razonamiento geografico y
unos elementos claves (multiescalaridad, temporalidad y protagonistas), que segun las
decisiones pedagbgicas del profesorado para su progresion llevaran a alcanzar diferentes

niveles de conciencia geografica.
El capitulo se organiza en tres apartados:
1. Contexto teérico de la propuesta.
2. Ejes orientadores para abordar la conciencia geografica.

3. Matriz de analisis
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11.1. Contexto teérico de la propuesta’

Partimos de las ideas de Freire (1980) que describe una dindmica de evolucién de la
conciencia. Aunque Freire no trata la conciencia geografica como tal, la dinamica que ofrece
es interesante para esta investigacion porque examina el papel de la educaciéon en el desarrollo
de la conciencia, que hace posible a los ciudadanos y a las ciudadanas la autorreflexion sobre
su tiempo y su espacio. Esta autorreflexion llevara a los nifios y jovenes a convertirse en

actores y autores de su espacio geografico.

Para Freire (1980) la persona pasa desde la “intrasitividad de conciencia” (conciencia magica),
caracterizada por la casi total centralizacién de los intereses de la persona en torno a formas
vegetativas de vida, a una “transitividad ingenua” cuando sus intereses y preocupaciones se
prologan a otras esferas, no sélo a la simple esfera vital. Aumenta as{ su poder de dialogo, no
solo con otros individuos, sino con su mundo. Esta transitividad hace permeable a la

persona.

El siguiente paso, desde una conciencia “transitivo - ingenua” hacia una conciencia
“transitivo- critica”, solo sera posible si los nifios y jovenes reciben una educacion basada en
el pensamiento critico. Esto les permitira convertirse en ciudadanos criticos, dialogantes y
abiertos. Si, por el contrario, se someten a un proceso de enseflanza — aprendizaje repetitivo
y memotistico, desarrollaran una conciencia fanatizada en la que el ciudadano o ciudadana

se convierte en un objeto.

Es propio de la conciencia critica su integracién con la realidad, mientras que lo propio en la
ingenua es su superposicion a la realidad. Por su parte, la conciencia magica simplemente
capta los hechos, otorgandoles un poder superior al que teme porque la domina desde afuera

y al cual se somete con docilidad.

Freire nos sitda en la importancia de la accién para concretar el desarrollo de la conciencia y

su naturaleza (magica, ingenua o critica). Nos explica que:

Toda comprensién corresponde entonces tarde o temprano a una accién. Luego de captado
un desatio, comprendido, admitidas las respuestas hipotéticas, el hombre actia. La
naturaleza de la accién corresponde a la naturaleza de la comprension. Si la comprension
es critica o preponderantemente critica la accién también lo sera. Si la comprension es
magica, magica también sera la accion (Freire, 1980, p.102).

La aplicacion de estas ideas al desarrollo de la conciencia geografica supone que la ensefianza

ha de permitir a los alumnos y a alumnas un didlogo constante sobre problematicas espaciales

2 Revisar capitulo 4, apartado 4.3 y la sintesis de los capitulos 6, 7, 8 y 9 de la tesis.
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y ambientales, centrado en el cuestionamiento y en el pensamiento geografico critico. De lo
contrario, una ensefianza geografica basada en la memorizacion, la fragmentaciéon y la

desvinculacion de la realidad intensifica en el alumnado su conciencia ingenua.

Una conciencia geografica critica emerge a través de la practica del pensamiento geografico,
que ha de permitir a los ciudadanos y a las ciudadanas situarse y comprender el espacio como
una construccion social e histérica (Lacoste, 1977; Lefebvre, 2013; Santos; 1990), para

resolver problemas geograficos y ambientales.

En este sentido, Laurin (2001) entiende la conciencia geografica como un elemento del
pensamiento geografico, idea que consideramos un avance en la escasa bibliografia y que
sirvi6 como punto de partida de esta investigacion, que luego hemos complementado con el
aporte de Didactas. Por ejemplo, Peter (didacta) nos explica en la entrevista que es posible
desarrollar la conciencia geografica a partir de los conceptos que se han construido para
explicar el pensamiento: espacio y lugar, escala y conexion, proximidad y distancia y

pensamiento relacional.

Por su parte, Lana (didacta) explica que “e/ desarrollo del pensamiento geografico genera una conciencia
geogrdfica, es decir: una conciencia de que las cosas, objetos, fenomenos con los que nos relacionamos en la vida
diaria, directa o indirectamente, tienen una espacialidad’. Helena (didacta) fortalece esta idea al
considerar que la conciencia geografica se construye a partir de la dialéctica entre el
pensamiento geografico -que es producido por la ciencia- y el pensamiento que es singular
en cada persona, pero que se construye en lo social. Y Marco (docente) cree que el
pensamiento lleva a la conciencia, porque al trabajar el pensamiento se desarrollan
habilidades de nivel superior que, en su conjunto, permitira al alumnado desarrollar una

conciencia geografica.

Creemos que la propuesta de pensamiento geografico desarrollada por Duquette et al. (20106)
es la mas adecuada para fomentar el desarrollo de una conciencia critica. Esta propuesta se
basa en seis conceptos que subyacen a casi todos los problemas en geografia.: importancia
espacial, contrastes y tendencias, interrelaciones, perspectiva geografica, las fuentes y su
interpretacion y el juicio geografico. Para las y los autores canadienses, el pensamiento
geografico se desarrolla cuando se plantea un problema geografico y es posible resolverlo

desde uno o varios de los angulos que permiten los conceptos de base.

En consecuencia, hay dos ideas que se suman a lo expuesto anteriormente: i) es fundamental
situarse en un espacio geografico construido social e histéricamente; ii) comprender que la

conciencia geografica se desarrolla gradualmente. Ambas ideas son avaladas por los didactas
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en ciencias sociales y aparecen en algunos de los curriculos revisados (Australia, Nueva
Zelanda, Quebec). Por ejemplo, el curriculo de Quebec en la competencia N°1 de su
propuesta “entender la organizacion de un territorio” considera importante “a territory is a
social space” (Ministére de ’Education, 2004, p. 266). La idea de gradualidad o progresion
de la conciencia también se recoge desde las teorfas cognitivas del aprendizaje expuestas por

Piaget (1976) y Pozo (1994).

Por lo tanto, entendemos la conciencia geografica como la expresion maxima del
pensamiento geografico desde una perspectiva critica y proyectiva, es decir, que no solo se
quede en la critica, sino que sea capaz de generar alternativas para la soluciéon de los
problemas geograficos y ambientales. Nos interesa que los ciudadanos y las ciudadanas sean
capaces de tomar decisiones pluralistas, justas y solidarias sobre su realidad geografica. O, en
palabras de Pages (2009, p. 152), “educar ciudadanos comprometidos que sepan lo que estan haciendo,
y lo hagan junto a los demds, para construir un mundo mucho mds igualitario que el que tenemos

actualpmente.”’

11.2. Ejes orientadores para abordar la conciencia geografica

En la figura 16 se presenta la propuesta que hemos elaborado para abordar la conciencia
geografica en el aula, centrindonos en unos problemas geograficos, unas habilidades de
razonamiento geografico y unos elementos claves (multiescalaridad, temporalidad y
protagonistas) que, segun las decisiones que tome el profesorado, para su progresion, llevaran

a un nivel de conciencia geografica critica.

Consideramos que en el desarrollo de una conciencia geografica intervienen unos contenidos
geograficos, que han sido planteados en el curriculo y que son mediados por las decisiones
profesionales del profesorado, que desarrolla en el aula metodologias de ensefianza —
aprendizaje supeditadas a su concepcion del saber escolar y geografico (positivista —
humanista o critico), y que llevaran al desarrollo de unas u otras habilidades de razonamiento

geografico.

A partir de este contexto, hemos valorado las ideas de Freire sobre la conciencia, las
habilidades de razonamiento geografico propuestas por Merenne — Schoumaker (2005) y tres
elementos claves (multiescalaridad, temporalidad y los protagonistas), para establecer cuatro
niveles de progreso de la conciencia: no reflexiva — ingenua, descriptiva, analitica y critica,
que en su conjunto llevaran a los estudiantes a desarrollar una conciencia geografica critica,

que les permita analizar las distintas alternativas y tomar decisiones geograficas adecuadas.
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Figura 16

Estructura conceptual para abordar la conciencia geografica en el anla
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En consecuencia, para formar una conciencia geografica, los problemas geograficos han de
ser leidos desde las habilidades de razonamiento y desde el prisma de la multiescalaridad, la
temporalidad y los protagonistas, porque las interacciones que se producen en el territorio o
espacio geografico se desarrollan en diferentes escalas (local, regional, global, glocal), estain
situadas en diferentes temporalidades (pasado, presente y futuro), y son protagonizadas por
hombres y mujeres (nifios, nifias, jovenes, adultos y ancianos) que viven, actian e intervienen
en los territorios (que son diversos étnicamente y que tienen tradiciones culturales y

cosmovisiones distintas).
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Respecto a los contenidos geograficos propuestos en el curriculo y mediados por el
profesorado, sabemos que el curriculo responde a unas finalidades que obedecen mas a
razones de naturaleza politica del pais que a las necesidades de aprendizaje del alumnado. En
cambio, las practicas se transforman cuando los y las docentes deciden cambiatlas y asumen
retos profesionales que implican tomar decisiones didacticas sobre qué, cémo y para qué

ensefar unos contenidos y no otros.

El curriculo y la ensefianza de la geografia se ha enriquecido gracias a propuestas realizadas
fuera del estricto ambito curricular por personas como Fien (1992), Benejam (1997b) y
Merenne — Schoumaker (2005). Por ejemplo, Fien (1992) propone contenidos que abarcan
la geografia fisica, social y econémica, e incluyen conocimientos sobre la sociedad y culturas
propias, otras culturas y sociedades, medio ambiente, desarrollo y justicia, paz y conflicto y
futuros alternativos. Pilar Benejam (1997b) presenta una seleccién de conceptos claves
comunes a las ciencias sociales, a partir de los cuales se da cuenta al estudiante de la realidad
del mundo en el que viven y de sus problemas. Los conceptos que rigen la seleccion de
contenidos son: identidad — alteridad; racionalidad — irracionalidad; continuidad o cambio;
diferenciacién; conflicto de valores y creencias; interrelaciéon y organizacion social. Y,
Merenne — Schoumaker (2005) explica que los grandes temas de ensefianza en la geografia
son: las localizaciones, el analisis de territorios a diferentes escalas, la geografia fisica,

econdmica y social, y la lectura de paisajes.

Mas recientemente, ha tomado fuerza el enfoque de contenidos a partir de problemas sociales
relevantes. Este planteamiento permite analizar situaciones de caracter historico, geografico,
social y/o ambiental de manera contextualizada y conectada con la realidad del alumnado y

de sus intereses (Canals y Gonzalez, 2011)

Desde nuestra perspectiva, una ensefianza centrada en problemas ha de permitir el desarrollo
de la conciencia critica ciudadana porque “problematic questions are those on which

intelligent, well-informed people may disagree” (Evans, Newman y Saxe, 1996, p. 2).

El planteamiento y resolucién de problemas geograficos y ambientales relevantes permite,
desde la perspectiva geografica, ahondar en situaciones o problemas importantes y
vivenciales para la sociedad, aportando en la formacién de una conciencia geografica que se
active tanto individual como colectivamente y en diferentes contextos espaciales y
temporales. En este sentido, cuando el profesorado trabaja los contenidos a partir de
problemas geograficos y ambientales relevantes capacita a sus estudiantes para analizar y

valorar evidencias, tomar decisiones fundamentadas, resolver problemas cotidianos de sus
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vidas y construir una fundamentacion ética en sus relaciones personales y sociales (Fien,

1992; Pérez et al., 1998; Benejam, 2003; Pages, 2007; Pagés y Santisteban, 2011).

Estas ideas son compartidas por diversos autores (Fien, 1992; Merenne — Schoumaker, 2005;
Albet y Benejam, 2000; Le Roux, 1997; Souto, 2007; Garcia, 2009; Cavalcanti y De Souza,
2015), algunas propuestas curriculares (Australia, Nueva Zelanda, Quebec, Catalufia),
Didactas de las Ciencias Sociales entrevistados en esta investigacion (Paloma, Andoni,
Fabian, Francisco, Xosé, Viviana, Helena, Emilia, Nicole, Lana y Catherine) y docentes. En
el cuestionario aplicado un 66% pone énfasis “‘con frecuencia” y “siempre” en el trabajo con

problemas geograficos y ambientales relevantes en sus clases.

Por otro lado, la concepcion del saber escolar y geografico (positivista, humanista o critico)
llevara al docente a plantear unas estrategias de ensefianza — aprendizaje enfocadas al
desarrollo de unas habilidades u otras, que nos permitiran visualizar el nivel de conciencia

geografica que desarrolla en sus clases (no reflexiva —ingenua, descriptiva, analitica o critica).

La propuesta de habilidades de Merenne - Schoumaker (2005) nos parece la mas adecuada
para trabajar niveles de progreso de la conciencia geografica, aunque es posible matizar o
incorporar otras habilidades propuestas por los siguientes autores: Orlandi (1975); Bloom,
Hastings y Madaus (1975); Fien (1992); Marsden (citado en Lambert y Balderstone, 2000);
Callai (2012); Mével y Tutiaux-Guillon, 2013; Merenne — Schoumaker (2015); Araya (2013)
y Leat (citado en Hooghuis et al., 2014).

Merenne — Schoumaker (2005) nos explica que el razonamiento geografico se articula en
torno a tres fases principales: la observacién de hechos y cuestionamiento, analisis de
problemas y la construccion de una explicacion, que conduzcan a una aplicacién o accion.
En el curriculo australiano vemos reflejada esta propuesta tedrica porque presenta un grupo
de habilidades a desarrollar que son aplicables en diversos contextos y escalas, y que siguen
las etapas de una investigacion: observacion, cuestionamiento, recopilacion de informacion,

analisis, comunicacion, reflexion y accion.

En la tabla 27 presentamos las relaciones entre los niveles de conciencia geografica que
hemos definido y las habilidades de razonamiento que se deberfan desarrollar en cada nivel

para alcanzar, finalmente, una conciencia geografica critica.
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Tabla 27

Niveles de conciencia geogrifica y habilidades de razonamiento

Niveles conciencia geografica Habilidades de razonamiento
N1_conciencia geografica no reflexiva - Repeticion
ingenua Memorizacion
N2_conciencia geografica descriptiva Identificacién
Observacion
Descripcion
N3_conciencia geografica analitica. Cuestionamiento
Analisis
Explicacion
N4_ conciencia geografica critica. Juicio critico
Aplicacién o accidén

Fuente: Elaboracién propia

El N1_conciencia geografica no reflexiva — ingenua se centra exclusivamente en un
aprendizaje memoristico y repetitivo de los contenidos geograficos. Las interacciones se
focalizan en informaciones, fechas, nombres, lugares, simbolos, definiciones, etc. En este
nivel se prioriza situar, localizar e individualizar territorialmente los hechos geograficos

(Higueras, 2003). Se responde a la pregunta ¢:Doénde estan las cosas?

El1 N2_conciencia geografica descriptiva se interesa por responder qué son las cosas. Se
centra en la identificacién, observaciéon y descripcion. Higueras (2003) explica que la
observacion es el primer impulso para conocer los hechos, y una manera de adquirir
informacién acerca de los mismos, pero la observaciéon por si misma, es incapaz de
explicarlos. A partir de la observacion los y las estudiantes pueden elaborar mapas mentales
que les permitan establecer relaciones entre diferentes elementos geograficos. La practica de
la observacion puede ser directa o sensorial (trabajo de campo), indirecta (fotografias areas,

SIG) y documental (escritos estadisticos, narrativos).

En este nivel, se identifican las representaciones espaciales entendiéndolas como imagenes
de la realidad (Merenne — Schoumaker, 2005; Comes, 1998), que asumen conocimientos,
signos, cédigos y simbolos espaciales preestablecidos. Las representaciones mentales estan
vinculadas a la informacién disponible recibida o recopilada en la que juegan un papel
importante las experiencias personales y los medios (Merenne — Schoumaker, 2005). Estas

representaciones son colectivas e individuales, cambiantes, méviles y contradictorias.

En este sentido, recogemos las ideas de Francisco (DCS), quien nos explica que un

planteamiento didactico adecuado para trabajar la conciencia geografica tendria que partir de
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la exploraciéon de las percepciones y concepciones de los estudiantes acerca del espacio en

que viven.

Un segundo proceso cognitivo a desarrollar es la descripcion que ha sido utilizada en la
propuesta de Fien (1992), en los trabajos de Benejam (1997b, 2002) y en las pautas de analisis
geografico explicadas por Higueras (2003). Para Higueras (2003) la descripciéon consiste en
relatar las caracteristicas de los objetos, hechos, procesos o fendémenos geograficos
estudiados y las circunstancias espacio-temporales que los rodean. La descripcion se apoya
en la observacion y actia como mediadora de la explicacion. En cambio, Benejam (1997b)
explica que la descripcion es importante para adquirir informacion en ciencias sociales, pero
si su uso es abusivo y casi exclusivo, se trata de un conocimiento acabado y cerrado que sélo

admitira la memorizacion.

La descripcion no consiste en hacer un inventario ni supone una enseflanza puramente
receptiva, sino que comporta buscar la informacion, seleccionarla diferenciando lo relevante
de lo accesorio, organizarla, y utilizar el vocabulario pertinente. La seleccion de la
informacién implica unas preferencias y no resulta una operacion neutral ni banal (Benejam,

2002).

El N3_conciencia geografica analitica se interesa por saber porque las cosas son como
son. Se centra en el desarrollo de tres habilidades: el cuestionamiento, el andlisis y la

explicacion.

Para Benejam (1997b) las habilidades de cuestionamiento, analisis y explicacion se orientan
a la comprension de las personas, de los grupos humanos, los hechos y los fenémenos. La
comprension del mundo implica la capacidad de establecer relaciones entre las informaciones
para analizar las causas y consecuencias de determinados hechos y problemas. Higueras
(2003) comparte la idea de causalidad con Benejam, aunque amplia su explicacion incluyendo
el contexto. Para este autor, los hechos geograficos no pueden ser considerados como
elementos aislados, sino como integrantes de un sistema, es decir, los hechos geograficos

responden a un conjunto de causas que se concretan en un contexto territorial determinado.

Para construir una explicacion es importante que los estudiantes deconstruyan y complejicen
sus representaciones espaciales, formulen hipoétesis donde puedan contrastar diferentes
informaciones y establezcan relaciones para conocer un determinado contenido o problema
geografico. El proceso explicativo se puede realizar desde un método inductivo o deductivo

(Higueras, 2003; Mével y Tutiaux-Guillon, 2013).
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Otro elemento clave en este nivel es la empatia porque permite mirar el territorio en la
convivencia con los “otros” y permite analizar los problemas geograficos y ambientales
atendiendo a las relaciones sociales existentes en los espacios, las actitudes en relaciéon con
ese espacio, y especialmente la vinculacion afectiva al mismo como plantea Francisco (DCS).
Emilia (DCS) explica que tener conciencia geografica es mirar el territorio e ir mas alla de las
preguntas comunes, significa considerar la forma en que yo vivo y como viven otros seres

humanos.

En sintesis, se trata de un nivel de conciencia que busca comprender la realidad y que anima

a la participacion de los ciudadanos y las ciudadanas en el espacio geografico.

El N4_conciencia critica responde a la pregunta ¢qué hacemos?, y ¢qué podriamos hacer?
En este nivel el conocimiento alcanzado sobre un determinado problema geografico permite
a los ciudadanos y ciudadanas analizar las distintas alternativas y optar por aquella que

considera mas pertinente. Y sus decisiones se revierten en acciones concretas.

En este nivel los y las alumnas son capaces de disefiar un proyecto para la solucién de un
problema, llevarlo a la practica y valorar sus resultados y sus consecuencias inmediatas.
Ademas, pueden emitir juicios de valor razonados sobre los problemas existentes en el
mundo y las soluciones que se les estan dando. Es donde se alcanza la relacion entre lo que
somos, porque somos lo que somos y qué nos gustaria ser. Adquiere gran importancia la

responsabilidad geografica.

Desde una perspectiva critica es fundamental la aplicaciéon de la informacion y la
comprension a la valoracion dialéctica de las situaciones, de los fenémenos y de los hechos
para descubrir su intencionalidad, y para llegar a formular politicas y acciones alternativas
(Benejam, 1997b). En concordancia con la idea anterior, recogemos las palabras de Orlandi
(1975) sobre la importancia del juicio critico para evaluar evidencias (fuentes) y generar

deducciones bien fundamentadas que permitan la formulacién de hipétesis 16gicas.

Una aplicacioén o accion debe ir acompafada ineludiblemente de la responsabilidad, porque
implica asumir las consecuencias de las decisiones y acciones que se toman frente al territorio.
Para Freire (1980) la responsabilidad es un hecho existencial, que es incorporada al ciudadano
vivencialmente. Es importante que los y las estudiantes comprendan que son participes y
responsables de la construcciéon de un mundo espacialmente més justo y solidario. Por su
parte, Orlandi (1975) plantea que la responsabilidad es una actitud para el comportamiento
social que implica, fruto de la ensefianza de las ciencias sociales, estar bien informado acerca

de los asuntos publicos antes de tomar decisiones, el espiritu de colaboracién para resolver
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problemas sociales y la buena voluntad para actuar dentro de los limites del comportamiento

democratico, cuando se aspira a poner en obra algun programa de accion.

En este sentido, Callai plantea que “pode ser pequefia a sua possibilidade de agdo, pode ser
apenas no local bem préximo, mas ¢, sem duvida, fundamental que o faga” (2012, p.74). Por
ejemplo, el curriculo de Nueva Zelanda inspira a los estudiantes a pensar un futuro mejor,
futuro que es posible, cuando los estudiantes reconocen las responsabilidades hacia otras
personas y lugares. El curriculo de Quebec, por su parte, plantea que los estudiantes podran
construir su conciencia global cuando se sientan involucrados, desarrollen un sentido de
responsabilidad personal y social y aprendan a tomar decisiones (Ministére de I’'Education,

2004).

La Unién Geografica Internacional (UGI) refuerza las ideas anteriores porque sostiene que
es fundamental educar a la joven ciudadania en una nueva forma de relacionarse con la
naturaleza y sus recursos, a través del reconocimiento de los problemas, la evaluacion de
alternativas y el calculo de riesgos. Estas acciones instan a los nifios, nifias y a los y las jovenes
a mirar en prospectiva y, con ello, a tomar parte en una responsabilidad global, es decir, se

les educa para la participacion politica y ciudadana (UGI, 2007).

Los y las didactas agregan que las estrategias a tener en cuenta para activar una conciencia
geografica critica serfan: centrarse en problemas socialmente relevantes, actuales y que traten
temas geograficos, espaciales y ambientales, y focalizar las actividades en un resultado final,
que implique responsabilidad y compromiso con el territorio local, regional y/o global
materializado en acciones ciudadanas individuales o colectivas. Con estas ideas, coinciden
algunos docentes entrevistados (Pablo, Marco), que valoran aquellas actividades donde el
alumnado sea participe, tome decisiones y proponga soluciones, especialmente a problemas

situados en sus espacios locales.

El dltimo punto de esta propuesta hace referencia a tres elementos claves para leer los
diferentes ambitos tematicos o problemas geograficos y ambientales: la multiescalaridad,

la temporalidad y los protagonistas.

Se considera la multiescalaridad desde las complejas interacciones que atraviesan las
sociedades actuales materializandose en lo que Castells (1997) denomina “sociedad en red”
o “espacios de flujos” porque las interacciones disociadas espacialmente van adquiriendo un
mayor peso en las experiencias de los ciudadanos y ciudadanas (Romero y Gémez, 2008).
Asi, la multiescalaridad es entendida como multiples esferas espaciales (Comes, 1998) o como

la articulacién dialéctica entre escalas locales y globales en la construccién de razonamientos
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espaciales complejos. Es decir, como una perspectiva espacial que supere el tratamiento
dicotémico y excluyente de los fenémenos en su escala local o global y, viceversa, en una

perspectiva meramente lineal (Cavalcanti, 2012).

Callai (2012) explica que “o lugar nao se explica por si mesmo e o global s6 existe
concretizado nos lugares” (p. 84). Es decir, tanto lo local como lo global conviven en una
misma estructura espacial y son operadores espaciales que nos ayudan a comprender nuestras
espacialidades y como aprender a situarnos como seres glocales. Benejam (2011a) aporta en
esta reflexion que para trabajar problemas geograficos la movilidad de la escala dependera

del objeto de estudio:

Les regions i els llocs tenen una singularitat que els fan unics i irrepetibles, perd també
formen part del sistema mon, i s estableixen xarxes de relacions i influencies entre 1’espai
global i els espais regionals. Per aquest motiu, 1"escala a la qual volem treballar un problema
geografic depén de l'objecte d’estudi i, generalment, hi intervenen diversos espais
geografics (p. 3)

En este sentido, Couto (2012) propone abordar la ensefianza de la geografia a partir de las
conexiones o contradicciones de universalidad (espacio global) con las singularidades
(practicas espaciales de los ciudadanos y ciudadanas), mediadas por las particularidades

(escalas intermedias del espacio geografico).

La multiescalaridad es un elemento que aparece en la bibliograffa (Laurin, 2001; Mével y
Tutiaux-Guillon, 2013; Merenne — Schoumaker, 2015), en los curticulos (Australia, Nueva
Zelanda, Quebec, Chile); en las palabras de didactas en ciencias sociales (Peter, Viviana,

Fabian, Paloma, Lana, Catherine) y de algunos docentes (Pablo, Marco).

Se valora la temporalidad porque la practica espacial de una sociedad deja huellas en el tiempo
y esas huellas se descubren al descifrar su espacio. Las practicas espaciales son: “complexas,
fragmentadas, desiguais, diferenciadas, multiculturais, interculturais, desterritorializadas,
reterritorializadas, organizadas em fluxos o redes, mididticas e informatizadas” (Cavalcanti,
2008, p. 20). Implican estar inmersos en constantes decisiones, es decir, cada ciudadano o
ciudadana se situa en un espacio donde se reconoce o se pierde, un espacio para disfrutar,

controlar, gestionar o modificar (Lefebvre, 2013).

Santos (1990) explica que el espacio se caracteriza, entre otras cosas, por la diferencia de edad
entre los elementos que lo forman. Por lo tanto, cada lugar es el resultado de acciones
multilaterales que se realizan en tiempos desiguales sobre cada uno y en todos los puntos de

la superficie terrestre. El lugar asegura asi la unidad de lo continuo y lo discontinuo, lo que a
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su vez posibilita su evolucién y también le asegura una estructura concreta. En palabras de

Santos (1990):

En un punto determinado del tiempo, las variables del espacio son asincrénicas teniendo
en cuenta las diferencias de edad que las caracterizan. Mientras tanto, las variables
funcionan sincrénicamente en cada lugar. Todas trabajan en el conjunto. Cada lugar es, en
cada momento, un sistema espacial, cualquiera que sea la edad de sus elementos y el orden
con que se instalaran. Aun siendo total, el espacio también es puntual (p.227)

Braudel (2002) y Mattozzi (2014) nos explican que en la realidad social hay algunos
fenémenos que se producen como consecuencia de los condicionamientos que el entorno
impone a las sociedades humanas, y otros que se producen debido a los efectos de la
producciéon del espacio por parte de las sociedades humanas. Frente a este argumento, la
relevancia de las dinamicas temporales en la explicacion de las estructuras territoriales, de los

paisajes y de los entornos es fundamental.

Duquette et al. (2016) e Higueras (2003) comparten ideas con Braudel (2002) y Mattozzi
(2014) porque valoran los contrastes de los fenémenos geograficos en el tiempo y en el
espacio. Duquette et al. (2016) plantean que el operador temporal de cambio y continuidad
puede verse en todos los fendmenos naturales, ya sea la disparidad regional, la forma en que
se utilizan los recursos, las redes de comunicacion, las especies y su diversidad. Una vision
general muestra que cualquier fenémeno puede tener periodos de estabilidad y de cambio
(Higueras, 2003). Por ejemplo, hay fenémenos naturales que se reproducen de manera
periddica e incluso ciclica, con ciclos que varfan de una estacion a otra (p. ej. monzones,
nevada), a ciclos de varios afios (p. ¢j. terremotos, erupciones volcanicas), a ciclos asociados
con épocas especificas (extinciones masivas, era glaciar). Pero en el corazon de estos cambios,
hay periodos de estabilidad y continuidad (por ejemplo, lluvia constante, temperaturas

relativamente constantes).

El curriculo de Nueva Zelanda también considera la temporalidad como un elemento clave,
porque algunos de sus objetivos de logro estan orientados a las decisiones de futuro. Por
ejemplo, el indicador del objetivo de logro 7.2 plantea: “describe cimo las percepciones de las
personas y las interacciones con sus entornos pueden cambiar el futuro” (p. 24). Nicole y Fabian (DCS)
comparten la idea de temporalidad, orientada principalmente al compromiso futuro del
territorio, que implica que los estudiantes tengan la posibilidad de pensar en futuros
alternativos, probables, posibles y preferibles. Pablo (docente) también valora la
temporalidad, porque considera importante conocer la huella de un territorio determinado

para la proyeccion y la toma de decisiones.
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El tercer prisma para leer los problemas geograficos son los protagonistas, actores sociales,

ciudadanos y ciudadanas que viven, interactiian y actian en el espacio geografico.

La ensefianza de la geograffa se ha centrado principalmente en los territorios, relegando
muchas veces a los hombres y mujeres a un segundo plano. Autores como Fien (1992),
Gurevich et al. (1995), Braudel (2002) y Pages (2011b) han resignificado el protagonismo de
la sociedad como un tejido vivo y cambiante en los territorios. Para Braudel (2002) la
geografia olvida muy a menudo al hombre, lo social, porque continuamente insiste en el
espacio fisico, invisibilizando a los agentes sociales que estan adheridos a él. Pagés (2011¢)
refuerza estas ideas llamando a “conceder mucho mas protagonismo a los hombres y a las mujeres que a

los territorios” (p.20).

Por su parte, Gurevich et al. (1995) plantean que la relaciéon sociedad — naturaleza es
fundamental y significa tratar en el aula a hombres y mujeres reales. Implica la aparicién de

agentes sociales donde los y las estudiantes puedan reconocerse.

Estos hombres y mujeres, ciudadanos y ciudadanas son quienes toman decisiones territoriales
y espaciales importantes para llevar a cabo acciones en el territorio. Acciones que se basen
en una vision de la geografia que construye posibilidades o alternativas y movilizan
positivamente para el cambio (Gardner y Lambert; 2006; Santos, 2000; Hicks, 2007; Hicks,
2014) y de esta forma construir un discurso geografico argumentativo (Laurin, 2001) que

permita a los estudiantes la formacion de su conciencia geografica critica.

11.3. Matriz de analisis

Esta propuesta se materializa en una matriz de analisis que presentamos a continuacion y que
permitird interpretar las practicas docentes observadas en la investigaciéon. Se compone de
unas categorias centradas en las habilidades de razonamiento geografico (N1_conciencia no
reflexiva — ingenua, N2_conciencia descriptiva, N3_conciencia analitica y N4_conciencia
critica), y unos indicadores (multiescalaridad, temporalidad y protagonistas) para leer los

problemas geograficos propuestos por el profesorado en sus clases.
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Tabla 28

Matriz para el andlisis de la conciencia geografica en el anla

Categorias / | N1_No reflexiva | N2_descriptiva N3_analitica N4_ critica
Indicadores —ingenua
Repeticion Identificacién | Cuestionamiento Juicio critico

é Memortizacién Observacion Analisis Aplicacién o accion

-‘.5 Descripcion Explicacion

% ¢Dénde estan las ¢Qué son las ¢Por qué las ¢Qué hacemos?

T cosas? cosas? €OSas son como ¢Qué podriamos

son? hacer?
PROBLEMAS GEOGRAFICOS Y AMBIENTALES
Se localizan Se consideran Se consideran Se consideran

3 puntos geograficos | escalas locales escalas locales y multiples esferas

k! especificos y/o globales escalas globales espaciales, tanto

§ (ciudades, paises, para tratar los para tratar los locales como globales

2 rios, montafias, problemas problemas para tratar los

= parques, etc.) geograficos geograficos problemas

§ segun el (relacién lineal). (relacion geograficos (relacion

contenido. concéntrica). dialéctica).

Se sitaan los Se considera el Se considera el Se considera el
elementos cambio o la cambio y la cambio y la
geograficos enun | continuidad en continuidad en continuidad en los

marco temporal los fenémenos los fenémenos fenémenos

g concreto (siglo, geograficos. Se geograficos. Se geograficos,

) aflo, mes, dfa, analiza el compara el estableciendo

T& primavera, otoflo, territorio en la territorio desde relaciones. Se analiza

2 etc). realidad actual una mirada el territorio actual,

g (pasado o diacrénica considerando una

H presente). (pasado - mirada retrospectiva y

presente). Se prospectiva.
analizan las
causas y las
consecuencias.
Los contenidos Los contenidos | Los contenidos Los contenidos
geograficos se geograficos se geograficos se | geograficos se centran
centran en los centran en los centran en las en las relaciones
territorios, territorios, pero relaciones territorios —
invisibilizando a se visualiza la territorios — ciudadanos (as),

@ los ciudadanos y accion de los ciudadanos (as), donde hombre y

k7 ciudadanas que | agentes de poder | donde hombres | mujeres se reconocen

5 habitan en ellos. (Estado, y mujeres reales como actores

X Empresas, participan, geograficos que

§ ONGs, etc.) en interactian y reflexionan,

R~ espacios crean sus intervienen y toman
territoriales espacios decisiones sobre los
especificos. geograficos. problemas

geograficos que se
presentan en su vida
cotidiana.

Fuente: Elaboracién propia
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CAPITULO 12. Analisis de las practicas docentes

En este capitulo se presenta el analisis de las practicas docentes de Marta, Pablo, Marco,
Nuria y Montserrat. Se busca comparar las practicas respecto al tratamiento de la perspectiva
geografica considerando las intervenciones docentes/estudiantes, las actividades propuestas
y los espacios de dialogo. Posteriormente, nos interesa analizar e interpretar las practicas a
partir de la matriz de analisis presentada en el capitulo 11 para abordar la conciencia

geografica en el aula.

Y, finalmente, se reflexiona sobre las posibilidades y limitaciones que manifiesta el
profesorado para desarrollar una conciencia geografica critica. En este apartado
incorporaremos las reflexiones del profesorado sobre su practica extraidas de la entrevista

posterior a las observaciones de aula.
El capitulo se organiza en cuatro apartados:

1. Similitudes y diferencias en el tratamiento de la perspectiva geografica en las practicas

de aula observadas.
2. Niveles de progresion de la conciencia geografica observados en las practicas de aula.

3. Reflexiones del profesorado sobre las potencialidades y limitaciones para abordar la

conciencia geografica en el aula.

4. Sintesis de capitulo.
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12.1. Similitudes y diferencias en el tratamiento de la perspectiva geografica en las

practicas de aula observadas

En este apartado analizaremos las practicas docentes desde sus puntos en comun y sus
diferencias para abordar la perspectiva geografica en el aula. Nos centraremos en las
intervenciones que realizan los y las docentes, las actividades que proponen y los espacios de
didlogo que construyen con sus estudiantes. Consideramos que estos aspectos son
fundamentales para generar un contexto propicio en el desarrollo de una conciencia

geografica en el aula:
a) Respecto a las intervenciones:

- Las clases de Marta, Nuria y Montserrat son esencialmente expositivas. Las
intervenciones son controladas y dirigidas por las docentes. Se centran en el
relato de hechos histéricos y la localizacién de espacios geograficos a través
de presentaciones en power point que los estudiantes deben copiar en su
cuaderno. Diseflan sus clases desde la perspectiva histérica, donde la

geografia solo aparece como una herramienta de soporte.

- En cambio, Pablo y Marco realizan clases dialogadas que estructuran a través
de preguntas constantes al alumnado. Diseflan sus clases desde una
perspectiva histérico / geografico, en la que la geografia asume un rol mas
alla de la mera localizacion, se la considera un aporte para comprender los

territorios que presentan en diferentes escalas espaciales y temporales.
b) Actividades que proponen:

- Marta, Nuria y Pablo proponen actividades individuales orientadas a
preguntas / respuestas (libro de texto, guia de aprendizaje), localizaciéon de
territorios, cuadros de sintesis. Pablo ademas plantea situaciones hipotéticas

para conectar al alumnado con su realidad historica y geografica.

- Montserrat y Marco proponen actividades tanto individuales como grupales.
Las actividades individuales se centran en preguntas / respuestas (libro de
texto, presentaciéon en power point) que se orientan al desarrollo de
habilidades de conocimiento. Las actividades grupales corresponden a la
realizacion de talleres (analisis de cancion, realizaciéon de mapas, conflictos
territoriales) que se orientan mas a habilidades de analisis y de comprension.

En el trabajo grupal, el alumnado continda realizando un trabajo individual

266



porque se reparte las tareas y no genera instancias de discusiéon. Observamos
que al profesorado y al alumnado les interesa el resultado final (cumplir con
los tiempos y las actividades) y no ponen especial atencién en el proceso de

aprendizaje.

- Todos los y las docentes realizan actividades donde el alumnado debe buscar
informacién y utilizarla en sus respuestas (libro de texto, presentaciéon en
power point, internet, canciones, mapas, etc.), pero no se le ha preparado
para la busqueda, seleccion e interpretacion de la informacion. El alumnado
utiliza, en muchas ocasiones, fuentes poco confiables para argumentar sus

respuestas.
¢) Espacios de dialogo:

- Marta y Nuria abren escasos espacios de dialogo en torno a las preguntas
dirigidas que ellas realizan al alumnado. Las respuestas son de caracter factual

e incluso, en ocasiones, las respuestas son dadas por la docente.

- Monserrat y Marco abren espacios de didlogo en los talleres, pero no son bien
gestionados porque el alumnado se distrac en otras cosas (movil,

conversaciones, etc) o se centra en finalizar la actividad.

- Pablo abre constantes espacios de dialogo, incentivando la participacion de
sus estudiantes, porque plantea temas histéricos/geograficos que conecta
con la realidad del alumnado, pero tiene un aula en constante conflicto que

resta posibilidades para mantener la atencion plena de sus estudiantes.

El profesorado observado comparte, de un modo u otro, 1égicas de ensefianza — aprendizaje
en sus clases porque, en su mayoria, desarrollan habilidades de conocimiento, donde prima
la memorizacién y la descripcion. La perspectiva geografica se trabaja en menor proporcion
que la histérica porque los y las docentes siguen, en su mayortia, la estructura de contenidos
propuesta en el curriculo. Por otra parte, tienden a la separaciéon constante entre los
contenidos histéricos y geograficos, su concepcion del saber geografico es mas cercana al
positivismo o determinismo geografico y tienen una escasa o nula preparacion didactica en

el area de geografia.

Marta y Nuria ofrecen contextos precarios para desarrollar una conciencia geografica critica,
porque asumen una perspectiva memoristica y repetitiva de los contenidos geograficos. Les

interesa avanzar en el curriculo mas que los aprendizajes que obtienen sus estudiantes. Los
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espacios de didlogo son cerrados, con preguntas dirigidas sobre conocimientos

principalmente factuales.

Montserrat ofrece un contexto fragil, pero con posibilidades para el desarrollo de una
conciencia geografica critica, porque propone diversas actividades en las que el alumnado
debe participar (busqueda de informacion, discusion en torno a una cancién, elaboracion de
mapas, etc.) pero, a su vez, limita esa participaciéon cuando la mayorfa de las actividades
quedan inconclusas y no se vuelve sobre ellas, cuando no responde las preguntas de sus
estudiantes o cuando pone énfasis mas en la forma que en el contenido (ej. en la actividad
con mapas es mas importante la perfeccion del mapa y la presentacion que el analisis e

interpretacion del mismo).

Por su parte, Pablo y Marco ofrecen contextos solidos porque estan en constante busqueda
de espacios de dialogo frente a los problemas de la realidad actual. Trabajan una perspectiva
histérica/geografica en sus clases, donde se mueven en diferentes escalas temporales y

espaciales que les permiten conectar con la realidad del estudiante.

12.2. Niveles de progresion de la conciencia geografica observados en las practicas

de aula

A continuacién, interpretaremos las practicas docentes a partir de la matriz de andlisis
presentada en el capitulo 11, que se compone de unas categorias centradas en las habilidades
de razonamiento geografico (N1_conciencia no reflexiva — ingenua, N2_conciencia
descriptiva, N3_conciencia analitica y N4_conciencia critica), y unos indicadores
(multiescalaridad, temporalidad y protagonistas), para leer los problemas geograficos

desarrollados, o no, por el profesorado en sus clases.

Aunque nuestra propuesta contempla trabajar a partir de problemas geograficos y
ambientales relevantes para formar una conciencia geografica critica, el profesorado
observado plantea sus clases en funcion de contenidos (historicos y geograficos) establecidos
en el curriculo nacional para el area de historia y ciencias sociales. La logica curricular es una
organizacién temporal diacronica (desde la hominizacion hasta la actualidad) y una secuencia
espacial concéntrica (desde lo global a lo local). Esta perspectiva de contenidos hace que el
conocimiento que se trata sea, muchas veces, fragmentado y descontextualizado temporal y

espacialmente.

En la tabla 29 situamos al profesorado que participa en esta investigacion en los niveles de

progresion de la conciencia geografica.
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Tabla 29

Niveles de progresion de la conciencia geografica en las pricticas de anla

Categorias/Indicadores N1_no N2_descriptiva | N3_analitica | N4_critica
reflexiva
Habilidades
Multiescalaridad Marta Montserrat Marco
Temporalidad Nuria Pablo
Protagonistas

Fuente: Elaboracion propia

Para situar al profesorado en una determinada categoria, hemos analizado las actividades y
estrategias relacionadas con la perspectiva geografica desarrolladas en sus clases y el relato

docente.

Marta y Nuria se encuentran en el N'1_conciencia no reflexiva o ingenua (tabla 30 y tabla 31)
porque desarrollan habilidades de conocimiento orientadas a la repeticién y la memorizacion
(lectura en voz alta, copiar de la pizarra, preguntas/respuestas factuales, etc.), informacién
entregada por las docentes en la exposicion. Trabajan contenidos descontextualizados,
histérica y geograficamente, de la realidad del estudiante y no buscan generar relaciones
temporales ni espaciales, es decir, respecto al territorio sélo les interesa saber ;dénde estan
las cosas? Para ello, se centran en localizar puntos especificos en un mapa o en inventariar
elementos geograficos. Entienden el territorio como un soporte o contenedor de los hechos
histéricos. Temporalmente, solo trabajan el pasado, el S. XV -XVI donde estan situados los
contenidos sobre la expansiéon europea, el descubrimiento de América y las monarquias
absolutas de Francia y Espafa. En este contexto, los protagonistas son casi invisibilizados,
aunque en el relato aparecen en ocasiones hombres blancos, europeos y con poder politico

(reyes, conquistadores).

Tabla 30
La prictica de Marta
Practica de Actividades y estrategias
a}ula/ Preguntas Mapa Uso de Uso del Relato
Indicadores Europa en Power libro de docente
el siglo XVI Point Texto
Habilidades Memorizar Localizar y Transmitir Transmitir Transmitir
pintar informacién | informacién | informacion
Multiescalaridad Europa (territorio especifico).
Temporalidad Siglo XVI (marco temporal concreto).
Protagonistas Territorio europeo y monarquias.

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 31

La prictica de Nuria

Practica de Actividades y estrategias
aula/Indicadores Preguntas Rutas Uso Guia de Relato
comerciales Power aprendizaje | docente
europeas de los Point
siglos XIII al
XVII3
Habilidades Memorizar Observar, Transmitir informacion y describir.
Idenﬁﬁcar ideﬂﬁﬁcar y
describir.
Multiescalaridad | Europa- | Europa (territorio Europa y América (relacion de
América especifico). conquista).
Temporalidad Siglo XIIT al XVII (marco temporal concreto).
Protagonistas Territorio | Territorio como Territorio como espacio de comercio y
Indigenas soporte fisico de conquista.
las relaciones Reyes y conquistadores.
comerciales. Indigenas.
Comerciantes.

Fuente: Elaboracién propia

Cabe destacar que Nuria trabaja en sus clases desde una perspectiva mas descriptiva que
memoristica, pero aun insuficiente para situarse en el desarrollo de un N2_conciencia
descriptiva, porque mantiene sus actividades y relato en espacios y tiempos concretos, no
conecta la realidad del alumnado con los temas tratados, aunque en sus clases se presentan
algunas oportunidades (que no percibe o no considera), para abrir el debate a un relato actual,
local y relevante que le permitirfa trabajar diversas escalas espaciales y temporales y situar a

sus estudiantes como protagonistas.

Por ejemplo, en la clase 2, Nuria comenta sobre la visién del territorio para indigenas y

europeos (ver anexo 6D, pag. 64)

Nuria: hay una vision de las cosas muy diferentes. Para los americanos es mny importante, se valora
micho la presencia de la naturaleza y los recursos que esta naturaleza da, en cambio para los enropeos
tiene importancia la rigueza. Ellos apreciaban el territorio no porque les daba una vida tranquila, sino
porque les daba recursos para explotarlos y obtener un beneficio.

Abi se produce un chogue y por eso, por ejemplo, a los mapuches se les dice que son flojos. El comentario
que yo hago tiene que ver con qué hay una vision de las cosas distintas.

Para los americanos la tierra tiene un valor especial y a los enropeos les cuesta entender. Tienen una
mentalidad distinta y eso no significa que sean mejor o peor. (...) No se respetd la cosmovision que habia

en los pueblos americanos.

? Actividad N°3, letra a (guia de aprendizaje): Observe e/ mapa de la pagina 56 y 57 e identifigue las principales zonas comerciales del S.
XV y describan las rutas comerciales que se visualizan en el mapa. ;Qué cambios presentaron las rutas comerciales después de las exploraciones
espariolas y portugnesas?
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Observamos que Nuria explica el territorio desde una perspectiva cultural, social y
emocional, aunque centra su explicacion en el pasado, alejando temporal y emocionalmente
a sus estudiantes. I.a docente mira hacia el pasado con los lentes del presente porque se
refiere a los “pueblos indigenas” como “pueblos americanos”, cuando aun en esa época no

se habfa denominado América a los territorios descubiertos y en procesos de conquista.

Por otro lado, un grupo importante de estudiantes de la clase son mapuches y/o viven en
zonas rurales. Muchos de sus estudiantes siguen viviendo los estereotipos (flojos) respecto a
la cosmovision que se mantiene sobre el valor de la tierra (espiritual — sagrado — cuidado de
los recursos naturales) para los indigenas y que se encuentra en permanente conflicto con las
ideas neoliberales (explotaciéon de la tierra y sus recursos para la obtencién de beneficios
econémicos), de las grandes empresas (especialmente del rubro forestal) que existen en la
zona. Creemos que Nuria podria haber aprovechado el contexto escolar para ahondar en las
experiencias personales de sus estudiantes con el territorio o visualizar la percepcion del
territorio entre los estudiantes, que continian ligados al mundo rural y quienes han vivido

siempre en la ciudad.

Para complementar el analisis destacaremos el uso del mapa como herramienta geografica
latente en sus clases. Tanto Marta como Nuria se centran en el mapa* como recurso auxiliar
de la historia, que les permite localizar territorios de poder (monarquias), territorios
conquistados (América) y puntos estratégicos para la economia del s. XV — XVI (Mar

Mediterraneo).

El mapa ofrece una narrativa cartografica que va mas alla de la mera localizacion, ya que
implica razonar geograficamente. Por ejemplo, Marta al trabajar el mapa “Europa en el siglo
XVT*”, solicita a sus estudiantes localizar y pintar los tetritorios ocupados por las monarquias
de este perfodo. Sin embargo, podria haber considerado, ademas, las diversas realidades
politicas, econémicas, sociales y ambientales que involucran las relaciones de diferentes
grupos, que viven e interactuan de diferentes maneras en esas realidades. LLos mapas no son
solo la representacion de un espacio contenedor, sino que son representaciones de un espacio
vivo, construido histéricamente y que, en muchas ocasiones, se utiliza como herramienta de

poder.

En el caso de Nutia, cuando proyecta y describe las exploraciones al territorio americano®,

se centra en las rutas que sigui6 Cortés, Pizarro y Valdivia, pero no profundiza en las

4Ver Anexo 6D
5> Ver anexo 6D, pag. 8
¢ Ver anexo 6D, pag. 67
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caracteristicas geograficas, econémicas y/o sociales de estos espacios geogrificos y en cémo
el conocimiento de la realidad geografica permite la toma de decisiones acertadas o no para

la realizacion de un viaje.

Monserrat se situa en el N_2 conciencia descriptiva (tabla 32) porque desarrolla habilidades
de tipo descriptivo (observacion, identificacion y descripcion), es decir, centra el relato en la
descripcion de hechos histéricos y geograficos: expansion territorial de Chile durante el s.
XIX, conflictos limitrofes con los paises vecinos, las caracteristicas econémicas del periodo,
el modelo econémico basado en la exportacion de materias primas, etc. En los talleres
(andlisis de cancién y trabajo cartografico), la docente, realiza preguntas de causa —
consecuencia, relaciones entre conceptos, pero le falta fomentar la discusion y el debate
grupal, la discriminacion y contrastacion de la informacion y la argumentacion razonada de
sus explicaciones. Se mueve en escalas locales y globales en una relacién lineal, y trata la
temporalidad desde el pasado al presente (ejemplo, al tratar el tema migraciones), aunque el

relato permanente se centra en el pasado.

El protagonismo esta dado por los territorios en disputa o como puntos estratégicos para la
economia, donde los hombres y mujeres son invisibilizados exceptuando hombres con poder
politico (presidentes de la republica) y dos pueblos originarios (mapuches y selknam) que se

tratan en el contexto de los territorios en conflicto.

Tabla 32
La prictica de Montserrat
Practica de aula Actividades y estrategias
/ Indicadores [ Cupcign Trabajo Uso de | Uso guias Relato
“Abrazame” | cartografico | power de Docente
point aprendizaje
Habilidades Analizar y Localizar Transmitir Describir Transmitir
evaluar informaciéon informacion
criticamente Describir
informacion
Multiescalaridad Global - Local Local (Araucania - Chile) —
Local (territorio Global (Europa).
chileno).
Temporalidad Presente Pasado Pasado - Presente Pasado
Protagonistas Inmigrantes Territorio Hombres con poder Hombres
como politico. con poder
contenedor. Mirada geo-politica del politico,
territorio. indigenas.

Fuente: Elaboracién propia
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Durante sus clases, Montserrat se remite a relatar hechos o procesos geograficos que enmarca
en espacios y tiempos determinados, aunque, en ocasiones, compara estos hechos en escalas
locales— globales (Chile - Europa) y en distintos tiempos (pasado - presente). Un problema
de su practica es la interacciéon con sus estudiantes, porque no da tiempo para responder las

preguntas que plantea, generando un monologo discursivo y reduciendo la participacion.
Por ejemplo, en la clase 2 y 3 plantea la siguiente pregunta:
Montserrat: ;Chile tiene una vocacion de expansion geografica?

En ninguna de las clases observadas la docente da tiempo para responder la pregunta a sus

estudiantes. Al contrario, cambia de tema o continua explicando el contenido.

En la clase 2 la docente plantea una pregunta sobre la importancia del dominio territorial en
Magallanes durante el s. XIX, pero es ella quién rapidamente la responde. Por su parte, los

estudiantes registran la informacién del power point en su cuaderno.

Montserrat: gpor qué seria importante tener dominio en Magallanes? No da tiempo a responder la
pregunta a los estudiantes. Continda la explicacion.

Primero hay un drea clave que controla o pasa por alli el trdfico de personas y productos provenientes de
Europa hacia Amiérica. (...). También hay un territorio que se va a incorporar, lo gue hoy dia conocenmos
como Chiloé. Si han tenido la oportunidad de visitar 1 aldivia o el sector de Niebla, también es un drea
estratégica o geopolitica porque existian los temores de que alguna potencia extranjera pudiese ingresar por
el sury terminar con el proceso de la independencia. Por lo tanto, son dreas geopoliticas mny importantes.

Los estudiantes contintan registrando presentacion en power point en su cuaderno.

La docente explica durante sus clases la expansion territorial y econémica de Chile en el siglo
XIX, pero no presenta a sus estudiantes imagenes ni mapas del siglo XIX ni actuales, para

situarlos territorialmente y evidenciar los cambios a los que hace referencia en su discurso.

Montserrat entiende la confecciéon de mapas como una actividad Iudica que permite a los
estudiantes preparar un trabajo formal, dando mas énfasis a la forma que al contenido. Por

ejemplo, durante el monitoreo del taller grupal de la clase 3, la docente me comenta:

Estas guias son para dar un tiempo s lidico, tampoco creo que sea malo, tiene otro valor asociado, que
es lo que dije yo: cuando uno va un laboratorio, el informe estd limpio, la responsabilidad de entrega, la
precision de la informacion. Para esto tampoco hay tanto tiempo, se ve abora y después ya vamos a ver un

mapa cuando veamos las gnerras mundiales.

En las actividades del taller cartografico la docente solicita localizar y pintar en un mapa los
territorios cedidos (rojo) e incorporados (azul) en Chile en el siglo XIX. Entrega el Atlas para

que los estudiantes puedan calcar el mapa mudo que alli aparece y, a partir de ahi, localicen,
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pinten e incorporen la informacién entregada en la gufa, realizando mapas de los territorios

antes y después de la Guerra del Pacifico.

LLa docente no aprovecha el potencial del mapa como representacion simbolica para explicar
la expansion de territorial de Chile, sino que solo intenta desarrollar habilidades cartograficas
de los estudiantes en un nivel basico porque al calcar mapas sélo se trabaja la coordinaciéon
vista — mano. En este caso la actividad es coherente con el interés docente de comprender
diferentes elementos constitutivos del mapa y las normas de presentacion, pero no reporta

aprendizajes geograficos significativos para sus estudiantes.

En la conciencia analitica - el N3- situamos a Marco (tabla 33) y Pablo (tabla 34) porque
plantean habilidades de analisis que van desarrollando en sus clases a través de preguntas/
respuestas y ejemplos de la vida cotidiana e incentivan la bisqueda de relaciones, la asociacion

de hechos, causas/consecuencias, situaciones hipotéticas, etc.

Se mueven y conectan diversas escalas (global, local o viceversa). Analizan los contenidos
desde una mirada temporal diacronica (pasado - presente) y, en el caso de Pablo, algunas
actividades buscan generar un andlisis prospectivo. Una de las diferencias que marca la
practica de aula entre Marco y Pablo reside en que mientras Marco sélo se centra en los
territorios como construccion geo-politica, Pablo da mayor énfasis a las personas que habitan
los territorios (migrantes: hombres, mujeres, nifios, nifias, jovenes y ancianos). en los que sus
estudiantes se ven reflejados porque plantea preguntas asociadas a su realidad (amigos y/o

familiares migrantes).

Tabla 33
La prictica de Marco
Actividades y estrategias
Practica de aula /| Preguntas | Definiciones | Taller | Uso de | Uso Relato
Indicadores Clase 3 | pizarra libro de | Docente
texto
Habilidades Cuestionar | Conceptualizar | Analizar | Crear redes | Resumir | Explicar
conceptuales
Multiescalaridad Chile — Chile Chile — Chile — Chile — | Escalas
Europa — Europa Europa Buropa | localesy
Medio — Medio —Medio | globales
Oriente Oriente Oriente
Temporalidad Pasado - Presente Presente Pasado Pasado —
- Pasado presente
Protagonistas Territorios en conflicto / Estados.

Fuente: Elaboracién propia
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Marco en el taller realizado en la clase 3 (ver anexo 6D pag. 33) hace preguntas de analisis
para que los estudiantes busquen relaciones y construyan una explicacion, pero le falta
fomentar la discusion y el debate grupal, la discriminacién y contrastacion de la informacion
y la argumentacion razonada de sus explicaciones, ya que las respuestas son mayoritariamente

factuales y descriptivas.

Durante las tres clases observadas, el docente presenta una légica de analisis donde fortalece
la construccién de estados — naciones a partir de conceptos como el territorio, la soberania
y la identidad. Sin embargo, el docente no insta a sus estudiantes a analizar los territorios en
conflicto mas alld de la organizacién politica — territorial. Por ejemplo, podria haber

rofundizado en ¢quiénes habitan esos territorios?, scuales son las dificultades que enfrentan

c > C

al vivir en espacios de constante tension?, squé intereses tienen los diferentes grupos sociales
que comparten ese territorio en disputa?, ¢qué diferencias culturales, religiosas o étnicas

tienen las personas que habitan alli?, entre otras.

También, serfa relevante tratar las tensiones territoriales enmarcadas en un mundo global,
donde la conformacién de unidades supranacionales, como el caso de la Unién Europea,
ponen de relieve la importancia de reformular las interpretaciones acerca del Estado, la
Nacién, los nacionalismos, la identidad, etc. Asi como conocer la pertenencia territorial de

los migrantes y las formas actuales de ciudadanfa.

Tabla 34
La prictica de Pablo
Practica de aula / Actividades y estrategias
e Pregunt | Definiciones | Cuadro Uso de Uso
as/ resumen pizarra libro Relato
Ejempl Migracio de docente
os nes texto

Habilidades Cuestion | Conceptualiz | Identificar Graficar / Resu Explicar

ar / ar / Esquematizar | mir Analizar
Compar Clasificar Proyectar

ar

Multiescalaridad | Angol - Chile - Escalas
Chile - Buropa | _____. Europa locales y

Europa globales

(relacion
dialéctica)

Temporalidad Pasado — Pasado - Presente Pasado Pasado —
presente Presente presente-

- futuro Futuro.

Protagonistas Personas que se mueven en diferentes espacios (nifios, jévenes, adultos,
ancianos).

Fuente: Elaboracién propia
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En el caso de Pablo, destacamos el relato que mantiene a través de las tres clases porque a
partir de preguntas y ejemplos de la vida cotidiana, relaciona temas como la revolucién
industrial y los procesos migratorios de la época con la realidad geografica y social del

alumnado.

Por ejemplo, el docente estructura la clase 3 (ver anexo 6D, pag. 20) en una secuencia
temporal que va desde el presente (reportaje sobre los inmigrantes en Chile) al pasado
(migraciones durante el s. XIX - XX) y que retorna al presente (actualidad en Chile),
considera diferentes escalas de analisis (Europa — Chile - Angol), y centra sus explicaciones
en grupos de personas que han tenido que migrar por diferentes razones (voluntarias o
forzadas), y se han instalado en territorios chilenos (franceses, alemanes, suizos, italianos,
palestinos, sirios, arabes, haitianos, entre otros). Esta secuencia se podria complementar con
el uso de mapas como recurso geografico, para situar espacialmente al alumnado, identificar
flujos migratorios, complementar el analisis de las migraciones con las distancias, los cambios
climaticos, las actividades econdmicas, la alimentacion, los cambios en las formas culturales

a los que se ven expuestos quienes toman la decision de migrar.

A continuacion, se presenta un ejemplo de la secuencia didactica realizada por el docente.

Pablo: 3 Por qué razones la poblaciin enropea decide migrar tras la Revolucion Industrial?

El docente registra el objetivo en la pizarra (establecer efectos positivos y negativos de las
migraciones).

El docente realiza un esquema en la pizarra respecto a la migraciéon masiva de Europa del
siglo XIX. Mientras explica lo registrado, va preguntando a sus estudiantes razones de las
personas para migrar de Europa.

Imagen: Esquema Emigracion masiva Europa s. XIX.

Pablo: spor qué habia un desajuste entre la demanda y la oferta?

(El docente solicita moévil a una estudiante que esta interrumpiendo la clase).
Alumna 15: mucha gente y poco trabajo.

Pablo spor gué creen ustedes que a Chile estan llegando muchos inmigrantes hoy dia?

Alumna 13: porque hay mads posibilidades de trabajo que en sus paises.
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De la practica de Pablo, valoramos que plantea preguntas que llevan a los estudiantes a

situaciones hipotéticas. Por ejemplo, en la clase 2:

Pablo: 87 usted tuviera que emigrar a otro pais ;a donde lo haria? ; Cudl seria? ;Por qué ese pais? ;Qué
inconvenientes encontraria?

Alumna 5: Yo me iria a Africa para trabajar con los nisios pobres. Bl inconveniente seria el idioma y el
hospedaje. También enfermedades.

Alumna 9: a mi me gustaria conocer Estados Unidos porgue me gusta las costumbres, las personas.
Inconvenientes el idioma.

La pregunta realizada por el docente permite a los estudiantes posicionarse en el papel de

una persona que migra, tomar decisiones y argumentarlas.

Ninguno de los docentes observados alcanza el desarrollo de un N_4 de conciencia critica
en sus clases, porque no llegan a establecer directrices de aplicaciéon o accién en los
contenidos geograficos tratados, no plantean actividades donde los estudiantes se asuman
como ciudadanas y ciudadanos participes y activos en su realidad geografica, y con ello se
sientan responsables de los problemas de su entorno. El profesorado observado no orienta
en las actividades y/o el relato a sus estudiantes a pensar en alternativas a los problemas

geograficos y/o ambientales de su realidad.

12.3. Reflexiones del profesorado sobre las potencialidades y limitaciones para

abordar la conciencia geografica en el aula

En este apartado presentaremos ideas y reflexiones del profesorado sobre las potencialidades
y limitaciones de sus clases para formar una conciencia geografica critica. Estas ideas son el
resultado de las entrevistas posteriores a las observaciones de aula realizadas a Marta, Nuria,
Pablo, Marco y Montserrat. Recordemos que los y las docentes han abierto las puertas de sus
aulas, aun cuando en la entrevista inicial no tenfan claridad respecto al concepto de conciencia
geografica y s6lo intufan como podrian formar en sus estudiantes una conciencia geografica,
que les permita tomar decisiones y participar en la soluciéon de los problemas geograficos y

ambientales que se les presenten.

En este contexto, las observaciones de aula realizadas nos dieron mayor claridad sobre lo
que hace o no hace el profesorado para formar una conciencia geografica critica y, a partir
de alli, poder realizar sugerencias didacticas para su formacién y ejercicio de la practica. Por
otro lado, valoramos la reflexién docente porque es fundamental para mejorar y cambiar las
practicas. Las potencialidades para la formacién de una conciencia geografica critica, segin

las reflexiones del profesorado sobre su practica de aula, se resumen en:
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a) Son docentes conscientes de su falta de preparaciéon en didactica, en la disciplina
geografica y valoran la necesidad de establecer una relacion dialéctica entre contenidos

histéricos y geograficos.

“Partiendo de la base que es débil [haciendo alusion a la formacion de la conciencia
geografica en su clase| y dentro de la debilidad buscar una fortaleza. .. saldo mi denda un poco

haciendo el ejercicio permanente de la localizacion” (Marta).

“(...) de hecho la formacion nuestra es muy parcelada. .. tuvimos asignaturas separadas. .. y la
historia mny vinculada a las fuentes, la geografia muy vinculada a las cartas y todo muy vinculado
a metodologias especificas de las dreas del conocimiento. Ese foco integral [haciendo alusion a la
relacion entre historia y geografia] no formd parte de nuestra formacion y, por lo tanto, es difici/

hacer la transposicion a los chicos” (Marco).

‘Lo que pasa es que el curriculo te plantea un objetivo [geografico| de aprendizaje que
generalmente esti al final del trabajo de la unidad, primero todos los objetivos histdricos (...) pero
deberia trabajarse de forma constante a la par con el objetivo historico. Creo que eso es lo que falta,
Y que no lo hacemos porque implica un trabajo mucho mayor para que los chicos entiendan esa

mirada” (Nuria).

“Yo resalto lo que planteé en la primera entrevista, que es muy dificil ensenar lo que uno no sabe y
Yo sigo sosteniendo ello, que mientras yo no tenga una claridad frente a la nueva mirada de la
geografia va a ser muy dificil que yo lo pueda internalizar y plantearlo con la seguridad (...) estin
los deseos sobre querer aprender de geografia en el amplio sentido de la palabra, no quedarse con la
definicion etimoligica del concepto sino que su vinculacion con la sociedad, con el currienlo”

(Montserrat).

b) Reconocen la importancia de las relaciones tiempo (mirada actual, retrospectiva y
prospectiva) — espacio (mirada dialéctica de escalas locales y globales). Otorgan valor a

una enseflanza de la perspectiva geografica que conecte con la realidad del estudiante.

“La relacion presente — pasado, las nociones de continuidad y cambio que las trabajo mucho con los

chicos que hay cosas que ocurrieron hace un tiempo atrds y todavia estin presentes en lo cotidiano”
(Marco).

“La relacidn de lo que ocurre pasado-presente con temas contextuales que acercan un poco mais al
nino para que no vean que es teoria solamente, sino que esto se da, se mantiene y asi cono generd
efectos en otra época hoy dia signe generando efectos, entonces se hace esa relacion. Este tipo de

contenidos permite visualizar el pasado, el presente e incluso proyectar al futuro” (Pablo).
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“(...) levarlos [haciendo alusion al alumnado] siempre al territorio, gue observen su entorno

porque el territorio no es cuestion cnadrada (. ..) el territorio estd presente en cuestiones muy minimas
esde el entorno de una sala de clases, del colegio, del patio, todo puede ser parte del territorio. Creo

desde el entorno d la de clases, del colegio, del patio, todo pued rte del territorio. C

que por ahi estd i fortaleza. .. utilizar lo cotidiano como berramienta para generar aprendizajes”
(Marco).

“Trato de vincularlo con el presente, trato de vincularlo con los conflictos actuales, trato de vincularlo
con lo que les pasa a ellos para que no vean que el centro de todo esto estd en el contenido visto como

tal” (Marco).

¢) Generan espacios de dialogo en el aula para incentivar la participaciéon y la reflexion de

los y las estudiantes.

“Tratar de que ellos [estudiantes] planteen sus puntos de vista, lo que piensan respecto a lo que se

les estd enseniando” (Nutia).

d) Son conscientes de la necesidad de incorporar estrategias de ensefianza — aprendizaje mas

activo.

“Trabajar mis en cosas prdcticas, en terreno, vivenciar. .. eso es mucho mds significativo para un

michacho y la geografia estd presente permanentemente” (Pablo).

“La cordillera de Nahuelbuta podria ser nuestro medio para trabajar sobre el medio ambiente de

que tanto se habla y aqui tendriamos un recurso local” (Montserrat).

En cuanto a las limitaciones, el profesorado considera aspectos relacionados con el proceso
enseflanza — aprendizaje desarrollado en sus clases, y que asumen como oportunidades para
mejorar o cambiar sus practicas. Y, por otro lado, aspectos administrativos y de gestion

pedagdgica.
Aspectos relacionados con el proceso de ensefianza — aprendizaje de la geografia:

a) Las secuencias didacticas trabajadas durante sus clases no favorecen una conciencia
geografica critica porque las finalidades de la ensefianza de la geograffa en que se sitda el

profesorado estan enfocadas en perspectivas memotisticas y/o utilitatistas.

“Memoristico [haciendo referencia a la finalidad] en e/ sentido de repetir informacion, pero que

1o ocupo mucho, que no me sirve para transformar ni para interpretar “(Marta).
“Es utilitarista porque se usa el conocimiento geografico para entender la historia” (Nuria).

“Estd a afos lug para el social — critico y creo que tampoco alcanga para memoristico porque no se

estd viendo geografia en el anla. [Y agrega| (...) En mi formacion profesional siempre se nos
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enfatizd tener mucho cuidado con los juicios criticos y resulta que el nifio ahora tiene que ser capaz,

de elaborar un juicio critico ... es complicado hacerlo o trabajarlo” (Montserrat).
b) Pautas [formas] de enseflanza — aprendizaje arraigadas en la cultura escolar.

“Es complejo trabajar fuera de lo “normal” o de los pardmetros de lo que es una inferencia pequena,
un andlisis pequenio (...) cuando ti planteas procesos macros creativos para una clase completa, los
chicos se desorientan porgue estan acostumbrados a que el profesor les diga qué es y qué deben hacer
(-..) volverlos un poco mds autinomos en su aprendizaje es nuy dificil porgue los chicos vienen mny
normados (...) sacarlos de esa escolarizacion cerrada donde los profesores son los duerios de los

conocimientos y donde los esquemas conceptuales son muy rigidos es muy dificil” (Marco).

Haciendo alusién para trabajar juicios criticos| “No sé i echarle la culpa al mismo sistema
p jat]

del colegio, pero nuestras autoridades aca son autoridades jerdrquicas, son antoridades antoritarias

y eso se ha traspasado al alumnado Y agrega| Mientras menos opinion tengas, mejor’.

(Montserrat).

“Los alumnos se informan muy poco sobre el tema, la informacion que tienen es superficial, entonces

uno no puede profundizar ni tampoco puede hacer gue ellos reflexionen” (Pablo).

[Respecto a las actividades en clases| “Va asociado a nna nota y ellos [estudiantes| por nota
hacen todo o por décimas hacen todo, estan condicionados. .. lo que no sea asi no genera su interés y

llegan asi, es dificil cambiarlos” (Montserrat).
¢) Replantearse los procesos de evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes.

“Ser un poco mas riguroso en el procedimiento para poder evaluarlo después de terminar la unidad’

(Marco).
Aspectos relacionados con la administracion y gestion pedagogica:

a) La permanente presion administrativa por “pasar la materia”, es decir, tratar todos los
temas presentes en el curriculo escolar, sin importar la calidad de las actividades

planteadas, los tiempos, las decisiones pedagogicas y los aprendizajes de los estudiantes.

“Por cumplir el objetivo, porque tengo que terminar esta semana esto (...) Esta semana si o si tengo
que ver esto en esta clase porque ya en la proxima tengo que ver lo otro y lnego viene la prueba (.. .)

se dejan cosas de lado” (Nuria).

“No profundizoe, no abarco todo lo que implica la conciencia geogrifica, es débil, es débil. .. no hay
una reflexcion critica, no hay un paso mds alld, entonces también apunta mds a lo memoristico, saber

con qué limita cada pais y abi me detengo” (Marta).

280



b) Presiéon por obtener resultados competitivos en las pruebas estandarizadas externas

(SIMCE, PSU).

“En la prdctica se traduce en que hay un foco en lo cognitivo y en lo conceptual, un aprendizaje
Sactual — procedimental mas que lo actitudinal o emocional porque la empatia o el juicio critico por

la valoracidn de cierfos procesos no son considerados importantes para las pruebas estandarizadas”
(Marco).

“El tema es que hay que lograr resultados con ellos [los y las estudiantes|. Estin aqui porque
les interesa una buena PSU [prueba de seleccion universitaria], entonces esas son las

contradicciones gue hacen la ensenianza mds compleja” (Montserrat).

c) Excesiva carga horaria, cantidad de estudiantes por curso y la falta de tiempo para la

preparacion de las clases y los materiales.

“Tienen que ir relacionando lo local, lo global y ademas con el aspecto histdrico. Esto involucra

mcho mids tiempo y mucho mids trabajo metodoldgico de nosotros” (Nuria).
“Y son 44 a 45 alumnos en la sala, entre 13 a 15 ajios [suspira] edad dificil” (Pablo).
d) Un aula en permanente conflicto disciplinatrio / Frustracién del docente.

“Ellos [estudiantes] no tienen tolerancia, no tienen respeto por las piniones ajenas, hablan, gritan
(-..) llevo tantos aios haciendo clases, pero con estos muchachos de abhora ti te restringes mucho y te
Srustras mucho. .. y lo otro, cuanto tiempo pierde uno en corvegir situaciones, mids del 50% de la

clase se va en otros distractores (...) Antes yo iba feliz a la clase, abora yo no la disfruto” (Pablo).

“Yo creo que pasa por falta de antocontrol de los chicos y no ubicarse en los contextos, creo que es
por falta de respeto [haciendo alusion a la actividad de la cancion Abrazame). La invitacion
era a cantar, no a expresarse de la forma que lo bicieron (gritos) Yo en realidad con las cuatro clases

quedé bastante desencantada” (Montserrat).
e) Cambios permanentes en el curriculo escolar.

Los programas los van cambiando continuamente, tu no alcanzas a respirar y ya trajeron otro,
entonces no se toman el tiempo para actualizarnos. Yo en broma digo jcudles son los objetivos en

transito? (Montserrat).

En sintesis, las principales dificultades surgen de un contexto escolar que les presiona en
aspectos administrativos (resultados pruebas externas, carga horaria, falta de tiempo, nimero
de estudiantes por curso, aulas en permanente tension, entre otros) y que genera frustraciones

en el profesorado que luego se ven reflejadas en su practica de aula.
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Pero nos encontramos frente a un profesorado que es consciente de su escasa formaciéon en
didactica de la geografia, y como esto repercute en las secuencias didacticas que preparan
para trabajar con sus estudiantes. En este sentido, plantean la necesidad de formarse en el

area.

Una formacién didactica en el area les permitirfa adquirir conocimientos y herramientas para
desarrollar un pensamiento y una conciencia geografica critica, que no les intimide a plantear
habilidades cognitivas de nivel superior, desarrollar espacios de dialogos para el debate, la
argumentacion y la toma de decisiones, diversificar las fuentes e incorporar metodologias

activas de enseflanza - aprendizaje.

12.4. Sintesis de capitulo

El analisis de las practicas de aula nos permitié profundizar en el tratamiento de la conciencia

geografica (figura 17), obteniendo las siguientes conclusiones:

- El profesorado desarrolla la conciencia geografica de manera diferenciada, segin el
tratamiento de los siguientes indicadores (habilidades, multiescalaridad, temporalidad
y protagonistas) que les sitian en un determinado nivel de progresion de la conciencia

(figura 17).

- Las practicas del profesorado observado comparten la forma en que conciben el
curriculo (contenidista, escasa presencia de la geografia), la concepcion del saber
(transitan  entre lo positivista y humanista) y las metodologias de
enseflanza/aprendizaje que implementan (esencialmente expositivas). Este contexto
incide tanto en el planteamiento de problemas geograficos (que no se da en este
grupo de docentes porque trabajan a partir de contenidos geograficos) como en el

desarrollo de un nivel de progresion de la conciencia u otro.

- La conciencia geografica en las practicas de aula se ve enfrentada a una serie de
limitaciones y potencialidades para su desarrollo. Entre sus limitaciones se
encuentran: cambios permanentes en el curticulo, pautas de enseflanza/aprendizaje
memoristicas arraigadas en la cultura escolar, presion administrativa para acabar el
curriculo durante el afio escolar, presiéon por los resultados de evaluaciones externas
y una excesiva carga horaria, la falta de tiempos para preparar las clases, un aula en
permanente conflicto y la frustracién docente. Sin embargo, las potencialidades nos
brindan luces para el cambio o mejora de sus practicas porque es un profesorado que

es consciente de su falta de preparacion didactica y disciplinar en el area de geografia,
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valoran una relacién dialéctica entre la historia y la geografia, asi también, como las
relaciones tiempo — espacio. Por otra parte, valoran el contacto con la realidad de sus
estudiantes y la necesidad de aumentar los espacios de dialogo, participacion y debate

al interior del aula.

- Por ultimo, todos los aspectos observados y analizados respecto a la conciencia
geografica en las practicas de aula nos llevan a la necesidad de repensar la ensefianza
de la geografia, tanto en la formacién inicial como continua, que favorezcan

> b
perspectivas criticas y reflexivas que en su conjunto permitan al profesorado a

transitar a la formacion de una conciencia geografica critica con sus estudiantes.

Figura 17

Prcticas del profesorado referidas a la conciencia geogrdfica, potencialidades y limitaciones
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CAPITULO 13. :Cémo valora el alumnado la ensefianza de la geografia?

En este capitulo se presenta el analisis y las reflexiones expresadas por los y las estudiantes
de educacion secundaria a partir de los grupos focales (Anexo 7B — Anexo 7C) que fueron
realizados en cuatro de los cinco cursos donde se observaron clases. En cada uno de ellos

participaron 8 estudiantes seleccionados al azar (4 chicos y 4 chicas por curso).

El objetivo de los grupos focales es conocer las ideas del alumnado sobre la geografia y su
ensefanza (actividades, metodologias), la importancia — o no- de aprender geografia en la

escuela y sus concepciones acerca de la conciencia geografica.
El capitulo se organiza en seis apartados:
1. Contexto en que se enmarca la realizaciéon de los grupos focales.
2. Concepciones de los y las estudiantes sobre la geografia y su significado.
3. Finalidades de la disciplina ¢Es importante aprender geografiar?
4. Concepciones de los y las estudiantes sobre la conciencia geografica.

5. Reflexiones sobre las metodologias utilizadas en la asignatura de historia y ciencias

sociales.

6. Sintesis del capitulo
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13.1. Contexto en que se enmarca la realizacion de los grupos focales

En la tabla 35 se presenta una caracterizacion de los y las estudiantes participantes en los
grupos focales, considerando su nombre (seudénimo dado por la investigadora para
mantener el anonimato), el colegio, la ciudad, el curso y la edad. Los grupos focales contaron
con la participacién del alumnado de Nuria, Marco, Pablo y Montserrat. En el caso de la clase
de Marta, no fue posible su realizaciéon debido a una serie de actividades previamente
programadas por el colegio, que coincidian con los tiempos previstos para la realizacion tanto

de las observaciones de aula como del grupo focal.

Tabla 35
Caracterizacion de los participantes en los grupos focales
Colegio Profesor/a Estudiantes Curso Edades
Nuria Emily, Ema, Florencia, Abigail, Octavo B 13214
Colegio A Alfredo, Angel, Adrian, Camilo aflos
(Temuco) Marco Julia, Ménica, Inés, Lorena, Primer Afio B 12214
Oscar, Mario, Samuel, César aflos
Colegio B Pablo Elena, Laura, Luna, Ruth, Primer Afio F 14215
(Angol) Eduardo, Enrique, Elias, Ricardo aflos
Colegio C Montserrat Pilar, Teresa, Cristina, Leticia, Segundo Afio 14 a 15
(Angol) Manuel, Francisco, Pedro, Daniel B afos

Fuente: Elaboracién propia

Los grupos focales se desarrollaron durante el horario de la clase de historia y ciencias
sociales, en un lugar diferente al aula y especialmente habilitado para la interacciéon entre los

participantes (sala alejada de los ruidos y de posibles interrupciones).

En todos los grupos focales solo se encontraban los 8 estudiantes y la investigadora (que
actio como moderadora) en la sesion, lo que permitié la libre expresion de los y las
participantes. Sin embargo, en el grupo realizado con los estudiantes de Montserrat (colegio
C) la interaccién fue menos fluida, porque el alumnado temia que sus respuestas o sus
opiniones tuviesen repercusiones en la asignatura o en el centro educativo. Se les explicé que
las ideas expresadas serfan absolutamente confidenciales y que solo se usarfan para los fines
de esta investigacion. Por tanto, ni la profesora ni el centro educativo tendrian acceso a esta

informacion.

Cada grupo focal tuvo una duracién aproximada de 40 minutos. La sesion se inicié con una
breve presentacion de la investigacion, los objetivos del grupo focal, la confidencialidad y
anonimato de la actividad y la descripcion de la dinamica de interaccion (conversacion grupal
donde se respeten las ideas y opiniones de todos y todas las participantes). Posteriormente,

se les notifica que se grabara la sesién para no perder partes de ésta. Finalmente, se les pide
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que en un trozo de papel escriban su nombre o un seudénimo que ellos y ellas elijan para

identificarles durante la sesion y asi, nos facilite la posterior transcripcion.

El funcionamiento de los grupos focales fue similar en todos los casos. En primer lugar, la
moderadora contextualizd los temas que se trabajaron en las clases observadas.
Posteriormente la moderadora formulaba las preguntas del guion preparado y los y las
estudiantes interactuaban entre ellos. Sin embargo, en algunas ocasiones, cuando la
conversacion no surgfa con fluidez, la moderadora les nombraba y hablaban uno detras de
otro segun su turno asignado, hasta que nuevamente la conversacion recuperaba su

espontaneidad y fluidez.

13.2. Concepciones de los y las estudiantes sobre la geografia y su significado

En este apartado se consideran las respuestas de los grupos focales sobre dos preguntas de

la discusion propuestas por la investigadora:

a) ¢Han trabajado temas geograficos en las tltimas tres clases de la asignatura de historia
y ciencias sociales? ;Cuales? En algunos casos, se ampli6 la discusion a la siguiente
pregunta: ¢ A qué asocian la geografia?

b) Segin documento entregado durante la sesién (Anexo 7A) que incluye imagenes de
periédicos sobre tres noticias: incendio en Valparaiso, migraciones, congestion
vehicular en Fundo el Carmen. Se pregunta: ¢Estas noticias son geograficas? :Por
qué?

Los resultados de los cuatro grupos focales realizados en diferentes niveles de educacion
secundaria evidencian que no hay diferencias significativas en la concepcién de la geografia
y su significado por parte del alumnado. De acuerdo con la tabla 36 las palabras que los y las

estudiantes asocian a la geografia son esencialmente: mapas, lugares y territorios.

Tabla 36

Conceptos que los y las estudiantes asocian a la geografia

Grupos focales Palabras asociadas a la geografia
Clase de Nuria (Octavo afio | continentes / expansioén / América / Europa/ lugares/ situar/
B) rutas / mapas/ historia / actividades econémicas.
Clase de Marco (Primer afio lugares / mapas / problemas / Estado / territorio/ paises /
B) limites / mundo / ubicacién
Clase de Pablo (Primer afio F) relieve / migrantes / tierra / tetritorio / movimiento.

Clase de Montserrat (Segundo | mapas / localizacion / lugates / cartografia / representacion
afio B) cartografica / guerra / territorios / colonizacion / limites.

Fuente: Elaboracién propia
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El uso de los mapas parece ser la constante para la localizacion, situar continentes, paises,
ciudades y como herramienta visual y cartografica de las clases. Basta recordar las clases
observadas (Anexo 6D) para considerar que el mapa fue siempre un elemento presente en
las clases de la asignatura (historia y ciencias sociales), aunque en algunas situaciones no pasé
de ser un elemento decorativo. Por ejemplo, Nuria utilizé6 el mapa para indicar rutas
comerciales del siglo XV y las rutas de expedicion a América, Marco presentdé mapas de
diferentes territorios en conflicto y Montserrat los utilizé para tratar los cambios territoriales
durante la Guerra del Pacifico en Chile. También Marta tenfa en cada clase el planisferio,

pero no siempre era utilizado.

Segun los y las estudiantes se les ha ensefiado geografia cuando se ha trabajado con mapas,

porque:
“hemos pasado sobre las rutas, hemos visto los mapas de como era antes” (Matio, 8vo.B).
“la clase pasada tuvimos que hacer mapas, entonces hablamos harto de geografia” (Camilo, 1ro.B)

“la cartografia va de la mano de la geografia. El mapa es una representacion cartografica”

(Francisco, 2do.B).

“cuando me dicen geografia, me imagino un mapa, asi inmediatamente. Saber dénde estd un pais o

region, limites” (Pilar, 2do.B).

La relacion entre la geografia y los mapas suele ser una de las relaciones mas comunes, pero
que no necesariamente indica que los estudiantes comprendan para qué se utilizan. Esta
relacién es mas compleja si los mapas que se presentan estan alejados temporal y
espacialmente del contexto de los y las estudiantes. También nos plantea la paradoja entre la
falta de alfabetizacion cartografica y la utilizacién de mapas en casi todos los aspectos de la
vida de la sociedad actual. Por ejemplo, aplicaciones de mapas, rutas, planos de ciudades que

utilizan los y las jovenes en sus moviles.

Lugar y territorio son dos palabras que abordan el sujeto — objeto de la geograffa. Desde la
disciplina son conceptos diferentes pero complementarios. Se entienden como categorias
analiticas del espacio que permiten estudiar escenarios desde dimensiones filiativas,
identitarias, organizativas, jerarquicas, etc. El lugar puede entenderse como una localizacion
espacial especifica, acotada y restringida, o bien es el ambito de la vida cotidiana y, por tanto,
esta permeado por la identidad de un individuo o una comunidad. En el caso del territorio

alude al espacio delimitado, controlado y valorado por diversos actores sociales, que tiene las
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condiciones para el ejercicio politico y que resume las relaciones historicas entre la sociedad

y la naturaleza.

De acuerdo con las respuestas de los estudiantes, la relacion de los lugares y la geografia esta

mediada por localizacion:
“Yo creo que la geografia son los lugares donde se sitrian” (Mario, 8vo.B)

“Si, porgue en el mismo trabajo que estabamos haciendo se presentaban mapas y los problemas de los

estados y habia lugares donde estaban perdiendo su terreno, entonces en eso se veia geografia

(Francisca, 1ro. B).

“Yo digo que si, porque hemos visto el mapa de Chile. Entonces hemos visto la localizacion de los

Ingares" (Teresa, 2do.B).
“La geografia, segin yo, es un lugar, una parte especifica de la tierra” (Cristina, 2do.B).

En el caso del territorio, se asocia a los limites (organizacion territorial del pais) y a los
conflictos que se generan a partir del dominio de un espacio en particular. Por ejemplo,

Cristina expresa:

“Yo también creo que si hemos trabajo con la geografia porque estamos trabajando con el mapa de
Chile y también con el tema de la guerra contra la confederacion Perii-Boliviana que fue por temas de

territorios” (2do.B).

Una visién mas humanizadora del territorio se presenta en la respuesta de Elena que asocia

la geografia a los movimientos de personas:
“S7, porque cuando vimos lo de los migrantes que se van a otro territorio” (1ro. F).

Los conceptos que plantea el alumnado mayoritariamente suelen referirse a lugares y
territorios asociados a la localizacion y desconectados de las personas que habitan alli. La
mayoria de las palabras que los y las estudiantes asocian a geografia se relacionan con una
ensefanza tradicional, orientada a espacios contenedores o construcciones geo-politicas,
secuela de una geografia fisica y descriptiva que se asienta en rescatar la identidad nacional, a
partir del territorio y sus conflictos. Por ejemplo, en las clases de Marta al tratar el territorio
(geo-politico) del s. XVI, en las clases de Nuria al revisar las rutas de expansion espafiola en
el territorio latinoamericano, o cuando Marco trata conflictos territoriales en diferentes

estados-naciones.
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El grupo focal realizado con estudiantes de ler. afio I present6 dificultades para iniciar la
discusion sobre los temas geograficos abordados en clase, porque manifestaron desconocer

qué era la geografia como se refleja en las palabras de Ricardo:

“La palabra geografia, no entiendo el significado. Quizas si nos han pasado geografia, pero como yo

no lo entiendo, no voy a saber explicar si hemos pasado o no geografia”.
Y se refuerza en los comentarios de sus compaferos:

“No s¢ gqué significa” (Laura)

“Yo cacho [entiendo] que historia y geografia es lo mismo” (Ricardo)

“Son los dos lo mismo” (Elena)

“Yo historia entiendo, pero la palabra geografia me pierdo” (Enrique)

En el segundo momento de la discusion, a partir de las noticias entregadas, se les pregunta
qué tipo de temas son, si son temas geograficos. Las respuestas son similares a lo expuesto
anteriormente. En su mayoria, explican que son temas geograficos porque hablan de lugares

como puntos de localizacion.

En el grupo focal de 8vo. B, la discusién se centra en los lugares (ciudades), ubicacién y
movimientos de personas. S6lo César discrepa de sus compafieros y compaferas, porque
considera que las migraciones no estan relacionadas con la geografia. Reiteramos que al
parecer el imaginario colectivo de la geografia continia asociado exclusivamente al espacio

como contenedor y a la invisibilidad de las relaciones entre las personas y el territorio.
Moderadora: Para ustedes, sestas noticias son geogrdficas?
Mario: s, porque nombra a las ciudades, V' alparaiso - Temuco, que son parte de la geografia.
Julia: i, porgue no sé. Lo mismo gque Mario, porgue nombra las cindades.
Inés: nombra la ubicacion donde se encuentra.

Lorena: pienso que si, por ejemplo, las migraciones, las personas que migran vienen de otro pais a

Chile y para mi eso igual es geografia. Si habla de un pais tiene que ver con la geografia.

César: 51, pero creo que la noticia 2 no [migraciones| porque los extranjeros vienen a un pais porque
en su pais se estan yendo abajo las actividades econdmicas y se vienen para acd para encontrar

trabayo.
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Oscar: yo creo que si, porque en las tres nombra diferentes localidades, por ejemplo, en la primera
nombra Valparaiso, la segunda dice los puntos donde las personas pueden regularizar su sitnacion

Y en la tercera dice el Fundo EI Carmen.

En el grupo focal de Primer Afio B, la tendencia es considerar la geografia a partir de los
lugares como puntos de referencia, aunque la respuesta de Alfredo va mas alla porque no tan
s6lo hace referencia al espacio, sino también a las personas y al problema que genera un

incendio forestal, como la quema de las casas y la evacuacion de la poblacion que reside alli.
Moderadora: Para ustedes jestas noticias son geogrdficas?

Ema: 87, porgue estan hablando de lugares. Estan hablando de V alparaiso, de la migracion que

uno migra hacia algin lugar y estd hablando del Fundo el Carmen de Temuco.
Adrian: O sea, obviamente si porque aqui textualmente habla de un lngar.
Moderadora: ;Pero sdlo son geograficas estas noticias porgue hablan de lngares?

Adrian: No, por lo mismo de las migraciones. .. que babla de los extranjeros que obviamente van

migrando a otro lugar.

Alfredo: Agui en la primera [haciendo referencia a las noticias| dice que ocurre un incendio, lo
cual afecta a un terreno en particular y a un pueblo particular. Por lo tanto, dice que obliga la
evacnacion masiva, o sea toda esa gente que vivia en ese terreno tiene que evacuar (...) las casas se

queman y la gente se va.

En el caso del Primer afio F, los comentarios se centraron en las acciones del ser humano en
la tierra, los lugares como localizacién y la referencia a escalas geograficas diferentes para

tratar los temas.
Moderadora: ;Estas noticias tienen que ver con geografia?
Ruth: 87, porgue tienen que ver con nuestra tierra y con nosotros mismos.
Elias: Es lo que nosotros mismos estamos haciendo con la tierra.
Laura: Se lo pasan construyendo, hay mis empresas, pero casi ya no hay naturaleza.

Eduardo: La del fundo del Carmen de Temuco, esa no... porque no da informacion sobre los

Ingares.
Enrique: Hay lugares que tienen mis congestion vehicular.

Moderadora: Entonces para ustedes ;no seria una noticia con cardcter geogrdfico?
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Elias: Para mi si. Puede que en otras partes haya mads congestion vebicular, pero puede que esas
cindades sean mas grandes. Y ésta [referencia a Temmnco] que es tan chica no puede mantener tanto

'y aleanzd cierto punto.

Finalmente, en la discusién realizada con los y las estudiantes de Segundo ano B, se asocio la
geografia a lugares como espacios especificos, delimitados. Manuel, sin embargo, intenta
abordar el tema de la congestion vehicular desde una mirada metodolégica para analizar la

situaciéon, pero sigue manteniendo su foco en el lugar.
Moderadora: Estas noticias ;tienen algo de geogrifico?

Francisco: 54, porque muestra un lugar fisico, una ona en particular. Por ejemplo, en la primera
se muestra Valparaiso, no sé si me equivoco, una ona del norte de Chile [Valparaiso se

encuentra en la zona central de Chile].

Leticia: Yo dgual estoy de acuerdo, las noticias mencionan un lugar en especifico. Y también nos

ayudan a informarnos mds.

Moderadora: jPor gué mids podrian ser temas geogrdficos? ;Solamente por el lugar o hay otro

elemento que relacionemos con la geografia?

Manuel: S7n e/ lugar geografico quizds entenderiamos la mitad de lo que esta pasando aci. Porgue
§i nos dicen que piden congelar los permisos de construccion en el sector [referencia noticia Fundo
El Carmenl|, fendriamos que preguntarnos ;donde? ;cudndo? ;qué estd pasando ahi? spor qué te

piden congelar esto?
Teresa: la noticia quedaria incompleta.

Para complementar la discusion, la moderadora pregunta: Mds alld de la localizacion sa qué
asocian el estudio de la geografia? Las respuestas de los estudiantes dan cuenta de la escasa

presencia que tiene la disciplina en las aulas de secundaria. Expresan:

Pilar: Yo creo que hasta el momento ninguno se habia preguntado eso. Todos veiamos la geografia
como localizacion, porque siempre nos enseiiaron de esa manera. Y, abora en enseianza media no

hemos visto mucho de geografia, entonces uno se queda con lo de basica.

Manuel: definicion de geografia en si no hemos visto casi nada. Por ejemplo, si nos hablan de
geografia es cuando dicen “este es el lugar geogrdfico” y como dicen lugar es localizacion. Y mas
adelante agrega: cuando estabamos en basica, nos cerraron mucho el tema de la geografia, porque
la poca geografia que pasamos fueron las regiones de Chile y quedamos con ese punto de vista, que

la geografia se basaba en regiones y se basaba en lugares geogrdficos.
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La informacion obtenida en este apartado nos proporciona un antecedente sobre la situacién
de la geografia en las aulas. I.a consecuencia del poco peso que tiene su ensefianza conlleva
a que el alumnado no cuente con los conocimientos ni con las habilidades geograficas para
reconocer problemas, que se enmarcan en escalas temporales y espaciales diferentes y, menos
ain, que puedan resolver problemas geograficos que estan presentes en su realidad. Por
tanto, urgen espacios de reflexiéon docente y de formacién continua que fomenten un cambio

en las practicas de aula.

13.3. Finalidades de la disciplina ¢Es importante aprender geografia?

La ensenanza de cualquier disciplina que esté presente en las aulas deberfa considerar un
tiempo para conocer que piensan los y las estudiantes sobre la materia que van a estudiar.
Esto tiene una vital importancia en la motivacion o apatia que genera una asignatura,
considerando, ademas, que el reto es que los estudiantes sean conscientes que el

conocimiento y las habilidades que adquieren les seran utiles socialmente (Souto, 1999).

En los grupos focales realizados, hemos preguntado al alumnado si considera que es
importante, o no, aprender geografia en la escuela. Los resultados nos indican que se

considera util la ensefianza de temas geograficos para:
a) Adquirir conocimientos de cultura general.

b) Viajar, aunque las respuestas de los estudiantes reflejan sus debilidades conceptuales
(nocioén de distancia, escalas, localizaciones) sobre las que estan asentadas.

c) Ubicarse en el espacio.

d) Para saber como actuar ante catastrofes naturales (terremoto). Esto viene dado
principalmente por la situacién sismica del pais y el recuerdo del terremoto del afio
2010.

e) Contribuye a la adaptacion del ser humano a un mundo en constante cambio.
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Estas ideas se visualizan en las palabras de los y las estudiantes en la tabla 37.

Tabla 37

Ideas del alumnado sobre la importancia de aprender geografia en la escuela

Ideas Palabras de los y las estudiantes
“Yo siento que geografia e historia tienen la misma importancia porque el fin de la
materia es hacerte una persona culta y no tan ignorante, porque si el dia de mafiana
vamos a otro pals, entonces vamos a entender un poco mas donde uno esta” (Ema, ler.
aflo B).

“Importante yo creo que si, yo no sé mucho de que tratara la geografia (...) el mundo,

los paises. Si, igual me gusta porque si voy a otro pafs tengo que conocer bien ese pafs,
su historia, los limites y de por si la geograffa muestra otras partes del mundo” (Alfredo,
1 ler. afio B).

“Si, para saber mas” (Ruth, ler. afio F).
“Si, quizas por cultura” (Cristina, 2do. afio B)
“Mas que nada es por la cultura” (Francisco, 2do. afio B).
“No mucho, por cultura general” (Teresa, 2do. afio B).
“Si, cuando uno quiere viajar. Por ejemplo, si uno quiere ir a Europa y no sabe dénde

ueda Europa no va a poder ir. Se puede ir a otro continente por equivocacion
>
entonces igual es importante saber geografia” (Monica, 8vo. afio B).

“Para mi la geograffa es mas importante que la historia, segin mi opinién porque
geografia hasta en la actualidad nos sirve, por ejemplo si uno quiere viajar tiene que tener
2 claro dénde esta cada pais, donde se encuentra” (Emily, ler. afio B).

“Yo creo que es importante porque igual uno quiere viajar, quiere saber la historia del
pais” (Florencia, ler. afio B).

“Yo creo que si porque me gusta viajar y ojald en un futuro poder viajar a muchas partes
del mundo y saber dénde uno estd” (Teresa, 2do. afio B).
“Es muy bueno aprender geografia por la ubicacién” (Inés, 8vo. afio B).

“Si, yo encuentro que es necesaria para ubicarse mejor” (Julia, 8vo. afio).

“En el sentido de la ubicacion, si uno se pierde igual es importante la geografia, igual
sirve un poquito” (Ema, ler. ano B).

“Para saber ubicarnos” (Laura, ler. afio F).

“Ubicarnos, saber donde esta cada cosa” (Leticia, 2do. afio B).

4 “Por ejemplo si hay un terremoto, para saber qué es un terremoto” (Luna, ler. afio F).

“Porque nos ayuda a saber los cambios que hizo el hombre al moverse a otros
continentes” (Eduardo, ler. afio F).

“Porque es necesario saber lo que esta pasando con el ser humano y cémo éste se va
adaptando al nuevo mundo que tenemos” (Luna, ler. afio F).
Fuente: Elaboraciéon propia

Notas: *Ideas del alumnado / 1= conocimientos de cultura general /2= viajar /3= ubicarnos/4= catistrofes

naturales/5=adaptacion del ser humano.
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Los y las estudiantes que consideran que no es importante aprender geografia en la escuela
es minoritario y se manifiesta, principalmente, en los y las estudiantes del ler. afio B que

expresan:
Angel: Yo sinceramente creo que no.
Camilo: Yo también.

Angel: Porgue, no es que no me interese, pero me lama mds la atencion la historia. .. las guerras
mundiales, los paises (...) no me llama mucho la atencion el tema de la geografia en general, no sé

para que serviria al final.
Y un estudiante de 8vo. afio B que manifiesta:

Oscar: porque no la encuentro necesaria, spara qué? Porgue en mi vida a lo mejor no la voy a

ocupar y puedo aprender mejor otras cosas.

Segun los resultados obtenidos los y las estudiantes siguen, al parecer, la 16gica de aprender
ciertos contenidos exclusivamente para aprobar las asignaturas, con un desconocimiento
sobre las finalidades y el uso social de la disciplina, lo que implica una baja motivacién y una
reticencia frente a la geograffa. Los estudiantes no son conscientes del aporte personal,
espacial, cultural, ambiental y social de la geografia para enfrentar los problemas geograficos
y ambientales que surgen en su entorno. La mayoria de las respuestas vienen dadas desde la
intuicién y desde la representacion que tiene la geografia en la sociedad, donde adquiere

importancia cuando se trata de ubicarse, viajar y de adquirir cultura general.

13.4. Concepciones de los y las estudiantes sobre la conciencia geografica

El interés de nuestra investigacion se orienta a la conciencia geografica, desarrollada o no, en
las aulas. Y en este sentido, nos posicionamos desde la didactica, que nos invita a analizar la
realidad investigada desde el triangulo didactico, es decir, el profesorado, el alumnado y el

saber.

En este apartado nos centramos en las concepciones de los y las estudiantes sobre la
conciencia geografica. El tema fue planteado en los grupos focales de 8vo. afio B, ler. afio B
y 2do. afio B. En el caso del grupo focal realizado en el ler. afio F, no se pudo tratar por falta
de tiempo y a que la discusion, en la primera parte, se centr6 largamente sobre la geografia y
su significado. Los resultados nos indican que la conciencia geografica no es un concepto

que tengan internalizado ni forme parte de sus estructuras conceptuales ni metodolégicas.
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Por tanto, sus ideas provienen de la intuicién y del significado que han internalizado sobre

los temas geograficos que se les ensefia en las clases y la valoracién social de la disciplina.

La discusion de los grupos focales se ha centrado en tres elementos que asocian a tener una
conciencia geografica: el conocimiento de la disciplina, la localizacién y las consecuencias de

las acciones del ser humano sobre un territotio.

En el grupo focal desarrollado en 8vo. afio B, los comentarios estuvieron centrados en el
conocimiento de la geografia, asociados al desarrollo de ciertas habilidades como localizar
lugares y la disposicion de informarse. También valoran la motivacién que tiene una persona

para aprender geografia.
Moderadora: ja qué asocian tener una conciencia geogrifica?
Inés: gue una persona sabe nmucho de geografia.

Monica: que esa persona aprende sobre su cultura, que sabe mds, tiene mdis conocimientos que otras

personas.

Julia: gue la mayoria del tiempo piensa en geografia, no sé. Que le gusta la geografia.
Mario: gue sabe sobre la geografia.

Oscar: gue le gusta estudiar y saber mds geografia.

César: gue esa persona tenga dominio de la geografia y pueda aprender con mayor facilidad.
Lorena: para mi es una persona que se sepa ubicar bien geograficamente.

Samuel: gue sabe de geografia y que puede orientarse.

Inés: también la persona gue tiene disposicion de saber mds, de informarse, porque le gusta.

En el grupo focal desarrollado con los y las estudiantes de ler. afio B, las respuestas
estuvieron asociadas al conocimiento del area de la geografia, especialmente aspectos fisicos
y geo-politicos, y la localizacion. También pusieron énfasis en pensar en la importancia de la

geografia.
Moderadora: ;Qué entienden o como definirian tener conciencia geografica?

Camilo: Conciencia geogrdfica me suena a conocimientos sobre paises. Dionde queda cada pais, por
¢jemplo, si dicen Esparia decir altiro [expresion coloquial utilizada en Chile que significa

inmediatamente] que estd en Europa, Chile en Sudamérica.

Angel: A mi se me viene a la cabeza que uno sepa entender lo basico relativo a la geografia en

general, los paises, los limites, las culturas, algo asi.

296



Emily: Conciencia geogrdfica para mi es como saber ubicarse dentro del espacio, saber donde estd

cada pais.

Alfredo: Ser una persona consciente, tampoco sé lo que significard, pero lo relaciono con un cerebro,

una persona que piensa, una persona que sabe sobre geografia.

Abigail: No se me viene nada. .. yo creo que tiene que ver con los paises y esas cosas, es gue no §e,

1o $é mucho de geografia. Por eso no entiendo, porque no se.

Ema: Yo creo gue conciencia geografica es la importancia de la geografia porque siempre dicen tomen

conciencia sobre esto.

Adrian: Yo lo asocio mds que nada a una palabra, el conocimiento. El saber sobre algo, en este

caso los paises, los lugares, todo eso.

Y, en el grupo focal desarrollado con estudiantes de 2do. afio B, las ideas estuvieron
orientadas al conocimiento, esencialmente de hechos y/o problemas geograficos, centrados
tanto en el territorio como en las personas. Y desde esta mirada, centrarse en las

consecuencias que tienen las acciones del ser humano en un lugar.
Moderadora: ;Qué entienden ustedes por tener conciencia geografica?

Manuel: Seria lo qué esti pasando en un territorio y qué les esta pasando a las personas que viven

en ese territorio.
Pedro: algrin hecho importante que ocurrid en un lugar determinado, como afectd a las personas.

Daniel: Yo pienso que es conocer lo que esti ocurriendo en un lugar fisico y con la gente que habita

en ese lugar.

Cristina: a 7 con conciencia geogrdfica, se me vino a la mente relacionar las consecuencias que tienen

las acciones del ser humano en un lugar o algrin evento natural como afecta a las personas.

Leticia: con saber que estd pasando en cada lugar y porgué. Por ejemplo, ;Por qué hay una erupcion

voleanica abora en Hawai? Y saber qué estd pasando y scomo se siente la gente que estd viviendo eso?

Manuel: igual llevamos esto a una situacion mds actual, gue seria la erupcion del volean Kilanea en
Hawai y como seria nuestra conciencia geografica sobre ese voledn, lo que estd pasando con las personas,
no solamente si se esta modificando el terreno, sino lo que estd pasando a la comunidad que vive cerca

del volean.

Pilar: Ja primera palabra la asocio a cuidado y geografica como un lugar en especifico. Yo diria las

acciones que uno toma.
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Desde la perspectiva de la propuesta presentada en la investigacion para abordar la conciencia
geografica en el aula, los y las estudiantes de 8vo. afio B y ler. afio B se situarfan en una
conciencia geografica no reflexiva o ingenua, porque se centran en informaciones, hechos,
lugares. Les interesa principalmente saber donde estan las cosas y el protagonismo se otorga
exclusivamente a espacios geograficos (pafses, continentes, ciudades), invisibilizando a las

personas que habitan esos territorios.

En el caso del alumnado de 2do. afio B, se situarian en una transicién de conciencia
descriptiva a la conciencia analitica, porque se hacen preguntas sobre las relaciones entre el
territorio y las personas, por lo tanto, les interesa al menos saber qué son las cosas, dan
ejemplos de problemas actuales como la erupcién volcanica en Hawai y les importan las
decisiones que toman las personas, incluso se sienten parte de esas decisiones como expresa

Pilar en su comentario.

Sin duda, son resultados muy preliminares, ya que el objeto de investigaciéon no han sido los
y las estudiantes, sino su profesorado. Pero sus aportes nos ayudan a construir el relato sobre

la formacioén de la conciencia geografica en sus aulas.

13.5. Reflexiones sobre las metodologias utilizadas en la asignatura de historia y

ciencias sociales

Respecto a las metodologias que usan los y las docentes en sus clases de historia y ciencias
sociales, el alumnado manifiesta el uso constante de métodos expositivos y que, segun ellos
y ellas, justifica las constantes distracciones que tienen en las clases. Sugieren que sus
profesores implementen métodos mas interactivos, donde puedan participar, moverse, que
sean mas visuales (uso de fotos, imagenes, mapas, videos, etc.) y comentan que no aprenden

demasiado en la asignatura.

Los alumnos y las alumnas de Nuria (8vo. afio B) sugieren que la clase no se centre en la
exposicion de la profesora, sino en la participaciéon del alumnado a través de diferentes
actividades. Reflexionan que las actividades implementadas (guias, lecturas, escribir, etc.) no
ayudan en su aprendizaje. Y, también reflexionan sobre su disposicion frente a la clase, que

suele ser displicente, indiferente e irrespetuosa.

Moderadora: respecto a las metodologias que utiliza la profesora en clases ;se sienten motivados?

¢Les ayndan en su aprendizaje? ;Qué piensan?
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Mario: me gustaria que fuesen otras metodologias, algo que no sea tanta informacion en un power
point o en una hoja, como actividades dindmicas. Por ejemplo, pasar al pizarron, hacer una sopa de

letras.

Monica: tengo una opinion mmuy diferente porque yo encuentro que es una buena metodologia,
aungue lleve mucha informacion, por lo menos con la guia no escribimos y yo entiendo lo que dice la

profesora, pero varios comparieros no.

Inés: me gustaria con otra técnica, como muchos han alegado en el curso que la tia [profesora] da
un monton de informacion y algunos como que no captan tanta informacion_y por eso es gue les va
tan mal en las pruebas, entonces a mi me gustaria que todos mis comparieros cambidramos las sillas

Y decir todo lo que sabemos.

Lorena: A mi igual me gustaria cambiar la dindmica, que no esté hablando y hablando porgue a
i eso me aburre, me distrae. A mi lo que me aynda mids a aprender son actividades mas recreativas,

hacer puzgles, disertaciones, imdgenes.
Oscar: como la profe nos entrega una hoja llena de informacion, yo me aburro.

Julia: A w2 me gustaria cambiar la guia. Ia profesora coloca mucha informacion y ninguna pregunta
para toda esa informacion, yo baria actividades mds dindmicas como pasar a la pigarra, porque

leyendo y contestando preguntas uno no aprende niucho.
César: babla mucho y no pongo atencion, termino parandome y yendo hacia cualquier parte.
Inés: sz nosotros no pusiéramos de nuestra parte, no funcionaria.

Los alumnos y las alumnas de Marco (ler. afio B) valoran los espacios de participaciéon que
el docente entrega a sus estudiantes, pero también abordan el uso excesivo de la exposicion.
Sugieren una perspectiva geohistorica para las clases, registros de sintesis escrita y actividades

mas visuales.

Adrian: Estaba pensando una forma de aprendizaje, por ejemplo, si se tiene que estudiar una

conquista que se pueda ver historia y geografia a la vez.

Alfredo: No sé. Yo preferiria que el profe no estuviera toda la clase hablando, sino que mostrara

diapositivas o ver videos.

Camilo: S7, tiene razin porgue el profesor habla nncho en la clase, pero escribe poco en la pizarra

Y a mi se me olvida lo que las personas hablan. Entonces siempre es bueno que quede registrado.

Emily: A wi me gusta como lo hace el profesor, porque lo hace mds participativo. No es como que

estd escribiendo, leyendo, sino que tiene una conversacion con nosotros.
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Angel: A mi me gusta como me exiplica el profesor, ya que nos explica en un lenguaje mas comiin
para nosotros, nos da ejemplos que podemos entender. Prefiero que el profesor hable y yo ir tomando

mis apuntes propios.

Florencia: A mi no me gusta que solo hable porque yo necesito tenerlo escrito y leerlo y analizarlo

Y ahi lo entiendo.

En el caso de Pablo, los y las estudiantes valoran las explicaciones que realiza sobre los
contenidos histéricos y geograficos, pero sugieren actividades mas dinamicas que los motiven

y los animen a participar. También reflexionan sobre su disposicion frente a la clase.

Laura: Seria mas dindnico con alguna actividad para no quedarme dormida en la clase. Es que

me aburro mucho en las clases.

Ricardo: Es cuestion de cada uno. Yo no me aburro en las clases, me gusta escuchar lo que dice el
profe.
Ricardo: pero no hay que escribir tanto.

Elias: No hay que escribir tanto, nos hace una actividad para que nos distraigamos de la flojera

que tenemos porgue justo en los periodos que estamos con el profe estamos con el dnimo mas bajo.
Moderadora: sInfluye el horario?

Elfas: 87, porque estamos todos con la mentalidad de que falta poco para salir y queremos que togue

el timbre luego para irnos.

Eduardo: Es entretenido cuando habla, nos hace bromas y eso me va despertando.
Elfas: hacer actividades gue nos muevan.

Laura: Por ¢jemplo, salir y observar el relieve de Angol.

Ruth: salir a recorrer, por ejenplo, observen el relieve y describanlo.

Enrigue: si, porque a veces las mismas guias que nos pasan, nos dicen vean el relieve y se ve todo

borroso y no se entiende nada.

Finalmente, los alumnos y las alumnas de Montserrat (2do. afio B) sugieren que las clases no
se centren exclusivamente en la exposicién de la docente, sino que se realicen actividades

visuales (videos, power points). También reflexionan sobre su disposicion frente a la clase.

Pilar: Yo he pensado decirselo a la profe, porque yo no presto atencion cuando habla, habla y habla

porgue me desconcentro muy rapido. Yo aprendo mas con videos, power points, ete.
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Cristina: Yo opino lo mismo. Desde que empezamos la enseiianza media, esa ha sido siempre su
forma de trabajar, entonces uno no puede estar prestando atencion una hora y media a lo que habla,

) siempre es lo mismo.

Moderadora: ;Qué metodologia te facilitaria poder aprender midis?

Cristina: Por ejemplo, power points y videos.

Pedro: Si, estoy de acuerdo. La profe habla demasiado y no nos da tiempo para tomar apuntes.

Manuel: La metodologia de la profe no digo que esté mal porgue tomar atencion y tomar apuntes
va de parte de cada uno. La profe no ha explicado mal nunca, lo que pasa es que nosotros no henos
madurado para poder prestar atencion. Estamos niny acostumbrados a tener una retroalimentacion,

que nos ponian todo explicito en la pizarra.

En sintesis, los y las estudiantes de los diferentes grupos focales, han insistido en el excesivo
uso de la exposicion de sus profesores y sugieren metodologias activas que les permitan

participar, salir de la rutina y que los animen a interesarse por los contenidos de la asignatura.

13.6. Sintesis del capitulo

La valoracion que realiza el alumnado frente a la ensefianza de la geografia en sus clases, la
importancia de aprender — o no- geografia y sus ideas acerca de la conciencia geografica esta
mediada tanto por sus experiencias educativas como personales. A nivel educativo comentan
sobre la escasa presencia de la geografia en los contenidos que revisan durante el afio escolar
en la asignatura, la falta de conexiones entre la historia y la geografia al ver los contenidos y
su desconocimiento sobre ¢qué es la geografia? y ¢para qué es util? A nivel personal recogen
sus experiencias espaciales y expectativas de futuro para ejemplificar, por ejemplo, la

importancia de aprender geografia.

En la tabla 38 se presenta una sintesis de los items tratados en el capitulo y las respuestas que
surgieron en los cuatro grupos focales realizados con los estudiantes. No se evidencian
diferencias significativas en cuanto a su visiéon frente a la enseflanza de la geografia
(contenidos, metodologfas) ni en la reflexion sobre ¢para qué? aprender geografia. Sin
embargo, en las ideas que asocian a la conciencia geografica se aprecia un mayor nivel de
argumentacion y de analisis del alumnado en el grupo focal 4 (segundo afio B), porque sus
respuestas se sitian en tres elementos y sus relaciones: tiempo, espacio y personas. En
cambio, sus compaferos de niveles educativos inferiores (octavo y primer afio) se mantienen

anclados a dos ideas: tener conocimientos sobre geografia y saber ubicarse en el espacio.
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El alumnado frente a la ensefianza de la geografia expresa las siguientes ideas:

- Los contenidos se centran en una geografia de inventario que se reduce a la entrega
de informacion sobre lugares, paises, continentes, relieve, actividades econémicas,
entre otros. En las clases se presenta al alumnado una geografia mas determinista y
que tiende a ignorar los problemas geograficos, sociales y ambientales relevantes en

el contexto actual, tanto para la comunidad como para los y las estudiantes.

- El mapa es la herramienta que mas se utiliza en las clases. Sin embargo, su uso
mayoritariamente se limita a la localizacién de puntos geograficos. El alumnado no
percibe el mapa y el uso de la informacién que le proporciona como parte de su vida
cotidiana, por ejemplo, no hacen alusion a las facilidades que les otorga contar con
apps de georreferenciacion en sus moviles. Los y las estudiantes no son conscientes
que el mapa representa una realidad espacio-temporal que les permite acercarse a los

vinculos de los diferentes fenémenos naturales y sociales.

- Lamayor parte del alumnado hace una constante critica a las metodologifas que utiliza
el o la docente para ensefiarles geografia, porque éstas se centran en la exposicion
oral del o la profesora (en algunos casos “excesiva”) y en la realizacién de actividades
que se orientan a transmitir informacién (presentaciéon en power point, guias,
esquemas, etc). Consideran que estas estrategias no les ayudan a generar aprendizajes
significativos en la asignatura porque les aburren y agobian. El alumnado sugiere el
uso de estrategias mas activas como las salidas a terrenos, los videos, entre otras que

les permitan sentirse y estar mas activos en las clases.

Respecto a la importancia de aprender — o no- geografia en la escuela para el alumnado se

observa que:

- Las respuestas del alumnado indican que conciben la geografia como “un cimulo de
informacién mas por aprender [o memorizar| en la escuela” que se suma al resto de
saberes que reciben dia a dia en cada una de las asignaturas. Una especie de
instruccioén para convertirles en personas “cultas”. En relacién con la idea anterior,
también consideran util aprender geografia para adquirir conocimientos que les

permitan circular por el mundo (viajar) y con ello, saber ubicarse en el espacio.

- Una minoria del alumnado (3 personas) da importancia a la geograffa para hacer
frente a las catastrofes naturales [diversas y constantes en Chile] y para comprender

los cambios que se suceden en el mundo.
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- Una parte del alumnado asume que no le interesa aprender geografia porque no sabe

para le serfa util en su vida o porque prefieren aprender historia.

- Las dudas, inseguridades y contradicciones que ha generado la pregunta ges
importante aprender geografia? nos lleva a interpretar que en sus clases no se ha
destinado tiempo para reflexionar sobre las materias que se estudian en la asignatura
(al menos en el caso de la geografia), ya que el alumnado en su mayorfa no es
consciente que el conocimiento y las habilidades que se desarrollan en geografia les

seran utiles socialmente.
El alumnado frente a la conciencia geografica:

- Expresan sus ideas sobre la conciencia geografica desde la intuicién porque no parece
ser un concepto que se haya desarrollado en sus clases de geografia. I.a idea que mas
se repite es que asocian la conciencia geografica al “‘conocimiento que se tiene sobre
geografia”, por tanto, asumen que una persona ha desarrollado su conciencia

geografica cuando sabe mucho sobre geografia.

- Una segunda idea [estrechamente relacionada con su idea de geografia] es considerar
que una persona tiene conciencia geografica cuando ha desarrollado la habilidad de

ubicarse en el espacio.

- Y, por ultimo, los y las estudiantes de 2do. afio de educacion secundaria (14 a 15
aflos) relacionan la conciencia geografica con las consecuencias que tienen las
acciones del ser humano en el territorio que habita. También rescatan cémo afectan,
por ejemplo, las catastrofes naturales a los cambios en el territorio y a la vida de las

personas que se asientan alli.
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Tabla 38

Valoracion del alumnado acerca de la enseiianza de la geografia en sus anlas, sus finalidades y sus ideas sobre la conciencia geografica

La importancia de
aprender geografia

2. viajar
3. ubicarse

1. Si es importante para
viajar, cultura general.

2. No es importante o no
les interesa porque no
saben que es la geografia o
para qué les serfa util.
Tener conocimientos sobre

Categorias / Grupos Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
focales (Octavo afio B_ Colegio A) (Primer afio B_Colegio (Primer Afio F_Colegio (Segundo afio
A) B) B_Colegio C)
La Contenidos Continentes / Europa/la conquista de Lugares/ mapas/conflictos | Manifiestan no sabet que es Localizacién de
ensefianza América/lugares/rutas/mapas/actividades territoriales/ paises la geografia. lugares/mapa de Chile/
dela econémicas. Relieve cartografia/ conflictos
geografia chileno/migraciones. territoriales
Metodologias Centrada en la exposicién de la Centrada en la exposicién Centrada en las Centrada en la “excesiva”
docente/presentacion power point/ del docente/participativa explicaciones del docente exposiciéon de la
gufas/ exceso de informacion. (conversacion)/esquemas. | (conversacion)/actividades | docente/no hay tiempo
de clase. para tomar apuntes.
1. cultura general Opiniones contrapuestas. 1. cultura general 1. cultura general.
2. ubicarse 2. localizar/ubicarse

3. catastrofes naturales.
4. adaptacién del ser
humano a un mundo en
constante cambio.

No se discute sobre este

3. viajar
4. comprender los
conflictos territoriales.

Lo que sucede en un

La conciencia geografica

Tener conocimientos sobre geografia/

saber ubicarse en el espacio.

los paises, la geografia, los
limites, la cultura. / saber
ubicarse / pensar la
geografia.

tema por falta de tiempo.

lugar determinado, en un

tiempo especifico y su

relacién con las personas

de ese lugar y ese tiempo.
Relaciones entre:

a) las acciones del ser
humano - lugar

b) un evento natural - la

vida de las personas.

Fuente: Elaboracién propia
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PARTE VII. TRIANGULACION, CONCLUSIONES Y APORTES
DE LA INVESTIGACION

La investigacién realizada hasta aqui nos ha permitido conocer la mirada de diferentes
curriculos, de didactas en ciencias sociales, del profesorado y sus estudiantes sobre la
conciencia geografica, su conceptualizacién y formacién en el aula. A partir de alli, nos hemos
centrado con mayor profundidad en la realidad de cinco docentes (Marta, Nuria, Pablo,
Marco y Monserrat), con respecto a sus concepciones y sus practicas frente a la ensefianza

de la geografia y la formacion de la conciencia geografica en sus clases.
Las conclusiones de la investigacion se organizan en los siguientes capitulos:

- El capitulo 14 presenta la triangulacién de los resultados que busca evidenciar los
aportes del curriculo, de los y las didactas, del profesorado y su alumnado frente a la
conciencia geografica. También nos interesa contrastar lo que piensa, lo que dice y
lo que hace el profesorado en sus clases frente a la perspectiva geografica y a la
formacién de la conciencia geografica. Y, finalmente, enfrentar el discurso y la

practica del profesorado con las ideas de sus estudiantes.

- Elcapitulo 15 presenta las conclusiones de la investigacion en relacion a los objetivos,
preguntas y supuestos planteados, manteniendo un didlogo permanente con el marco
teérico. También se reflexiona sobre el marco metodolégico, su disefo, los métodos
e instrumentos, el andlisis de los datos, la muestra, las fases y los tiempos dedicados

a la investigacion.

- El capitulo 16 hace referencia a los aportes, las limitaciones y las proyecciones de la
investigacion. Se centra en la reflexion sobre la propuesta para abordar la conciencia
geografica en el aula, su profundizacién y validaciéon. Por otra parte, nos interesa
precisar las necesidades y urgencias que surgen para la formacion inicial y continua
del profesorado en el area de didactica de la geografia. Y, finalmente, se valoran las
posibilidades de esta investigacién como punto de partida para una linea de
investigaciéon que fortalezca las evidencias sobre el pensamiento y la conciencia
geografica en la FID (formacion inicial docente), en la formaciéon continua y en la

practica de aula.
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CAPITULO 14. Triangulacion de los resultados obtenidos en la investigacion

En el siguiente capitulo realizaremos la triangulacién de los resultados obtenidos en
la investigacion, considerando los diversos actores y actrices participantes y los diferentes
instrumentos y métodos aplicados que nos permitiran: i) conocer la mirada del curriculo, de
los y las didactas, del profesorado y su alumnado frente a la conciencia geografica; ii)
evidenciar los contrastes entre lo que el profesorado piensa, dice y hace en el aula respecto a
la perspectiva geografica y a la conciencia geografica. Y, iii) valorar los contrastes entre el

discurso del profesorado y su alumnado sobre la ensefianza de la geografia.
El capitulo se organiza en tres apartados:

1. La mirada del curriculo, de los y las didactas, del profesorado y su alumnado sobre la

conciencia geografica.

2. ¢Qué piensa, que dice y que hace el profesorado frente a la ensefianza de la geografia

y a la conciencia geografica?

3. Contrastes evidenciados en los discursos y practicas del profesorado y su alumnado

respecto a la ensefianza de la geografia.
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14.1. La mirada del curriculo, de los y las didactas, del profesorado y su alumnado

sobre la conciencia geografica

La conciencia geografica es una linea de investigacion casi inexplorada en el ambito de la
didactica de las ciencias sociales. Si bien esto supuso dificultades para la construccién del
marco teorico, también generé la oportunidad de conocer las ideas, concepciones y

valoraciones de diversos actores y actrices del proceso educativo respecto a este concepto.

En este apartado nos centraremos en las miradas de la conciencia geografica en el contexto
chileno, porque es alli donde se desarrolla nuestra investigacién, aunque en su transcurso
también hemos incluido el analisis de curriculos y la participacion de didactas de diferentes
paises, que nos han servido para ampliar la construcciéon tedrica sobre la conciencia

geografica.

La figura 18 presenta una sintesis de las miradas sobre la conciencia geografica recogidas del
curriculo, de los y las didactas, del profesorado y del alumnado en el contexto chileno, tanto
de su conceptualizacién como de las acciones pedagogicas sugeridas para su desarrollo. Y,
en la tabla 39 se presentan una serie de ideas emergentes en la investigacion y que representan
puntos de encuentros entre los y las diferentes participantes. Estas ideas se han cruzado con

el marco tedrico para obtener una mirada de conjunto.

Figura 18

Miradas sobre la conciencia geogrifica desde el curricnlo, los y las didactas, el profesorado y el alumnado
chileno

CURRICULO DIDACTAS

*Proceso cognitivo que se relaciona con la | *Es el resultado del desarrollo del pensamiento
comprension del impacto que la accién humana | geogrifico que permite comprender el mundo y

tiene en el entorno y cémo este, a su vez, | sus problemas en clave geografica.

condiciona el quehacer humano. *Recomiendan como accién pedagogica para su
*No se dan orientaciones explicitas para el | formacién centrarse en problemas socialmente
desarrollo de la conciencia geografica. relevantes que traten temas geograficos, espaciales

y ambientales.

CONCIENCIA

GEOGRAFICA

PROFESORADO ESTUDIANTES

*Una forma de ver el mundo basada en el [ *No esun concepto internalizado.

desarrollo de habilidades espaciales (localizacién), | «T.o relacionan con el conocimiento sobre
el peﬂsamiento reﬂeXiVO, Cl an{lljsis CritiCO, laS geograﬁ'a’ la hablhdad de ubicarse en el espacio y
interrelaciones y la temporalidad del territorio. las consecuencias que tienen las acciones del ser
* Proponen acciones pedagogicas interactivas que se | humano en el territorio que habita.

basen en lo conceptual, lo practico y lo real
(acciones concretas).

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 39

Puntos de encuentro en la conceptualizacion de la conciencia geogrifica desde los y las participantes en la
investigacion

Ideas acerca de la conciencia geografica MT| C | D | P | E
Es un concepto poco internalizado o desatrollado (a nivel
tedrico y practico).

Es el resultado (o forma parte) del desarrollo del pensamiento
geografico.

Es la capacidad del ser humano de “darse cuenta”
conscientemente del espacio geografico que lo rodea, con la
finalidad de obsetvatlo, disfrutarlo, comprendetlo e
interpretatlo.

Se asocia al desarrollo de habilidades espaciales (localizacion,
ubicacion)

Incluye el pensamiento reflexivo, el analisis critico, las
interrelaciones, la temporalidad del territorio.

Se asocia a la comprensién de la accion humana en el territorio
(consecuencias, efectos positivos y negativos).

Accién pedagdgica para su desarrollo: métodos interactivos que
se orienten a tratar problemas geograficos, sociales y X X X
ambientales relevantes.

Fuente: Elaboracién propia

Notas: MT= matco tedtico /C= curticulo/ D= didactas / P=profesorado / E= estudiantes.

La conciencia geografica es un concepto ausente en los procesos educativos (al menos de
forma explicita), porque a gran parte de los y las participantes en esta investigacion les ha
sido dificil su conceptualizacién, aunque observamos diferencias significativas entre los y las
didactas y el profesorado. En este sentido, el curticulo tampoco contribuye porque aborda la

conciencia geografica desde una mirada vaga y sin orientaciones claras para su desarrollo.
iencia geografica desd irada vaga y sin orientaci 1 d 11

Los y las didactas chilenos entrevistados (Paloma, Andoni, Fabian) se plantean la conciencia
geografica desde su experiencia y conocimientos académicos, generando conceptualizaciones
argumentadas y con mayor profundidad que las realizadas por el profesorado, quienes en su
gran mayotria asumen desconocimiento sobre el concepto. En este sentido, para Andoni, al
igual que para nosotros la conciencia geografica es un concepto nuevo, emergente y que no
ha sido atin materializado en propuestas tedricas ni practicas desde la didactica de las ciencias

sociales. Expresa:

“A mi me parece que los conceptos o ideas fuergas de la propia geografia o de la ensenianza de la
geografia en el tema de la conciencia geogrdfica no aparecen, no estd senalada ni destacada (...)
Entonces hablar de la conciencia geogrdfica, por lo menos a mi me sitiia en hablar en ciertos
paradigmas: por un lado, de indole sicoldgico (...) y por otra parte desde la conciencia que trabajaron

los modelos criticos de fines de los 60 o principios de los 70
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En el caso de Paloma, se sitia desde las distinciones que realiza cuando habla de pensamiento
espacial y pensamiento geografico (linea de investigacion en su tesis doctoral) y que aplica al
momento de conceptualizar la conciencia geografica, explicando las diferencias con la
conciencia espacial. Sin embargo, Andoni, Paloma y Fabian no evidencian bibliografia (de

geografia o de didactica) desde la que se posicionen para definir el concepto.

Por su parte, las respuestas del profesorado son acotadas y se basan en sus conocimientos
relacionados con la geografia y en experiencias personales, aunque durante las entrevistas
Montserrat, Marta y Nuria intentan dar respuesta al concepto, pero finalmente asumen que
no saben. Esta situaciéon también se refleja en sus estudiantes, porque no es un concepto que
hayan desarrollado y, al preguntarles, generan sus respuestas desde la intuicién mas que desde

un conocimiento internalizado.

Los y las didactas al conceptualizar la conciencia geografica se centran en la idea de que la
conciencia geografica es el resultado del desarrollo del pensamiento geografico, y que es una
forma de comprender el mundo en clave geografica. Esta perspectiva se acerca a las ideas
expuestas por Laurin (2001) y Cavalcanti (2008), que expresan que la ensefianza de la
geografia debe ayudar al alumnado a desarrollar el pensamiento geografico, que les permita

tener conciencia de su espacialidad por medio de procesos de reflexiéon permanente.

En el caso del profesorado su conceptualizacion se orienta mas al desarrollo de habilidades
espaciales, aunque con matices hacia la busqueda del desarrollo de un pensamiento reflexivo
para tratar el conocimiento geografico. Estas ideas se reflejan también en las palabras de
algunos referentes teéricos como Piaget (1976) y Pozo (1994) que vinculan la toma de
conciencia con un proceso de abstraccion reflexiva, y Klein y Laurin (1999) que entienden la
conciencia geografica como la capacidad de conocer y juzgar los fenémenos espaciales a

través de la reflexion.

La idea de considerar la conciencia geografica como el desarrollo de habilidades espaciales,
especialmente la localizacion y la ubicacion espacial, se encuentra fuertemente arraigada en
las palabras del profesorado (Marta) y del alumnado (8vo. afio B y ler. afio B). Observamos
que no hay una relacién directa entre lo que piensan los profesores y su alumnado, porque
en el caso de Marta no se realizo el grupo focal, por tanto, no hay evidencias del pensamiento
de sus alumnos. Y en el caso de los estudiantes de 8vo. afio B y ler. afio B, ambos cursos
comparten centro educativo, pero sus docentes (Nuria y Marco) se han centrado en una

perspectiva mas hacia la reflexién y la critica en su comprension de la conciencia geografica.
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Respecto a las acciones pedagogicas, tanto didactas como el profesorado han considerado
que para el desarrollo de la conciencia geografica las mas adecuadas son los métodos
interactivos que lleven al alumnado a plantearse y resolver problemas geograficos relevantes.
En este sentido, autores como Klein y Laurin (1999), Laurin (2001), Casas (2001), Tutiaux —

Guillon (2003) Alanis (2009) coinciden y promueven esta idea en sus trabajos.

Una de las ideas fuertes sobre la conciencia geografica es la internalizacion de las
consecuencias (efectos negativos y positivos), de las acciones humanas sobre el territorio que
cruza los discursos tedricos, del curriculo, de los y las didactas, del profesorado y de su
alumnado. Sin embargo, encontramos algunos matices, por ejemplo, las ideas del curriculo,
del profesorado y su alumnado se relacionan con una comprension geografica de las
interrelaciones entre sociedad — naturaleza, es decir, las formas en que los factores humanos
y espaciales interactian e influyen entre si. Esta idea se evidencia en uno de los componentes
que propone Duquette et al. (2016) del pensamiento geografico que permite analizar que el
entorno humano y el medio natural no existen en forma aislada, sino que se transforman

entre si.

Estas ideas se reflejan en los discursos de los y las alumnas del 2 afio B durante el grupo
focal, porque ponen énfasis en las interrelaciones, ya sea en las acciones del ser humano en
un lugar o los efectos de un evento natural en la vida de las personas. Para ello, ejemplifican
a través de una noticia sobre la erupcién volcanica en Hawai y como ésta afecta o modifica

el territorio y la vida de las personas que habitan el lugar.

Desde los referentes tedricos dan un mayor énfasis a la accion, es decir, que las personas se
impliquen en el reconocimiento de los problemas geograficos y ambientales, propongan
soluciones y se hagan participes de su resolucion considerando que cualquier persona vive

en un territorio, lo utiliza y lo modifica con sus acciones (Laurin, 2001; Pages, 2002; 2004).

Y, en el caso de los y las didactas, esta idea se relaciona con el desarrollo de una conciencia
geografica que permite apreciar los efectos o impactos positivos o negativos de la accion
humana en el territorio, propiciando la formacién de ciudadanos y ciudadanas conscientes
de la fragilidad del espacio (Fabian). Por otro lado, el relato de Andoni nos invita a
cuestionarnos y a reflexionar sobre lo que significa tener conciencia mas alla de la mera
declaracion, es decir, para este didacta no basta con decir “yo respeto el medio ambiente”; sino
que es necesario internalizar un conocimiento y unas habilidades que permitan que una
persona se sienta identificada y genere un discurso argumentado, sobre qué significa respetar

el medio ambiente para posteriormente transformar ese discurso en acciones concretas.
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Como ejemplo, las palabras de Nuria (docente) en el cuestionario al explicar la seleccién de
un objetivo de aprendizaje del curriculo para el desarrollo de la conciencia geografica (analizar
el impacto del proceso de industrializaciéon en el medio ambiente y su proyeccion en el
presente, y relacionarlo con el debate actual en torno a la necesidad de lograr un desarrollo
sostenible), refleja ambas perspectivas: las interrelaciones como parte del pensamiento
geografico, asi como una mayor profundizaciéon en la importancia de las acciones y la

participacion:

“Porque muestra que las acciones humanas tienen impacto en el espacio, que estos van evolucionando

en el tiempo y que la solucion implica la reflexion y la toma de decisiones de la sociedad actnal’.

En sintesis, podemos concluir que las miradas de la conciencia geografica desde el curriculo,
los y las didactas, el profesorado y el alumnado se basan en sus conocimientos académicos,
experiencias personales y en la intuicion, ya que en ninguno de los casos se situan desde algin
referente teérico. Esto avala la idea de que es un concepto poco estudiado desde la didactica
y que no ha sido considerado ni desarrollado (explicitamente) en las practicas de aula

(universidad, secundaria).

Sin embargo, desde sus concepciones e ideas se han obtenido aportes significativos,
especialmente aquellos puntos de encuentro (tabla 39), para profundizar en la
conceptualizacién de la conciencia geografica y que permitieron generar una propuesta de
ejes orientadores, para abordar la conciencia geografica en el aula, la que se utilizé en esta
investigacion para la interpretacién de las practicas docentes, pero que también aspira a

aportar sustento teérico y metodolégico en futuras investigaciones sobre la tematica.

14.2. :Qué piensa, que dice y que hace el profesorado frente a la ensefianza de la

geografia y a la conciencia geografica?

A partir del estudio en profundidad con 5 docentes (Marta, Nuria, Pablo, Marco y
Montserrat) de historia y ciencias sociales de educacion secundaria, que se desempeflan en
colegios de las ciudades de Angol y Temuco (region de la Araucania, Chile), se pudieron
evidenciar los contrastes entre lo que piensan, lo que dicen y lo que hacen en sus aulas frente
a la enseflanza de la geografia y a la conciencia geografica. Para ello, se han triangulado los
instrumentos y métodos aplicados durante la investigacién: cuestionario, entrevistas y

observaciones de aula.

En la tabla 40 se presenta una sintesis global de los resultados que nos permitirain observar

las coherencias y contradicciones entre las concepciones y las practicas del profesorado. Para
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ello, entendemos que la forma en que el profesorado concibe (a nivel epistemoldgico y
didactico) la ensefianza de la geografia incide en sus ideas sobre la conciencia geografica y

c6mo la desarrollan — o no- en sus practicas de aula.

La triada ¢qué piensar, squé dice? y ¢qué hace? encuentra mayor coherencia en el caso de

Marta, quién tanto en sus concepciones como en sus practicas da cuenta de lo siguiente:

- Se sitia en una mirada disciplinar con tendencia a la historia.

- No interrelaciona los ejes del programa de estudios (historia y geografia).

- Habla de un curriculo denso con escasos temas de geografia que ella reproduce en
sus clases porque su prioridad es acabar el programa completo durante el afio escolar.

- La perspectiva geografica aparece para localizar cuando trata temas historicos.

- Elrecurso de uso frecuente es el mapa (planisferio con el que acude a todas sus clases,
aunque no lo utilice).

- Enla entrevista expresa no saber la riqueza de la geografia o lo que podria aportar en
sus clases, siente falta de preparacion disciplinar y didactica en este ambito, lo que se
refleja en sus practicas porque principalmente se dedica a transmitir informacion

histérica, localizar y situar limites de paises.
Del mismo modo, respecto a la conciencia geografica:

- En el cuestionario, se centra en la idea de un pensamiento reflexivo para interpretar
la realidad en distintos momentos de la historia, saberse protagonistas de la historia
(e cuesta situarse en la perspectiva geografica). Durante la entrevista habla de
localizacién y descripcion, pero asume que no sabe. Y, en sus practicas de aula se le
sitia en el N1_conciencia no reflexiva porque desarrolla habilidades de repeticion y
memorizacion, se centra en la localizacion, en un marco temporal concreto y ensefia
el espacio como contenedor.

- Para la activaciéon de la conciencia geografica selecciona estrategias que le son
comodas (exposicion de la docente / preguntas, respuestas) que se evidencian en su
practica de aula. Para ella, lo importante es cumplir todo el programa y utilizar otro
tipo de estrategias le requiere mas tiempo, y probablemente, dejar contenidos sin
revisar.

- Es una docente consciente de sus falencias en la enseflanza de la geografia,
especialmente porque no contd con una formacion disciplinar (recuerda haber tenido
pocos ramos de geografia) y didactica (no tuvo) adecuada, es una profesora que sigue

y teproduce el curriculo prescrito (por la disposicion de su centro educativo, pero
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también porque le hace sentir comoda y le gratifica acabar todos los contenidos

durante el afo escolar).

En el caso de Nuria, Pablo, Marco y Montserrat se observa una mayor coherencia entre sus
discursos y sus practicas respecto a la ensefianza de la geografia, pero no asi en la
conceptualizacion de la conciencia geografica y su desarrollo en el aula, porque se evidencian
permanentes contradicciones entre lo que piensan, lo que dicen y lo que realmente hacen.
Por otra parte, se posicionan constantemente mas en lo que les gustarfa hacer que en lo que
hacen actualmente, responsabilizando a factores como: la falta de tiempo, los recursos
disponibles, la cantidad de estudiantes por curso, la falta de motivacion del alumnado, las

presiones de los centros educativos, las pruebas estandarizadas, etc.

En este sentido, sus discursos se reflejan en las palabras de Giroux (2003) que expresa que:
“los docentes a menudo sumergidos en las burocracias para las que trabajan, simplemente

acceden a lo que se da por sentado” (p. 55).
El discurso y la practica de Nuria evidencia que:

- La geografia tiene escasa presencia en el curriculo y que ella sigue sus lineamientos
porque son los que se evalian en las pruebas externas, es decir, se focaliza
principalmente en la historia.

- En el cuestionario manifiesta una mirada analitica de la perspectiva geografica
orientada a la comprension de las problematicas actuales, la generacion de soluciones
y la participacién social. Sin embargo, en sus practicas se focaliza en la historia, la
perspectiva geografica es tratada como un accesorio para localizar rutas comerciales
o puntos estratégicos de conquista en un mapa. Y se observa, que el espacio es
entendido como un soporte fisico y espacio de conquista. Aunque se presentan
algunos matices cuando plantea las diferentes visiones sobre el territorio para
indigenas y europeos, pero no profundiza en estos temas.

- Respecto a la conciencia geografica, en el cuestionario como en la entrevista, la
conceptualiza como “una habilidad cognitiva que permite comprender la configuracion de un
territorio e interpretar la dindmica de un espacio y analizar de forma critica las sitnaciones”. En
ambos instrumentos, manifiesta que para su desarrollo hay que centrarse en
problemas geograficos y en proyectos. Finalmente, en la entrevista asume que en
realidad no sabe que es la conciencia geografica ni como abordatla en el aula, porque
actualmente ella trabaja en clases con el libro de texto (informacién), debido a la

densidad del curriculo y a la exigencia de acabar el programa durante el afio escolar.
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Esta dltima situacidén, se evidencia en sus practicas, donde se le sitia en el
N1_conciencia no reflexiva porque desarrolla habilidades de memorizaciéon e
identificaciéon (transmite informacién), trabaja contenidos descontextualizados
histérica y geograficamente del alumnado, se centra en la localizaciéon y en un marco

temporal concreto, donde los protagonistas son hombres blancos con poder politico.
El discurso y la practica de Pablo evidencian que:

- Tanto en el cuestionario como en la entrevista manifiesta que el curriculo tiene una
cantidad reducida de temas geograficos frente a la historia. Sin embargo, en sus
practicas no tiene inconvenientes para incluir contenidos de geografia que sean
atingentes a la realidad y que le permitan enriquecer la mirada de lo que ocurre en el
mundo.

- Se posiciona en una mirada clasica de la geografia (fisica, climatologia, el universo,
los mapas) en la entrevista, aunque en las practicas presenta una mirada mas social
(propia de la linea de geografia humana), porque trabaja temas como las migraciones
donde analiza constantemente las interrelaciones entre el territorio y las personas.

- En la entrevista manifiesta tener dificultades para vincular la historia y la geografia,
pero en sus practicas de aula da cuenta que existe una relaciéon constante entre la
perspectiva temporal y espacial. Ademas, conecta permanentemente los contenidos
que trata con la realidad del alumnado.

- Respecto a la conciencia geografica presenta una linea coherente entre lo que piensa,
lo que dice y lo que hace, aunque observamos que no se le ha formado explicitamente
para desarrollar este concepto. Tanto en el cuestionario como en la entrevista
manifiesta que entiende la conciencia geografica como “pensamiento reflexivo para
entender los problemas actuales desde diferentes dmbitos, que implica adquirir un compromiso con el
entorno y que se necesita situarse espacial y temporalmente para vislumbrar las interrelaciones entre
el territorio y la sociedad’. Estas ideas se evidencian en su practica de aula porque se
centra en el desarrollo de habilidades como cuestionar y comparar, considera
diferentes escalas temporales y espaciales de analisis, y los protagonistas son personas
(nifos, nifias, jévenes, adultos, ancianos) que se mueven en diferentes espacios.

- Las mayores contradicciones se producen en las estrategias metodolégicas que
plantea para la activacion de la conciencia geografica. Por un lado, en el cuestionario
y en la entrevista considera relevante el contacto directo con la realidad geografica a
través de salidas a terreno, pero en sus clases las estrategias son la exposicion del

docente, preguntas/respuestas y actividades individuales por patte del alumnado que
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realizan en el cuaderno (cuadro de sintesis, graficos, etc.). Expresa que hoy no lleva
a cabo salidas de campo porque no confia en sus estudiantes, debido al

comportamiento disruptivo que tienen constantemente en el aula.
El discurso y la practica de Marco evidencian que:

- En el cuestionario y en la entrevista reconoce la relevancia del conocimiento
geografico y explica que en sus clases incorpora contenidos (no presentes en el
curriculo), como los impactos ambientales y socio-demograficos de los procesos
histéricos. Sin embargo, en las clases observadas no se trabajan estas tematicas,
aunque se centra en una perspectiva historico-geografica desde una mirada geo-
politica, utilizando como recurso principal el mapa.

- Respecto a la conciencia geografica mantiene una coherencia entre lo piensa, dice y
hace en el aula, al menos en su conceptualizacion, porque tanto en el cuestionario
como en la entrevista entiende la conciencia como una “capacidad humana de cardcter
reflexcivo o el producto final del desarrollo del pensamiento geografico” que se evidencia en sus
practicas, aunque con algunos matices, porque si bien se le sitda en el N3_conciencia
analitica porque se centra en habilidades como cuestionar, analizar, explicar y trata
los contenidos en diversas escalas temporales y espaciales, también se observan
algunas carencias en los y las protagonistas, porque da énfasis a los territorios en
disputa, pero olvida a las personas que habitan esos territorios, sus caracteristicas,
diferencias culturales, sociales, religiosas, etc.

- En cuanto a las metodologias para la activaciéon de la conciencia geografica se
evidencian contradicciones, porque piensa y expresa que las estrategias mas
adecuadas son aquellas que favorecen el analisis, como el aprendizaje basado en
problemas, los proyectos, entre otros, ejemplificando algunas experiencias que ha
realizado en otra asignatura. Sin embargo, en sus clases se observa que la atencioén
esta centrada en la exposicién del docente, en preguntas/respuestas (en algunos casos
dirigidas y que limitan la reflexiéon de sus estudiantes), y en trabajos grupales que no
favorecen la discusién porque se reparten las actividades y cada estudiante termina

trabajando de manera individual.
El discurso y la practica de Montserrat evidencian que:

- Respecto a la ensefianza de la geografia tiene un discurso y una practica coherente,
es consciente de sus carencias porque en el cuestionario expresa que la geografia esta

ausente en sus clases, lo que corrobora en la entrevista cuando expresa que da mayor
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énfasis a la historia, porque se siente mas preparada en esta area y son los temas que
se evalian en las pruebas estandarizadas. Y en sus practicas, se observa que se focaliza
en la perspectiva historica y de allf intenta crear vinculos con el territorio, a través de
la localizacion y el analisis del territorio (expansion en Chile del s. XIX). El principal
recurso es el mapa. También es una docente que intenta hacer muchas cosas durante
sus clases y va proponiendo diferentes actividades, muchas de las cuales quedan
inconclusas y no se vuelve sobre ellas, lo que genera algunas confusiones en sus
estudiantes.

Respecto a la conciencia geografica tanto en el cuestionario como en la entrevista
manifiesta poca claridad respecto al concepto, le asocia a imaginarios, memoria, una
forma de ver el mundo, etc. pero finalmente expresa que no sabe y, por tanto, que
no la ha desarrollado en sus clases. En sus practicas, la situamos en el N2_conciencia
descriptiva, porque se centra en habilidades como describir, localizar, analiza, evaluar
criticamente la informacion, relata hechos o procesos geograficos que se enmarcan
en tiempos y espacios concretos, aunque a veces se mueve hacia otras escalas y los
protagonistas son territorios en disputa y hombres con poder politico.

Para el desarrollo de la conciencia geografica cree que las metodologias activas son
las mas adecuadas como, por ejemplo, salidas a terreno, sin embargo, sus practicas se
focalizan en la exposicion de la docente, la presentacion y copia de un power point
(informacion), el analisis del discurso a través de la musica (actividad que queda
inconclusa) y el trabajo grupal de caracter cartografico, donde dibujan y pintan mapas,
pero no se genera ni debate ni discusién porque lo grupal se expresa solo en el cambio
de disposicién del mobiliatio, ya que los y las estudiantes realizan la actividad de

manera individual.

En sintesis, es un profesorado que se encuentra muy condicionado por el curriculo, por las

pruebas estandarizadas, por las disposiciones del centro educativo y que le cuesta tomar

decisiones pedagodgicas para sus clases o proponer iniciativas innovadoras, que rescaten una

mirada de las disciplinas para ayudar a sus estudiantes a comprender lo que ocurte en el

mundo y no para posicionar mas a una u otra disciplina frente a otra.

En algunos de los casos (Marta, Nuria, Montserrat), aunque sus concepciones y sus practicas

presenten una alta coherencia, evidencian grandes carencias, como la dificultad para

reflexionar sobre ¢qué es importante enseflar?, scon qué finalidad se ensefian unos

contenidos u otros?, ¢qué aporta la geografia en los aprendizajes de sus estudiantes?, etc.

Evidencian una concepcién de la geografia limitada, orientada principalmente a la
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informacién y centrada en las habilidades de ubicacién, coincidiendo con hallazgos de
investigaciones realizadas por Preston (2014) en Australia y Knecht et al. (2020) en Republica
Checa. Esta situacion se relaciona con su falta de preparacion disciplinar y didactica en el
area y, también, sus experiencias educativas cuando eran estudiantes como también han

observado Pages (1997) y Lane (2009).

Tienen dificultades para tomar decisiones profesionales que favorezcan el aprendizaje
significativo de sus estudiantes en ciencias sociales, porque se dedican a “pasar materia” y

fomentan principalmente la repeticién, la memorizacién y la descripcion.
En este sentido, es fundamental, como explica Pages (2011c¢):

Los docentes han de saber muchas cosas de ciencias sociales, pero sobre todo han de saber
identificar su naturaleza cientifica y su traduccién en saberes escolares y en las razones de
su eleccion (...) Ensenar supone elegir, entre aquellos conocimientos histéricamente
construidos, una pequefia parcela para facilitar a las nuevas generaciones su insercién en la
sociedad (...) Es conveniente que el profesorado construya sus marcos tedricos de
referencia para que pueda realizar la seleccion y la secuencia de contenidos que requiere el
grupo humano al que ha de enseflar con conocimiento de causa (p. 73).

En sus practicas, aunque hemos observados y situado a los y las docentes en los diferentes
niveles de conciencia geografica, establecidos en la propuesta elaborada en esta investigacion,
es importante reconocer que ninguno de ellos y ellas es consciente de si desarrolla o no una
conciencia geografica en sus aulas. En su mayorfa no les han formado didacticamente para
desarrollar el pensamiento ni la conciencia geografica, no estan familiarizados con estos
conceptos y lo que implica su formacion en las aulas de secundaria, sino que se acercan a
ellos desde la intuicion y eso hace que en sus practicas no se evidencien propuestas didacticas

orientadas especificamente al desarrollo de una conciencia geografica.

En consecuencia, concordamos con las ideas de Pages (2011c) que expresa que la clave de la
ensefanza de las ciencias sociales sigue estando en manos de los y las docentes, pero sobre
todo también de su formacion, inicial y continua. Y es ahi donde los resultados de esta
investigacién apuntan, para repensar la ensefianza de la geografia en las aulas de secundaria

en Chile, pero también para repensar la formacién didactica en las universidades.
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Conciencia geografica
¢Qué hace?

Tabla 40
Triangulacion de las concepciones y practicas del profesorado participante en la investigacion
Categorias / Ensefianza de la geografia
Participantes | :Qué piensa? ¢Queé dice? ¢Qué hace? ¢Qué piensa? ¢Qué dice?
Marta Mirada Se centra en el Localizacién (lugares Pensamiento reflexivo Ubicacion geograficay | N1_conciencia no reflexiva o
disciplinar con | curriculo. Enfasis en | concretos y limites). (comprension historica). descripcién. Asume ingenua.
tendencia a la la localizacion. Recursos: mapas Privilegia estrategias que que no sabe. Estrategias: uso de ppt,
histotia. le son comodas. Estrategias: mas tiempo lectura libro de texto y
para trabajar exposicion de la docente.
metodologias activas.
Nuria Mirada analitica Se centra en el Localizacién (lugares, Habilidad cognitiva Analizar de forma N1_conciencia no reflexiva o
(problemas curriculo y su énfasis rutas, puntos (comprender la critica las situaciones. ingenua.
actuales). es la historia. estratégicos). configuracion territorial) Asume que no sabe. Estrategias: uso de ppt, guia,
Recursos: mapas. Estrategias: problemas Estrategias: actualmente | libro de texto, exposicion de
geograficos. privilegia el libro de la docente.
texto.
Pablo Mirada Escasez geografia en Promueve una Pensamiento reflexivo Situarse espacialmente, N3_conciencia analitica.
cartografica y el curriculo. relaciéon constante (problemas actuales). las interrelaciones y la Estrategias: exposicion del
social. Dificultad para entre la perspectiva Estrategias: contacto con temporalidad. docente/ preguntas y
establecer vinculos temporal y espacial. la realidad geografica. Estrategias: realizar respuestas.
(historia y la Recursos: graficos actividades en terreno.
geografia).
Marco Relevancia del Relaciona los Se centra en una Capacidad humana de Es el producto final del N3_conciencia analitica.
conocimiento procesos histéricos petspectiva historico caracter reflexivo. desarrollo del Estrategias: exposicién del

geografico. con su impacto en el — geografica de Hstrategias: aprendizaje pensamiento geografico. docente/preguntas y

Mirada geo- espacio. caricter politico. basado en problemas. Estrategias: proyectos. respuestas / trabajo

politica. Recursos: mapas. cartografico grupal.

Montserrat Ausencia de la Enfasis en la historia. Perspectiva histérica Incluye imaginarios, Una forma de ver el N2_conciencia descriptiva.
geografia en sus y la relaciona con el memortia, entre otras mundo, pero asume que | Estrategias: exposicion de la
clases. territorio. Recursos: dimensiones. no sabe. docente/uso ppt/ trabajo
Trabajo mapas, analisis del Estrategias: metodologia Estrategias: salidas a cartografico grupal.
cartografico. discurso en cancion. activa/ participativa. terreno.

Fuente: Elaboracién propia
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14.3. Contrastes evidenciados en los discursos y practicas del profesorado y su

alumnado respecto a la ensefianza de la geografia

En este apartado hemos considerado los resultados obtenidos en las observaciones de aula,
en las entrevistas post-observaciones al profesorado y en los grupos focales, para contrastar
las practicas de los y las docentes, a partir de las ideas que tienen sus estudiantes sobre esas
practicas acerca de la ensefianza de la geografia. Para ello, hemos considerado tres criterios:
los contenidos geograficos tratados en las clases, las finalidades y las estrategias

metodologicas.

En las tablas 41, 42 y 43 presentamos la triangulacion entre las practicas del profesorado y
las ideas de su alumnado, a excepcion de Marta, porque no fue posible realizar el grupo focal
con su clase, debido a incompatibilidades de los tiempos propuestos por el centro educativo

y de la investigadora.

Tabla 41

Triangulacion entre los discursos y pricticas del profesorado y de su alumnado sobre contenidos geogrdficos
tratados en las clases

Docentes Contenidos Estudiantes
Nuria Cartograffa del s. XV. Mapas (antiguos/actuales) Octavo afio
Geograffa América Latina. Localizacion B
Localizacién (lugares, rutas, Expansion y conquista de
puntos estratégicos). América.
Vision sobre el territorio para Rutas econér.nicas y de
indigenas v/s americanos. expansion.
Marco Concepto Tetritorio (politico). Lugares /Mapas Primer afio
Concepto Identidad Problemas territoriales entre B
(sentimiento de pertenencia). estados.
Conlflictos territoriales en Limites geograficos, paises.
diferentes Estados —
Naciones.
Pablo Revolucion Industrial / No entienden que es la Primer afio
Migraciones: conceptos, geografia. F
inconvenientes y desafios. Historia y geografia es lo
Se sitian procesos migratorios mismo.
en diferentes escalas Migraciones.
temporales y espaciales.
Montserrat | Expansion soberanfa territorial Mapa de Chile Segundo
en Chile del s. XIX. Localizacion de lugares afio B
Produccion triguera en la Cartograffa
Araucania / La hacienda. Guerra contra la confederaciéon
Trabajo cartografico. Pert — Boliviana (pérdida de
territorios).

Fuente: Elaboracién propia

320




Respecto a los contenidos geograficos tratados en las clases observadas (tabla 41), tanto el
profesorado como sus estudiantes evidencian una practica centrada en una perspectiva
geografica que se orienta a la localizacion, al uso de mapas y a una comprension geo-politica
del territorio. Existe una excepcion, es el caso de la clase de Pablo, donde se trabaja el tema
de las migraciones, pero a sus estudiantes les cuesta reconocer que se trate de un tema

geografico, tanto asi que expresan no saber que es la geografia.

En consecuencia, observamos que la perspectiva geografica que se trabaja en el aula es
limitada porque, como manifiestan en las entrevistas, los y las docentes se guian
mayoritariamente por el curriculo donde la geografia es escasa, tienen dificultades para
establecer conexiones mas dialécticas entre la historia y la geografia, les cuesta tomar
decisiones profesionales centradas en qué ensefiar y para qué ensefiar unos contenidos u
otros, y no han tenido una formacién inicial y continua sélida en el area que les permita
desenvolverse en el aula. Situacién que se refleja en las ideas y aprendizajes de sus estudiantes
en el momento de hablar de geografia. Como expresa Evans (1988) y Preston (2014) las

concepciones de los docentes acerca de la geografia se transmiten a sus estudiantes en el aula.

Sobre las finalidades de la ensefianza de la geografia (tabla 42), el profesorado se sitia en
diferentes posturas (memoristica, utilitarista y critico - social), aunque su alumnado rescata
esencialmente tres ideas sobre aprender geografia que se repiten en todos los grupos focales:

cultura general, ubicarse en el espacio y viajar.

Observamos importantes contrastes, por ejemplo, en el caso de Marco que se sitia en una
postura critico — social, donde expresa que la geografia es una oportunidad para generar
pensamiento critico, sin embargo, sus estudiantes sélo ven a la geografia como la
oportunidad de adquirir cultura general y les sea util al viajar. Este docente ha tenido una
formacion disciplinar y didactica, al parecer sélida, segun lo que manifiesta en diversas
oportunidades cuando reconoce la relevancia del conocimiento geografico y, también, en sus
concepciones sobre el pensamiento y la conciencia geografica. Por ejemplo, en la entrevista

inicial expresa:

“Me gustaria dedicar entre un 40% - 60% del programa a la perspectiva geogrdfica durante el afio
escolar principalmente por lo transversal que es la geografia para generar pensamiento critico y por el
impacto que tiene a nivel social (...) La geografia tiene hartas herramientas para crear cindadanos

mds conscientes y libres en su entorno”.

Sin embargo, en sus practicas, al menos en las que realizamos las observaciones, no se

evidencian estas finalidades porque se centra mas en el contenido que en el desarrollo de

321



habilidades, realiza preguntas interesantes a sus estudiantes, pero, en muchas ocasiones, guia
sus respuestas, coartando la experiencia reflexiva del alumnado y propone actividades
grupales, donde sus estudiantes analicen problemas actuales que promueven la discusion,
pero estas actividades no son bien ejecutadas, porque si bien se organizan en grupos (cambian
la disposicion del mobiliario) los estudiantes se reparten las preguntas, no generan dialogo ni
discusién y no saben discriminar la informacién que buscan en internet, ante lo cual, el
docente les deja hacer y no les ayuda a desarrollar habilidades basicas como contrastar la

informacién o motivarles a debatir.

Marco en sus reflexiones (entrevista post-observacion) manifiesta que lleva a la practica una
finalidad intermedia, entre el desarrollo de habilidades cognitivas y el propender hacia la
transformacion. Explica que, “siempre trato de vincularlo [haciendo referencia al contenido
geografico| con el presente, trato de vincularlo con los conflictos actuales, trato de vincularlo con lo que les

pasa a ellos”.

En el caso de Nuria y Pablo asumen una finalidad utilitarista de la ensefianza de la geografia,
es decir, como un puente para acercar a sus estudiantes a los escenarios (espacios) que se
revisan en los temas historicos o para acercarles a sus contextos locales. Ambos docentes
reflejan esta mirada en sus practicas, porque Nuria presenta el espacio como soporte fisico y
espacio de conquista, para dar cuenta de los hechos histéricos y, por su parte, Pablo trabaja
temas como las migraciones (en diferentes escalas espaciales y temporales) donde siempre

esta preocupado por conectar con las experiencias de sus estudiantes.

Y para Montserrat, desde su experiencia, expresa: “estd a asios luzg para el social — critico y creo que
tampoco alcanza para memoristico porgue no se estd viendo geografia entonces ni siquiera podria decir gue es
memoristico”. BEstas palabras coinciden con las palabras de sus estudiantes que manifestaron
haber visto geograffa en el contexto de la investigacién, pero que normalmente no trabajan
temas de geografia. En palabras de Leticia (2do. ano B): “s7 vimos geografia, pero no a fondo porgue
las clases de la profesora no suelen ser asi. Osea, abora vimos geggrafia, pero normalmente ella habla toda la

clase de historia” .

Respecto al alumnado, la finalidad mas recurrente en sus ideas es la importancia que le
asignan a aprender geografia como cultura general. Y, en este sentido, Fien (1992) explica
que esta idea es parte de una educacioén geografica memortistica y enciclopédica, segun la cual
los y las estudiantes son considerados personas cultas si tienen conocimientos de las

caracteristicas geograficas de un lugar.
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Aunque también se reconocen a si mismos como usuarios de servicios de ocio y entes

espaciales, ya que ven en el conocimiento geografico la posibilidad de ayudarles en sus

decisiones sobre viajes y para situarse en el espacio.

Tabla 42
Triangulacion de discursos y practicas del profesorado y de su alumnado sobre las finalidades de la enseiianza
de la geografia
Docentes Finalidades Estudiantes
Nuria Utilitarista, usa el Cultura general / viajar Octavo afio B
conocimiento geografico para /ubicarse.
entender la historia.
Marco Una oportunidad Cultura general / viajar Primer afio B
transformadora de generar
pensamiento critico.
Pablo Utilitarista, que los estudiantes Cultura general /ubicarse / Primer afio F
se den cuenta de lo pasa a su catastrofes naturales /
alrededor. adaptacion del ser humano a
un mundo en constante
cambio
Montserrat | Memoristico, aunque no se Cultura general / Segundo afio
esta viendo geografia en el localizar/ubicatse / viajar B
aula. /comprender los conflictos
territoriales.

Fuente: Elaboracién propia

En cuanto a las estrategias metodoldgicas (tabla 43), tanto el profesorado como sus
estudiantes coinciden en que en las clases se utilizan métodos mas expositivos que
interactivos. Los y las docentes argumentan que este tipo de métodos les hacen sentir
comodos, les permiten revisar mayor cantidad de contenidos del programa de la asignatura
y les permiten tener un mayor control (disciplinario) dentro del aula, ya que a sus estudiantes
les cuesta implicarse en sus procesos de enseflanza/aprendizaje, han perdido la confianza en
salir con ellos fuera del aula o cuando se proponen actividades mas interactivas se distraen

con el mévil o en conversaciones.

Por su parte, el alumnado manifiesta que se aburren y que no se motivan porque las clases
estan centradas en la excesiva exposicion del o la docente, lo que hace que rapidamente
pierdan la atencién en la clase. Ademas, las gufas que se les presentan estan llenas de
informacién que no saben muy bien para que les sirven. Proponen realizar actividades mas
interactivas como salidas pedagdgicas, una mayor participacion en las clases a través de
actividades dindmicas, pero también asumen que generalmente cuando se realizan este tipo
de actividades, no se implican, no se comprometen y que su actitud y comportamiento no

colabora.
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Tabla 43

Triangulacion de los discursos y pricticas del profesorado y de su alumnado sobre estrategias metodoldgicas
utilizadas en las clases

Estrategias metodologicas
Docentes Entrevistas Observaciones de Grupos focales | Estudiantes
aula
Nuria Uso del libro de Clase expositiva. Exposicion dela | Octavo afio
texto, guias, taller. Uso de PPT docente. Guias, B
Imagenes — Guia de aprendizaje. lecturas, escribir en
Preguntas el cuaderno
Mucha informacién
Matco Interpretacién de Clase expositiva — Exposicién del Primer afio
mapas, de fuentes. participativa. docente B
Electivo: salidas Uso del texto Conversacion
pedagogicas escolat. Ejemplos
Taller grupal
Pablo Registro en la Clase expositiva — Exposicion del Primer afio
pizarra, preguntas, participativa. docente F
opiniones de los Preguntas/respuestas Actividades
estudiantes. Uso del texto escolar
y de la pizarra.

Montserrat | Clase expositiva — Clase expositiva. Exposicién de la Segundo
trabajos grupales — Uso del PPT docente (excesiva). afio B
dlfere.ntes fuentes — Talleres

informe.
Elaboracién de
mapas.

Fuente: Elaboracién propia

En la investigaciéon no criticamos los métodos expositivos para la ensefianza de la geografia,
sino el enfoque que hemos observado en las practicas, donde se concibe una clase expositiva
como la entrega constante de informacién. La capacidad y atencién de los estudiantes se
comprueba en los resultados de los examenes y la correspondencia entre lo que han
memorizado y lo que expone el o la docente, con algunas excepciones, como es el caso de
Pablo y Marco, que permanentemente van realizando preguntas, ejemplos o recapitulando.
Como explica Benejam (2011b) la exposicion oral puede ser relevante para el alumnado,
siempre que ademas de entregar conocimientos, permita formular preguntas, razonar
diversas interpretaciones, plantear dudas y alternativas posibles y utilizar material grafico o
audiovisual. Una clase expositiva puede mantener la atencién de los alumnos siempre que no
se abuse de esta estrategia, que el tema propuesto sea relevante para los estudiantes y que su

duracion sea breve.
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Consideramos que una ensefianza de la geografia, que permita el desarrollo de un
pensamiento y una conciencia geografica critica, debe centrarse en métodos de indagacién e
interactivos que pongan al estudiante en contacto con su realidad, que le permitan estar en
permanente interaccion con sus compafieros y con su profesor o profesora, para llevar a la
practica discursos interpretativos, criticos y argumentativos. El o la docente debe crear
situaciones didacticas que favorezcan el aprendizaje y, ademas, debe ayudar a sus estudiantes
a verbalizar sus ideas y a estructurar sus conocimientos. Esta perspectiva es mencionada por
la mayor parte de los referentes teéricos de esta investigacion como Huckle, 1997, 2014,
2017), Fien (1992, 1999), Morgan (2002, 2011), Hicks, (2007, 2011), Benejam (2003), Souto
(1999, 2007, 2011), Garcia (2009, 2011), Araya (2013), Brooks et al. (2017), Salinas et al.
(2017). Estos autores abogan por un enfoque de la geograffa escolar basado en la
comprension geografica, la reflexion y la accion sobre los problemas que experimentan los

hombres y mujeres en el mundo.

Por ejemplo, en las clases de Montserrat y Marco se desarrollaron talleres grupales orientados
hacia una propuesta de analisis e interpretacién de mapas y de informacion, pero los
resultados no fueron los esperados porque los y las estudiantes (aunque se organizaron en
grupos) trabajaron individualmente, por tanto, no se generd dialogo ni discusién. Por otra
parte, sus docentes les dejaron hacer, solo les monitoreaban, pero no les guiaban, por
ejemplo, a revisar las fuentes, contrastarlas y discutirlas. En palabras de Marco: “cuando ti
Pplanteas procesos macros creativos para una clase completa desarrollada de esa formay, los chicos se desorientan
porque estan acostumbrados a que el profesor les diga qué es y qué deben hacer y no estan acostumbrados ellos

a decir que es y qué es lo que se debe hacer” (entrevista post-observaciones).

El docente reflexiona sobre el desafio que significa proponer y realizar actividades
interactivas y mas desafiantes para sus estudiantes, pero solo se centra en “el hacer” de sus

estudiantes y no manifiesta ninguna reflexién sobre su rol durante este tipo de actividades.

En sintesis, el rol que cumple el profesorado es fundamental para la transformacion de la
ensefanza de la geografia en el aula, ya que de sus procesos de reflexiéon depende el cambio
y la mejora de sus practicas, asi como también de una formacion inicial y continua que les
entregue conocimientos y herramientas para llevar a cabo esos cambios. En palabras de

Giroux (2003)
En la medida en que sean conscientes [haciendo referencia al profesorado| de los supuestos
ocultos que subyacen a la naturaleza del conocimiento que utilizan y las practicas

pedagogicas que implementan, podran minimizar en las aulas las peores dimensiones de la
cultura del positivismo (p. 55).
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CAPITULO 15. Conclusiones de la investigacion

En el siguiente capitulo presentaremos las conclusiones de la investigacion. Inicialmente se
dara respuesta a las preguntas, supuestos y objetivos planteados, manteniendo un dialogo
permanente con el marco teérico. En una segunda parte, se reflexiona sobre el marco
metodolégico, su disefio, los métodos e instrumentos, el analisis de los datos, la muestra, las

fases y los tiempos dedicados a la investigacion.
El capitulo se organiza en los siguientes apartados:
1. Sobre las preguntas, supuestos y objetivos

2. Sobre el disefio metodologico
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15.1. Sobre las preguntas, supuestos y objetivos

La finalidad de esta investigaciéon ha sido comprender la conciencia geografica desde una
perspectiva didactica. Para ello, nos hemos centrado en tres ambitos: la ensefianza de la
geografia, el pensamiento geografico y las concepciones y practicas del profesorado sobre la

formacion — o no- de la conciencia geografica en el aula.
En la formulacién del problema de investigacion expresamos que:

- En Chile, el curriculo relega la geografia a un papel secundario (escasa presencia),
donde el pensamiento geografico se aborda de manera insuficiente en la propuesta
de objetivos, contenidos y habilidades a ensefiar, y donde no se dan orientaciones
explicitas para el desarrollo de la conciencia geografica (Ortega, 2017).

- La existencia de una lucha permanente por parte del profesorado con la herencia
positivista y descriptiva en la ensefianza de la geografia (Miranda, 2014; Arenas, 2017;
Llancavil, 2018).

- La poca investigacion sobre el desarrollo del pensamiento y de la conciencia

geografica (Bednarz, 2000; Arenas y Salinas, 2013; Araya y Cavalcanti, 2018).

A partir de estas premisas nos propusimos unas preguntas, unos supuestos y unos objetivos
a los que intentaremos dar respuesta en las siguientes conclusiones. Cabe mencionar que en
el capitulo de triangulacién ya han quedado evidenciadas algunas conclusiones preliminares.
Por tanto, aqui ahondaremos mas profundamente en aquellos aspectos que no han sido

respondidos de manera directa y explicita.

Organizaremos las preguntas, supuestos y objetivos segin su relaciéon directa con la

investigacion.

15.1.1. Acerca de la conciencia geografica, su relacion con la ensefianza de la

geografia, el pensamiento geografico y las posibilidades de desarrollo en el aula

La pregunta 1, el supuesto 1 y los objetivos 1, 2 y 5 (tabla 44) fueron abordados a través de
los resultados obtenidos en el analisis documental de curriculos de diferentes paises, en las
entrevistas online a diferentes didactas y en el cuestionario aplicado a 21 docentes de historia
y ciencias sociales, que posteriormente se complementd con entrevistas y observaciones de

aula a 5 docentes.
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Tabla 44

Pregunta 1, supuesto 1 y objetivos de investigacion 1, 2 y 5

Pregunta 1 Supuesto 1 Objetivos 1, 2y 5
¢Qué es la conciencia La conciencia geografica es un concepto | Averiguar qué se entiende por
geografica desde la poco estudiado en el ambito de la conciencia geografica desde el

ensefianza de la
geografia? ;Cémo se
relaciona con la
formacion del
pensamiento geografico?
¢Coémo se puede
desarrollar la conciencia
geografica en los
procesos de
enseflanza/aprendizaje
en educacion

didactica que se relaciona con el
desarrollo del pensamiento geografico y

que se caracteriza por involucrar
procesos de reflexién, andlisis critico, las
acciones en el territorio, la participacién
y la toma de decisiones. Y que depende
de una enseflanza de la geografia que se
posicione desde una perspectiva critica

donde primen situaciones de aprendizaje

interactivas.

curriculo, la geografia y la
didactica.
Comparar curriculos de
diferentes paises sobre el
desarrollo del pensamiento
geografico y la conciencia
geografica.

Sugerir alternativas didacticas
para la formacién de una
conciencia geografica en la
enseflanza secundatria.

secundaria?

En relacién con las preguntas que se detallan en la tabla 44, la investigacion nos ha permitido
corroborar gran parte del supuesto planteado, porque la conciencia geografica ha sido un
concepto poco investigado en la didactica, pero también desde la disciplina geografica y su
presencia en los curriculos es escasa, a excepcion del curriculo de Quebec, Canada donde se
trata la construccion de una conciencia ciudadana global. Tanto desde la perspectiva tedrica
como de los datos se ha podido constatar la relacién entre el pensamiento geografico y la
conciencia, porque en aquellos curriculos y contextos educativos que incentivan el desarrollo
de las habilidades de pensamiento geografico, como la importancia espacial, los contrastes y
tendencias, las interrelaciones, la perspectiva geografica, las fuentes e interpretacion y el juicio
geografico, propuestas en el modelo de Duquette et al. (2016), favorecen el grado de

conciencia geografica que es posible desarrollar en el aula.

En consecuencia, el desarrollo de un pensamiento y una conciencia geografica acorde a las
necesidades educativas para la comprensioén de los problemas geograficos, ambientales y
sociales requiere situarse en una enseflanza de la geografia critica, que implica experiencias
de aula orientadas al dialogo, la participacion, la argumentacion, la reflexiéon y la accién. Sin
embargo, en las concepciones y practicas docentes no se podido evidenciar porque, por un
lado, la idea de pensamiento geografico que manejan es ambigua y proviene de la mirada del
curriculo, que se orienta mas al desarrollo de habilidades espaciales. Y, por otro lado, sus
practicas reflejan los modelos principalmente positivistas y humanistas propuestos por
Benejam (1997a) y Oller (2018), aunque con algunos matices. No obstante, se ha podido
reconocer en el analisis de sus practicas que el desarrollo de la conciencia geografica varia de
un docente a otro, y que se relaciona estrechamente con el modelo de ensefianza de la

geografia que practican en sus clases.
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Respecto a la conceptualizacion de la conciencia geografica, en la perspectiva tedrica nos

situamos y revisamos diferentes disciplinas y areas del conocimiento. Entre ellas:

- Desde las teorfas cognitivas del aprendizaje, que manifestaban que la toma de
conciencia estd relacionada con las acciones (Piaget, 19706), con la abstraccion
reflexiva (Pozo, 1994) y que es progresiva o gradual (Piaget, 1976; Pozo, 1994).

- Desde el pensamiento pedagoégico, que asocia la conciencia a un cambio de
mentalidad que implica comprenderse en la naturaleza y la sociedad, en el tiempo y
en el espacio, analizar criticamente las acciones que se realizan, pensar en
posibilidades y en una accién transformadora (Freire, 2009).

- Desde la geografia, que plantea que la conciencia espacial es una via de pensamiento
que reconoce que el espacio esta lleno de politicas y privilegios, ideologfas y colisiones
naturales, justicia e injusticia, poder opresivo y posibilidad de emancipacién (Soja,
2010). Y que permite utilizar el espacio creativamente y construir ideas sobre ¢l
(Harvey, 1977).

- Desde la ensenanza de la geografia, se plantea que la conciencia geografica es un
elemento del pensamiento geografico, que se activa cuando se interrelaciona con el
sentimiento y el conocimiento geografico (Laurin, 2001), asi también, es la capacidad
de conocer y juzgar los fenémenos espaciales a través de la reflexion, la toma de
decisiones y la actuacion (Klein y Laurin, 1999). Del mismo modo, se caracteriza por
la responsabilidad de los actores sociales respecto al espacio que habitan (Tutiaux-
Guillon, 2003), las posibilidades de actuacion- transformaciéon de la experiencia
espacial (Garrido, 2005), la movilizacién para la resolucion de problemas que afectan
a la sociedad (Araya y Cavalcanti, 2018) y la construccién de discursos geograficos
argumentativos (Laurin , 2001) generando alternativas para el cambio (Hicks, 2007;

Hicks, 2014).

Estas ideas fueron profundizadas en el analisis de diferentes curriculos y en las entrevistas a

los y las didactas de diversos paises.

Desde el analisis de los curriculos (Chile, Australia, Nueva Zelanda, Canada y Espafia) la
conciencia geografica se encuentra declarada, a excepciéon de Australia, en las propuestas
curriculares, pero su tratamiento y orientaciones son minimas o se encuentran implicitas (a
excepcion de Quebec, Canadd). Se evidencian algunas ideas que fortalecen su
conceptualizacién y su posible tratamiento en el aula, como el énfasis en la toma de
decisiones, el sentido de responsabilidad, la reflexion permanente, la emision de juicios y el

impacto de la actuaciéon de los actores y actrices en su espacio geografico.
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Desde las entrevistas a los y las didactas de diferentes paises (Paloma, Andoni, Fabian,
Francisco, Xosé, Viviana, Helena, Emilia, Peter, Nicole, Lana y Catherine) se corrobora que
la conciencia geografica es un concepto poco estudiado a nivel tedrico como practico desde
la didactica, que se explica como el resultado de un pensamiento geografico altamente
desarrollado, que su desarrollo es gradual y que su activacién requiere de situaciones de
aprendizaje interactivas, que permitan al alumnado situarse como agentes de cambio en los

problemas geograficos que viven tanto a nivel local como global.

En el caso del profesorado (cuestionario y entrevistas) sus ideas sobre la conciencia
geografica se basan en sus conocimientos de la geografia, sus experiencias e incluso su
intuicién, para expresar finalmente que no saben como conceptualizarla y explicarla. En el
cuestionario asocian las siguientes ideas a la conciencia geografica: el protagonismo de los
actores sociales, el trabajo con problemas geograficos y la valoraciéon del espacio local.
También valoran metodologias activas para su activacion donde se privilegie el dialogo y la
participacion. En las entrevistas, se acercan a la comprension del concepto de conciencia
geografica desde una perspectiva descriptiva (centrada en localizacién, observacion y
descripcion) y analitica — reflexiva (centrada en la toma de decisiones). Insisten en que la
activaciéon de la conciencia geografica en el aula se enmarca en acciones pedagogicas
interactivas, especialmente, aquellas que impliquen una accién, donde el alumnado asuma
compromisos y responsabilidades hacia su entorno, pero que actualmente este tipo de

actividades no las estin fomentando en sus clases.
Toda esta informaciéon que emerge tanto de la teorfa como de los datos nos permitieron:

a) Establecer las relaciones entre la enseflanza de la geografia, la formaciéon de un

pensamiento y la conciencia geograficos.

El desarrollo de una conciencia geografica es gradual y progresivo, pero necesita que en el
aula se desarrollen previamente los criterios de pensamiento geografico, para situar al
alumnado en una comprension geografica de la realidad, para desde alli, llevarles a alcanzar

el desarrollo de una conciencia geografica critica.

Esto sera posible, en la medida, en que el profesorado tenga la posibilidad de repensar la
ensefanza de la geografia respecto a sus ideas acerca de la geografia y finalidades, sus
practicas, sus decisiones frente al curriculo y reflexione sobre ¢qué ensefar? ¢para qué
ensefar? y ;como ensefar? También en las oportunidades de este profesorado para nutrir su

formacion disciplinar y didactica en el area.
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b) Elaborar una propuesta de ejes orientadores para abordar la conciencia geografica en

el aula.

La construccion de esta propuesta se aborda en el capitulo 11 de la investigaciéon que surge
como una alternativa didactica para comprender la conciencia geografica, reconociendo
distintos elementos que la constituyen y las posibilidades de desarrollo en los procesos de
enseflanza/aprendizaje. Es una propuesta que se enmarca en la inexistencia de
investigaciones previas desde la didactica de las ciencias sociales, lo que fue una de las
primeras dificultades enfrentadas en la investigacién, pero también una oportunidad para
presentar un modelo que nos permitiera entender e interpretar el tratamiento — o no- de la

conciencia geografica en el aula.

Esta propuesta se utilizé en la investigacion para interpretar las practicas docentes, pero
también aspira a ser util como gufa en las practicas de aula, tanto en educaciéon primaria,
secundaria como universitaria y en futuras investigaciones que permitan mejorarla y

complementarla.
Es una propuesta relevante para la ensefianza de la geografia porque:

- stablece una relacion directa entre el pensamiento geografico y el desarrollo de una

Establ. lacion directa entre el iento geografico y el d llo d
conciencia geografica.

- e reconocen tres ejes orientadores: el planteamiento de problemas geograficos, unas
S t ientad 1 planteamiento d bl geograficos,
habilidades de razonamiento geografico y unos elementos claves (multiescalaridad,
temporalidad y protagonistas), que, segun las decisiones pedagogicas del profesorado
para su progresion, llevaran a alcanzar diferentes niveles de conciencia geografica.

- Invita al profesorado a valorar enfoques de ensefianza de la geografia centrados en
problemas geograficos, ambientales y sociales relevantes, y desde una perspectiva
geohistorica, especialmente en el caso chileno, donde la geografia es parte de la
asignatura de historia y ciencias sociales. Asf, el saber disciplinar actia como un medio
para la comprension de la realidad.

- Permite repensar la ensefianza de la geografia y la transformaciéon de la cultura

docente tradicional orientada al positivismo.

En el capitulo 12 se evidencian los resultados del analisis de las practicas docentes a partir de

esta propuesta. Entre ellos, podemos destacar que:

- Es una propuesta que permite analizar el tratamiento de la conciencia geografica en

las clases de secundaria, situandoles en un determinado nivel de progresiéon. Esto
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facilita que el profesorado pueda repensar sus acciones pedagogicas y avanzar hasta
alcanzar el desarrollo de una conciencia geografica critica.

- La necesidad de un cambio en el enfoque de la ensefianza de la geografia, porque
actualmente el profesorado se centra en el contenido (establecido en el curriculo) que
hace que, muchas veces, el conocimiento que se trata sea fragmentado vy
descontextualizado temporal y espacialmente. Para ello, es fundamental que el
profesorado asuma su papel como agente de cambio y tome decisiones pedagogicas
que permitan a sus estudiantes situarse en los problemas del mundo actual,
reflexionar sobre ellos, proponer alternativas y actuar.

- Dar mayor énfasis a los protagonistas (actores sociales, ciudadanos y ciudadanas que
viven, interactian y actian en el espacio geografico) tanto visibles como invisibles.
Se trata de reconocer en el aula a hombres y mujeres reales y su actuaciéon en el

territorio donde el alumnado pueda reconocerse.

Como hemos visto anteriormente, se han logrado cumplir los tres objetivos declarados en la
tabla 44, ya que hemos construido una base tedrica inicial sobre la conciencia geografica y se
ha realizado una transposicion didactica, que permita comprenderla y desarrollarla de manera
practica en el aula. También la comparacion de diferentes curriculos ha aportado a la
comprension tedrica de la conciencia geografica y a las posibilidades que ofrecen — o no -
diferentes miradas curriculares (sobre contenidos, conceptos claves y competencias), para el

desarrollo del pensamiento geografico y, por ende, de la conciencia geografica.

Respecto al objetivo 5 (sugerir alternativas didacticas para la formacion de una conciencia

geografica en la enseflanza secundaria) se ve reflejado en dos situaciones:

- Las ideas de los y las docentes (expuestas en el capitulo 9.4.), para desarrollar la
conciencia geografica en el aula, se centran en acciones pedagodgicas interactivas
como el trabajo de campo, los proyectos, la participacion en reuniones comunitarias,
donde el alumnado tenga la posibilidad de estar en contacto con su entorno y con la
comunidad. También explicitan que una secuencia didactica orientada al desarrollo
de la conciencia geografica debe contemplar lo conceptual (conocimiento
geografico), lo practico (habilidades) y lo real (acciones concretas, compromisos y
responsabilidades asumidas por el alumnado).

- El levantamiento de una propuesta de ejes orientadores para abordar la conciencia
geografica a partir de la cual se pueden construir secuencias didacticas que se orienten
a alcanzar, progresivamente, un nivel de conciencia geografica critica con los

estudiantes.
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15.1.2. Acerca de las relaciones entre discursos y practicas del profesorado sobre

la ensefianza de la geografia y 1a formacién de la conciencia geografica en el aula

Las preguntas 2 y 3, los supuestos 2y 3 y el objetivo 3 (tabla 45) fueron abordados a través
de los resultados obtenidos en las entrevistas y observaciones de aula, a 5 docentes de historia
y ciencias sociales de la region de la Araucania, Chile y en los grupos focales realizados con
sus estudiantes. En la triangulacion (14.2) se revisaron los contrastes entre lo que piensa, dice
y hace el profesorado sobre la ensefianza de la geografia y la formaciéon de la conciencia
geografica. Por tanto, en este apartado profundizaremos en aquellas ideas que no fueron

presentadas en el capitulo anterior.

Tabla 45
Preguntas 2 y 3, supnestos 2 y 3 y objetivo de investigacion 3

Preguntas 2y 3 Supuestos 2y 3 Objetivo 3
¢Cuail es la relacién entre el Los y las docentes en ejercicio asumen | Conocer, analizar y
discurso y la practica de aula discursos geograficos principalmente valorar las

del profesorado para el
desarrollo de una conciencia
geografica?

socioctiticos donde exponen un
pensamiento, razonamiento y conciencia
geografica acorde a las necesidades de
los problemas que deben resolver los
estudiantes en su cotidianidad. Pero, en
su practica de aula, no se evidencia este
discurso, porque se presume que
mantienen practicas de ensefianza de la
geografia tradicional y concéntrica,
donde no se observa la formacién de un
pensamiento, razonamiento y conciencia
geografica que permita a los estudiantes
tomar decisiones y actuar frente a los
problemas de su realidad.

¢Por qué los docentes siguen
ensefando una geografia
escolar memoristica, mecanica
y repetitiva centrada en meras
localizaciones y descripciones
y no en abordar una
enseflanza geografica que
desarrolle una conciencia
geografica sustentada en la
explicacion, la argumentacion
y la reflexién de los
fenémenos geograficos?

Los y las docentes en ejercicio tienen
trayectorias formativas (primaria y
secundaria) fundamentadas en la
enseflanza de una geogratia memoristica
y fragmentada, que posteriormente se
ven reflejadas en su practica de aula. En
su enseflanza universitaria estuvieron en
contacto con las diferentes escuelas de
pensamiento geografico, pero este
contacto al parecer no fue suficiente
para provocar una ruptura en las formas
de abordar el conocimiento geografico,
dado que la presencia de la didactica de
la geografia es mas bien escasa en las
universidades chilenas.

concepciones y las
practicas de los y las
docentes sobre la
enseflanza de la
geografia y la
formacion de la
conciencia
geografica en el aula.
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Respecto a las relaciones entre el discurso y la practica de los y las docentes participantes, el
supuesto de investigacion se cumple parcialmente porque las relaciones que se evidencian

sobre la ensefianza de la geografia se presentan con diferentes matices:

- En el caso de Marta y Montserrat reconocen desde el cuestionario que se centran en
una mirada curriculista y orientada hacia la historia en sus clases, donde la geografia
se encuentra ausente o se utiliza como recurso para la localizacion. Discursos que
después se evidencian en las practicas de aula, donde Marta se sitda en una tradicion
positivista y Montserrat se mueve la mayoria de las veces en una orientacion
positivista, pero con matices humanistas porque difieren en el tipo de actividades que
proponen a sus estudiantes.

- En el caso de Nuria, se mueve en diferentes contradicciones, por un lado, expresa
que se focaliza en la historia, pero también manifiesta una mirada analitica de la
perspectiva geografica orientada a los problemas geograficos, aunque en sus practicas
se evidencia que la perspectiva geografica es tratada para la localizacion mientras
desarrolla temas histéricos, a partir de estrategias metodologicas dirigidas a la
transmision de informacion (tradicion positivista).

- Por su parte, Pablo tiende a tener una mirada mas clasica de la geografia en su
discurso, a reconocer sus carencias como las dificultades para vincular la historia y la
geograffa. Sin embargo, en sus practicas de aula presenta una mirada mas social de la
geografia, conecta con la realidad del alumnado y le es facil moverse en diferentes
escalas temporales y espaciales, a través del dialogo que va estableciendo con sus
estudiantes donde priman las preguntas y los ejemplos de su realidad, acercandose a
una tradicion humanista con pequefios matices a lo critico.

- Finalmente, Marco tiene un discurso mas socioctitico, reconoce la relevancia del
conocimiento geografico para el desarrollo del pensamiento critico, pero en sus
practicas de aula se centra en una mirada geo-politica, utiliza el mapa como recurso
principal (localizar) y le es dificil gestionar las preguntas de la clase y las cuestiones
sobre habilidades de pensamiento ctitico que sus estudiantes le plantean en los
talleres. Sin embargo, en sus acciones pedagdgicas y en el relato docente incentiva a
los estudiantes a explicar, cuestionar mas que a memorizar, lo que le sitia en una

tradicién humanista con leves matices hacia lo critico.

Del mismo modo, sus discursos y practicas sobre la conciencia geografica se relacionan con
la ensefanza de la geografia porque, en el caso de Marta, Nuria y Montserrat, asumen que

desconocen el significado de la conciencia geografica. Por su parte, Pablo y Marco pueden
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realizar algunas descripciones basadas en su intuicién y experiencias, pero ninguno de estos
y estas docentes es consciente si la desarrolla en el aula. Sus practicas dan cuenta que existe
una relacion directa entre su concepcién de la geografia y del saber pedagogico (positivista,
humanista o critico), en la que sitden y el grado de conciencia geografica que estin

desarrollando en las aulas.

Respecto a la pregunta ¢Por qué los docentes siguen enseflando una geografia escolar
memoristica, mecanica y repetitiva?, es posible argumentar que el profesorado se mueve en
diferentes modelos de ensefanza de la geografia, aunque mantiene ain un fuerte arraigo con
la tradicion positivista. En este sentido, es posible corroborar el supuesto, porque a los y las

docentes les es dificil romper del todo con la tradicion positivista porque:

- Marta, Nuria, Montserrat y Pablo explican no haber tenido clases de didactica de la
geografia en su formacién académica, e incluso las asignaturas de geografia (fisica,
humana, cultural, etc.) eran mucho menos consideradas que las de historia.

- Sus trayectorias escolares (recuerdos del profesorado de sus clases de geografia en
educacion primaria y secundaria, revisados en el capitulo 9.1.), estan marcadas por
experiencias donde se asociaba a la geografia a pintar mapas, gufas con informacion,
centradas en la exposicion del docente y el dictado, a excepciéon de Marco que
manifiesta haber tenido experiencias enriquecedoras como salidas a terreno o
proyectos.

- En el caso de Marta, Nuria y Montserrat estas trayectorias se reflejan en sus practicas
y en algunas de las actividades que proponen a sus estudiantes, como pintar mapas o
entregar guias cargadas de informacion. Estos casos coinciden con los resultados de
algunas investigaciones, que expresan que los recuerdos de las clases recibidas actian
como guion en las pautas de comportamiento docente (Pages, 1997, 2019a;
Alexandre, 2009 y Souto y Garcia, 2019).

- Enel caso de Marco, también se cumple el supuesto, pero es mas dificil de evidenciar
porque los recuerdos y experiencias recibidas en su formacioén primaria y secundaria,
como centrarse en estrategias metodologicas interactivas las pone en practica, pero
en actividades puntuales que realiza y no directamente en la asignatura de historia y
ciencias sociales que fue donde se realizaron las observaciones.

- Las experiencias de Pablo (orientacion positivista) se transforman y se diferencian en
sus practicas de aula actuales, porque es un docente que, aunque se sitia en una clase

expositiva, va generando didlogo con sus estudiantes a través de preguntas y ejemplos
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que conecta con su realidad, les invita a razonar, a plantear dudas y realiza graficos y
esquemas con el fin de enriquecer sus explicaciones.

- Es un profesorado que mayoritariamente le cuesta tomar decisiones pedagogicas y
didacticas, se apegan a lo establecido en el curriculo y a las disposiciones de sus
centros educativos, se sienten muy presionados por la falta de tiempo para abordar
una gran cantidad de contenidos durante el afio escolar, por la preparacion de pruebas
estandarizadas y la cantidad de estudiantes por curso. También expresan falta de
tiempo y espacios de reflexion, para preparar secuencias didacticas acordes a una
ensefanza de la geografia que se enfoque en razonar sobre el mundo, actuar y

transformarlo.

Finalmente, en esta investigaciéon no fue posible comprobar la presencia y el peso que tiene
la didactica de la geografia y la disciplina geografica en las universidades y en la formacion de
los futuros docentes, porque no era el objeto principal de la investigacién, aunque las
investigaciones realizadas por Chavez y Pages (2017) y Chavez (2020) evidencian que en las
universidades chilenas, la historia tiene un mayor peso en las mallas curriculares frente a la

didactica y a la geografia, cuya presencia es notablemente inferior.

Se ha dado cumplimiento al objetivo propuesto, especialmente en aquellos casos que se
revisaron en profundidad, donde fue posible contrastar las concepciones, ideas y discursos
frente a sus practicas de aula, tanto de la ensefianza de la geografia como de la conciencia

geografica.

15.1.3. Acerca de las potencialidades y limitaciones para la formacion de la

conciencia geografica en el aula

La pregunta 4, el supuesto 4 y el objetivo 4 (tabla 46) fueron abordados en las entrevistas
semiestructuradas realizadas antes y después de las observaciones de aula a los 5 docentes
seleccionados como casos de estudio en la investigacion (Marta, Pablo, Marco, Nuria y

Montserrat).

337



Tabla 46

Pregunta 4, supuesto 4 y objetivo de investigacion 4

Pregunta 4 Supuesto 4 Objetivo 4
¢Qué Los y las docentes reconocen principalmente Reconocer y
potencialidades y potencialidades al valorar la formacién de una analizar las
limitaciones conciencia geografica, porque permitiria a los potencialidades y
reconocen los y las | estudiantes tener un razonamiento reflexivo y critico; limitaciones de
docentes en situarse espacialmente y transitar en diferentes escalas, | los docentes para
ejercicio en la reconocerse como actores que toman decisiones y el desarrollo de
formacién de una resuelven problemas geograficos, problematizar, una conciencia
conciencia reflexionar y construir discursos geograficos que geografica en sus
geografica que proponen mundos diferentes, desatrollar la capacidad | practicas de aula
entregue de diferenciar situaciones socio-espaciales en otro lugar
herramientas a los o tiempo. Asi, el desarrollo de una conciencia
y las jévenes para | geografica favorece la formacién de ciudadanos que el
su actuar como mundo actual requiere para convivir.

ciudadanos en el | Entre las limitaciones, presumimos que se encontraran

mundo actual?; elementos administrativos en su actuar pedagdgico
como: un curticulo extenso y poco claro en sus
objetivos y contenidos respecto al pensamiento

geografico; las horas de clases para abarcar el curriculo

de historia y ciencias sociales, la cantidad de alumnos

en sala, y la escasa formacion didactica que les precede

como docentes del area. Estos elementos llevan a que

la mayoria de docentes reproduzca en sus practicas una

enseflanza geografica tradicional.

La pregunta 4 planteada en esta investigacion buscaba indagar en las potencialidades y
limitaciones que reconoce el profesorado para la formacion de la conciencia geografica en el
aula. Respecto a las potencialidades, en ambas entrevistas (pre- post observaciones de aula)
el profesorado se centr6 en general en los desafios que le suponen la mejora de sus practicas
(a nivel reflexivo y practico), para ayudar a sus estudiantes a situarse en una
enseflanza/aprendizaje de la geografia que les permita desarrollar habilidades de pensamiento

geografico y, de este modo, les lleven al desarrollo de una conciencia geografica critica.

Por tanto, el supuesto se cumple parcialmente, ya que es un profesorado que en su mayoria
no maneja el concepto (a nivel tedrico ni practico) y le es dificil reconocer las potencialidades
del desarrollo de la conciencia geografica, aunque en las entrevistas post- observaciones de
aula se rescatan las siguientes ideas: valoran el desarrollo de las relaciones tiempo-espacio y
la conexién de los contenidos con la realidad del alumnado, que permitirfa la formaciéon de

ciudadanos y ciudadanas mas comprometidas con la realidad en que viven e interactian.
Entre los desafios que se plantea este profesorado en la entrevista inicial se encuentran:
- Instalar ciertas practicas de ensefianza/aprendizaje (habitos) en sus clases como el

trabajo con mapas, con fuentes.
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- Generar una mayor conexion entre lo histérico, lo espacial y lo social.
- Perfeccionamiento en el area (disciplinar y didactica) que les ayude a sentirse mas
preparados para tomar decisiones pedagdgicas y didacticas en el aula, acordes a una

ensenanza de la geografia mas critica.

Tras la entrevista post- observaciones de aula y de las reflexiones generadas sobre sus
practicas, los desafios se centran en cambiar las estrategias metodolégicas que utilizan

actualmente en el aula:

- Incorporar estrategias metodologicas mas activas, como las salidas a terreno.

- Incentivar la participacion y el didlogo de sus estudiantes en las clases.

Respecto a las limitaciones, el supuesto se corrobora porque el profesorado se ha centrado
principalmente en aquellos aspectos administrativos, aunque en la entrevista post-
observaciones de aula también han reflexionado sobre su papel en el aula, sus decisiones y
sus carencias para una enseflanza de la geografia que permita desarrollar una conciencia

geografica critica.
Entre los aspectos administrativos destacan los siguientes (en ambas entrevistas):

- Curriculo: escasa presencia de la geografia, excesiva cantidad de contenidos y
cambios permanentes a los que se somete el programa.

- Centros educativos: permanente presiéon por cumplir con todo el programa de
estudio durante el afio escolar, con la obtencién de buenos resultados en las pruebas
estandarizadas externas (Simce, PSU) y disposiciones, respecto a las estrategias
metodologicas y la evaluacion que realizan los colegios. También las escasas
posibilidades de desarrollar actividades fuera del aula (costos y tiempos).

- Excesiva carga horaria, cantidad de estudiantes por sala y la falta de tiempo para la
preparacion de las clases y los materiales.

- Aula en permanente conflicto/ comportamiento y desidia del alumnado.

Entre los aspectos que el profesorado reflexiona sobre su accionar pedagogico se encuentran:

- La falta de tiempo para reflexionar sobre ¢qué ensefar? scoémo ensefiar?

- Abordan finalidades de una ensefianza de la geograffa que se orientan a lo
memoristico y utilitarista.

- Les es dificil romper con pautas de ensefianza —aprendizaje arraigadas en la cultura
escolar como el dictado, el registro en el cuaderno, la evaluaciéon numérica, etc. Y

también modificar algunos valores transmitidos por el centro educativo cuando se
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restringe la participacion del profesorado y del alumnado, ya que se asienta en un
sistema jerarquico y autoritario que, en muchas ocasiones, se traspasa al aula.

- La frustracién docente frente al comportamiento y desidia de sus estudiantes.

- La necesidad de una formacién continua en el area (disciplinar y didactica) que les

oriente a reorganizar y modificar sus practicas educativas.

En consecuencia, a lo largo de la investigacion hemos podido dar cumplimiento al objetivo
4, porque no solo el profesorado ha reconocido algunas de las potencialidades y limitaciones
de la formacion de la conciencia geografica, sino también los didactas, que en el capitulo 7.1.
expresan que la formaciéon de una conciencia geografica permitira formar ciudadanos y
ciudadanas geograficamente informados, criticos, solidarios, justos, conscientes de la
fragilidad del espacio e interesados en conocer, explicar y transformar la realidad en la que
viven e interactdan. Y para ello, coinciden con algunos teéricos como Appel (1986), Carr y
Kemmis (1988), Giroux (1990), Pages (1997; 2009a; 2019a) y Benejam (2003) que

argumentan que el papel del docente es clave en la mejora de la ensefanza.

15.2. Sobre el disefio metodolégico

Al concluir la investigacion podemos evaluar positivamente el disefilo metodolégico
implementado, ya que nos ha permitido dar respuesta a las preguntas, supuestos y objetivos

planteados.

Nos situamos desde el paradigma critico con la intenciéon de que las conclusiones y aportes
de esta investigaciéon pueden ayudar y orientar el cambio de las practicas educativas en la

ensefanza de la geograffa, en diversos contextos (primaria, secundaria y universitaria).

Seguimos una metodologia cualitativa que nos ha permitido comprender las ideas de los
diferentes participantes (didactas, profesorado y alumnado), aplicando métodos e
instrumentos (entrevistas, observaciones de aula, grupos focales), que nos acercaron
directamente a la realidad investigada. El enfoque basado en estudio de casos ha sido de gran
utilidad para profundizar en las concepciones y practicas de un grupo de docentes y de su
alumnado, ya que nuestra intencion era conocer esa realidad, generar procesos de reflexion
que pudiesen, en un futuro, incidir en la mejora de sus practicas educativas. Por tanto,

privilegiamos la unicidad y complejidad de lo que nos aportan los casos estudiados.

La caracterizacioén de lo que sucede en algunas de las aulas chilenas respecto a la formacion
de la conciencia geografica fue construida en las diferentes fases de la investigacion:

diagndstica, descriptiva, analitica e interpretativa. Partimos de la construcciéon de un marco
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tedrico que nos arrojé la evidencia de una bibliograffa escasa desde la didactica sobre la
conciencia geografica, donde no encontramos investigaciones previas que hayan indagado
directamente esta tematica. Ante esta primera dificultad, decidimos realizar una encuesta a
didactas del area de ciencias sociales de diferentes paises y revisar curriculos de diversos
paises, que nos permitieran profundizar en la conceptualizacion tedrica, acercandonos a
partir de algunas propuestas de pensamiento geografico sobre las que encontramos mayor
investigaciéon y que nos podian dar orientaciones para comprender el desarrollo de una

conciencia geografica.

Posteriormente, aplicamos un cuestionario a 21 docentes de historia y ciencias sociales que
nos acerco a las ideas de los y las docentes sobre el pensamiento y la conciencia geografica,
el curriculo y la ensefianza de la geografia (tiempos, contenidos, estrategias metodoldgicas).
En la fase analitica seleccionamos los casos (de acuerdo con la predisposicion e interés del
profesorado a seguir participando en la investigacion), para la realizacion de las entrevistas y
de las observaciones de aula. En esta parte, nos centramos en 5 docentes, a los que
acompafiamos durante tres meses y nos permitieron observar sus practicas de aula. En la fase
interpretativa realizamos entrevistas post — observaciones de aula, que propiciaron procesos
de reflexién conjunta con el profesorado sobre las potencialidades, los desafios y las
limitaciones para el desarrollo de la conciencia geografica. También se realizaron grupos
focales con sus estudiantes para contrastar sus ideas sobre la ensefianza de la geografia
(contenidos, finalidades, estrategias), con lo aportado por sus profesores y las observaciones

de las practicas docentes.

Finalmente, analizamos e interpretamos toda la informacién recabada que nos llevé a sugerir
una propuesta de ejes orientadores para abordar la conciencia geografica en el aula, que

esperamos que sea Util tanto a las practicas docentes como a otras futuras investigaciones.

A continuacion, expondremos las fortalezas y debilidades que nos aporté cada uno de los

métodos e instrumentos utilizados en la investigacion.

Documentos curriculares: ayudaron a profundizar en la teoria sobre el pensamiento y la
conciencia geografica. También fueron un primer acercamiento al tratamiento de estos
conceptos y sus orientaciones, para desarrollar la conciencia geografica en el aula en los
diferentes paises analizados. Creemos que habria sido interesante incluir curriculos de paises
latinoamericanos (Argentina, Colombia, Perd, Ecuador, México, etc.) para conocer la

realidad mas préxima a Chile. Sin embargo, la seleccion realizada (Australia, Nueva Zelanda,
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Quebec y Catalufia) aporta una mirada a curriculos con diferentes orientaciones

metodologicas-practicas.

El cuestionario: nos permiti6 realizar un diagndstico inicial sobre las concepciones del
profesorado acerca de la ensefianza de la geografia, del pensamiento geografico y de la
conciencia geografica. Enviamos 40 cuestionarios (via online) de los cuales solo recibimos
21 respondidos, probablemente por la distancia y los tiempos empleados en su aplicacion.
Creemos que una muestra mayor y con mas diversidad (considerar profesores de diferentes
regiones del pais), nos habria aportado un diagnoéstico mas amplio sobre la tematica, aunque
no estamos seguros, si los resultados habrian supuesto grandes diferencias, ya que intuimos,
a partir de los resultados, que la conciencia geografica no es un tema que domina el
profesorado a nivel teérico ni practico, y que la enseflanza de la geografia sigue estando

situada entre una tradiciéon positivista y humanista, con leves matices hacia lo critico.

También consideramos que la pregunta 5 del cuestionario (Anexo 4A) no fue bien
construida, porque mezcla conceptos que tienen acepciones completamente diferentes,
incluso alejadas unas de otras, como pensamiento espacial, conciencia geografica y conciencia
histérica. A pesar de ser una pregunta validada en la prueba de pilotaje por los expertos, es
posible que los resultados obtenidos sean cuestionables, aunque también nos ayudd a
reconocer si en las concepciones del profesorado habia claridad sobre el concepto o se
generaban matices hacia el pensamiento espacial, asi como si era posible que confundieran
la conciencia geografica con conciencia histérica. Sin embargo, con las referencias tedricas
que hemos construido durante la investigacion, esta pregunta serfa elaborada de otro modo

para que aportara mas significativamente a la investigacion.

La entrevista a los didactas: fue vital para la profundizaciéon tedrica de la conciencia
geografica. Sin embargo, creemos que podriamos haber ampliado el nimero de preguntas a
temas como el tratamiento del pensamiento y de la conciencia geografica en sus clases de

Didactica, aunque no era el objeto de esta investigacion.

Las entrevistas al profesorado (pre — post observaciones de aula): fue uno de los
instrumentos mas importantes porque nos permitié acercarnos a la realidad de los docentes,
a sus ideas, sus preocupaciones, sus concepciones y sus necesidades. La entrevista inicial nos
sirvi6 para conectar con el profesorado, haciendo que nos abrieran las puertas de sus aulas,
aun cuando habfan manifestado que trabajaban escasamente la perspectiva geografica. La
entrevista post- observaciones de aula fue fundamental para generar procesos de reflexion

conjunta sobre las posibilidades de mejora de sus practicas. Ambas entrevistas nos
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entregaron una rica, variada y heterogénea informaciéon. Entre las limitaciones, podemos
comentar que, en el caso de Marta, los espacios y tiempos para la realizacion de la entrevista
final no fueron pertinentes, porque habfa mucho ruido (sala de profesores), constantes

interrupciones y una necesidad de acabar pronto por otras actividades programadas.

Las observaciones de aula: enriquecieron los datos obtenidos en las entrevistas con el
profesorado, porque se aprecian las practicas tal y como se producen en cuanto a las
interacciones, los tiempos, los contenidos, las estrategias metodolégicas, las intervenciones
del profesorado y de su alumnado, el contexto (organizacion del aula, clima social, nimero
de estudiantes, etc.), entre otros. De esta manera nos permitieron contrastar los discursos y
las practicas del profesorado, evidenciando las diferencias o similitudes entre lo que piensan,

dicen y hacen.

Entre los aspectos que pudieron influir en las observaciones de aula, se encuentran los
tiempos disponibles para la observacion, ya que se decidieron de acuerdo con la disposicion
de tiempo de la investigadora para la realizaciéon del trabajo de campo (tres meses de
permanencia en Chile). Si se hubiese dispuesto de otros tiempos, se podria haber ampliado
el nimero de clases observadas y haber coincidido cuando en la asignatura se hubieran

trabajado contenidos expresamente de geografia.

Los grupos focales: aportaron de forma significativa a la investigaciéon porque permitieron
contrastar los discursos del profesorado con las palabras de sus estudiantes sobre la
ensefanza de la geografia. Nos aportaron valiosa informacién sobre sus ideas de la geografia,
de sus aprendizajes, de su participacion, motivacion y de sus necesidades educativas en el
area. Entre los inconvenientes se rescata la falta de realizaciéon del grupo focal con los
estudiantes de Marta, por la gestion de los tiempos entre el centro educativo y la

investigadora.

Creemos que esta investigacién se habria visto enriquecida con la elaboraciéon de una
secuencia didactica orientada a la formacion de una conciencia geografica critica, que hubiese
sido posible aplicar en los diferentes centros educativos y, posteriormente, analizarla junto a

los profesores y estudiantes.

Respecto al analisis de los datos consideramos que el proceso inductivo como deductivo nos
aportaron datos significativos a la investigacién porque en una primera instancia, nos
permitieron reconocer categorfas preliminares en el marco tedrico, a partir de las cuales
construimos los instrumentos de investigacion y, en una segunda instancia, con los datos

recogidos en estos instrumentos pudimos enriquecer y ampliar esas categorias, para la
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construcciéon de una propuesta de ejes orientadores para abordar la conciencia geografica en
el aula. Fue un proceso abierto, flexible y ciclico, ya que utilizamos la propuesta elaborada
para la interpretacion de las practicas docentes y de esta manera profundizar en las

conclusiones sobre el tratamiento — o no- de la conciencia geografica en el aula.

La propuesta de Miles y Hubermas (1984) fue fundamental para organizar la informacion,
realizar la reduccién de los datos (porcentajes, graficas, tablas) y establecer conclusiones
respecto a los datos obtenidos en el cuestionario. En consecuencia, el uso de Excel fue el

mas adecuado para sistematizar, interpretar y representar graficamente la informacion.

Posteriormente, el analisis documental (Bisquerra, 2004; Simons, 2011), el analisis de
contenido (Bardin, 2002; Ruiz, 2012) y el analisis categorial (Ruiz, 2002) fueron idéneos para
tratar la informacién obtenida en los documentos curriculares, las entrevistas (didactas -
profesorado), las observaciones de aula y los grupos focales. El programa ATLAS.TT fue de
gran ayuda para reducir, organizar y vincular los datos obtenidos, aunque solo se
establecieron codigos y se visualizaron las relaciones entre esos codigos, creando informes
que fueron utiles en el posterior analisis de la informacion. No se realizé la construccion de
redes conceptuales, ya que nuestra investigacion no se basa en un disefio de teorfa

fundamentada, sino en un estudio de casos.

En consecuencia, aunque el analisis de los datos se generd sin mayores contratiempos,
consideramos que aplicar los instrumentos en tiempos mas distanciados unos de otros (no
concentrar la aplicacién en un periodo de tres meses), nos habria ayudado a tener en cuenta
los resultados obtenidos, por ejemplo, en las entrevistas antes de preparar las observaciones
de aula y del mismo modo, con los otros instrumentos. Esto seguramente, habria enriquecido
la investigacién, porque cuando realizamos todo el analisis de los datos recogidos, nos
surgieron muchas dudas que no pudieron ser resueltas porque ya no tenfamos acceso a los y

las participantes y al campo de estudio.
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CAPITULO 16. Aportes, limitaciones y proyecciones de la investigacion

Una vez concluida la investigacion y teniendo en cuenta los resultados y las conclusiones que
hemos obtenido, valoramos sus aportes, sus limitaciones y sus proyecciones. La reflexion se
centra en la propuesta para abordar la conciencia geografica en el aula, en las limitaciones de
tiempos, distancias y vicisitudes ocurridas en el transcurso de la investigacion y, finalmente,
en las sugerencias para la mejora de las practicas docentes y para futuras investigaciones en

el area.

El capitulo se organiza en los siguientes apartados:
1. Sobre los aportes de la investigacion
2. Sobre las limitaciones de la investigacion

3. Sobre las proyecciones de la investigacion
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16.1. Sobre los aportes de la investigacion

Es una investigaciéon que puede ser relevante para el campo de la didactica de las ciencias
sociales, ya que es una de las primeras que se centra en revisar conceptualmente la conciencia
geografica y comprender su tratamiento en el aula, considerando las concepciones y las
practicas del profesorado. Al mismo tiempo, recoge las concepciones del profesorado y de
sus estudiantes acerca de la ensefianza de la geografia, y el potencial que podria aportar el
desarrollo de un pensamiento y una conciencia geografica critica, con el fin de transformar

la ensefanza de la geografia en el aula.

Esta investigacién no ofrece resultados generalizables al profesorado de secundaria, pero si
ofrece una realidad significativa que puede servir de espejo para mirar otras realidades.
Propone un punto de partida para repensar la formacion inicial y continua del profesorado,
el cambio de las practicas docentes (primaria y secundaria) y para futuras investigaciones en

el area.

Es una investigacién que intenta aportar a la innovacion, recogiendo las ideas de diferentes
participantes del ambito educativo relacionados con el area de la ensefianza de la geografia
(didactas — curriculo — profesorado - alumnado), para profundizar en la conceptualizacion
de la conciencia geografica y su desarrollo en el aula, y construir una propuesta con

orientaciones para abordarla en el aula.

Esta propuesta aporta una nueva perspectiva de accion que es posible aplicar tanto de manera
tedrica como practica, en diferentes contextos educativos (universitaria, secundaria y
primaria). También invita al profesorado a posicionarse desde enfoques mas
interdisciplinares, como aquellos centrados en problemas sociales relevantes o cuestiones
socialmente vivas, y desde una perspectiva geohistorica, que se aleja de las disputas
disciplinares y permite al alumnado utilizar los conocimientos histéricos, geograficos y

sociales para participar en el mundo como ciudadanas y ciudadanos criticos.

Es una investigaciéon que revela la necesidad de generar mayor investigacién sobre el
pensamiento geografico y la conciencia geografica en la FID (formacioén inicial docente), en

la formacién continua y en la practica de aula.

Finalmente, este trabajo evidencia también la urgente necesidad de una formacion
permanente en el area de didactica de la geografia, que entregue al profesorado las
herramientas necesarias para que incentiven la mejora de sus practicas, que internalicen
nuevas perspectivas de ensefianza orientadas a lo socio-critico, que favorezcan el desarrollo

de un pensamiento y una conciencia geografica critica en sus estudiantes.
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16.2. Sobre las limitaciones de la investigacion

Las limitaciones que hemos enfrentado a lo largo de la investigacion se desglosan a

continuacion:

1. Escasa bibliografia sobre la conciencia geografica desde la didactica de las ciencias
sociales e incluso desde otras disciplinas como la geografia, lo que dificulté la

construccion del marco tedrico.

2. Carencia de investigaciones previas sobre la conciencia geografica y su tratamiento
en el aula que nos permitieran tener una mirada de referencia. Habrfa sido interesante

contrastar los resultados de nuestra investigacion con otras investigaciones similares.

3. La extension del perfodo de investigacion previsto debido a diversas situaciones que
han incidido en el retraso de la tesis doctoral, especialmente durante el ultimo afio.
Entre ellos, la situaciéon de la pandemia que limit el acceso a la universidad y a la
biblioteca, el fallecimiento del director de esta investigacion, el Dr. Joan Pages y
situaciones personales (embarazo). Finalmente, la investigacion se ha realizado en un

periodo de casi 5 afios.

4. A nivel metodolégico, se presentaron dificultades de tiempo, distancia y acceso a la
muestra porque la investigacioén se desarrollé en Barcelona y el campo en que se
investigd fueron centros educativos de Chile. Esta situacion restringio y concentro el

trabajo de campo en un periodo de tres meses durante el afio 2018.

5. Lavalidaciéon de la propuesta de ejes orientadores de la conciencia geografica. Si bien
la propuesta fue construida a partir de un sustento tedrico y de los datos que
emanaron de la investigaciéon y que ayudaron a complementarla, habria sido
interesante sometetla a juicio de expertos. Para ello, contar con la participacion de
didactas del area de ciencias sociales de diversos paises que hubiesen realizado su

valoracion.
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16.3. Sobre las proyecciones de la investigacion

Las conclusiones que se han obtenido en esta investigacién nos ofrecen la posibilidad de

realizar multiples proyecciones. Entre ellas:
1. En el ambito de la investigacion:

- Indagar qué sucede en las clases de didactica de la geografia en las
universidades chilenas sobre la formacion del pensamiento y la conciencia
geografica.

- Averiguar sobre programas de formacién continua a los que tiene acceso el
profesorado, sus mallas curriculares y la presencia y el tratamiento que se le
da al pensamiento geografico y a la conciencia geografica.

- Profundizar en las concepciones y practicas docentes sobre la ensefianza de
la geografia en una muestra mas amplia, que permita contrastar los resultados
de esta investigaciéon acerca del modelo pedagoégico en que se mueve el
profesorado (positivista, humanista o critico), las finalidades de la ensefianza
de la geografia en el aula, su relacién con el curriculo, sus ideas sobre el
pensamiento y la conciencia geografica, etc.

- Validar la propuesta de ejes orientadores para abordar la conciencia
geografica en el aula a partir de la valoracién de expertos en didactica y en
geografia, para mejorar y seguir desarrollando las ideas propuestas en esta
investigacion.

2. En el ambito de la practica docente:

- Generar secuencias didacticas a partir de la propuesta presentada en esta
investigacién para abordar la conciencia geografica y aplicarlas en diversos
contextos educativos, lo que permitirfa el establecimiento de vinculos entre
la investigacién y la practica, donde tanto docentes como investigadores
valoren los aprendizajes de los y las estudiantes a partir de los resultados
obtenidos en estas secuencias.

- Difundir y llevar a la practica de aula las propuestas de unidades didacticas
presentadas en el marco tedrico de nuestra investigacion (capitulo 2.3.1),
basadas en problemas sociales relevantes (PSR) desde una perspectiva
geografica o geohistérica, que resultan una alternativa sustantiva para la
ensenanza de la geograffa y el desarrollo de una conciencia geografica. Entre

ellas, las unidades didacticas desarrolladas en el Proyecto GEA-CLIO (Pérez
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et al., 1998; Souto y Valero, 1993; Souto y Ramirez, 1994; Souto, 1998; entre
otros), los materiales desarrollados en el grupo GREDICS para la
participacion en audiencias publicas (Pages 2004; Pages y Santisteban, 2010),
la secuencia didactica “Limites, Fronteras y Muros” (Santisteban, 2012), el
proyecto  educativo  “Nosotros  proponemos! sobre ciudadania,
sostenibilidad e innovacién en la educacion (Rodriguez y Campo, 2018), los
trabajos sobre pobreza urbana (Rodriguez et al., 2018), el desigual acceso al
agua (Lopez y Garcfa; 2017), el abordaje de problematicas ambientales
(Zenobi, 2014), entre otros.

Gestionar espacios permanentes de reflexion con el profesorado en
formacién y en ejercicio, ya que en el desarrollo de esta investigacion hemos
percibido que los y las docentes estan abiertos a repensar la ensefianza de la
geografia, asi como a introducir cambios que puedan mejorar sus practicas,
pero pocas veces tienen los tiempos, los espacios y el acceso a una formacion
didactica que les invite a pensar que es posible otra enseflanza. Cuando se
desarrolla el proceso de investigacion y se les invita a reflexionar, el
profesorado se da cuenta de sus carencias y de la importancia del desarrollo
del pensamiento y la conciencia geografica. Sin embargo, cuando acaba el
contacto con la investigadora, el profesorado retoma su rutina y muchos de
los cambios que imaginaron se quedan en un punto muerto.

Potenciar el trabajo en el aula desde enfoques mas interdisciplinares como la
perspectiva geohistérica, considerando que, en Chile, la geografia es una de
las disciplinas que se aborda en la asignatura de historia y ciencias sociales, y
que el profesorado manifesté permanentemente que segufan una linea
disciplinar con tendencia a la historia, evidenciando su dificultad para
establecer vinculos entre el tiempo y el espacio al momento de desarrollar los
contenidos. Esto no solo ayudaria a comprender la ensefianza de las ciencias
sociales desde una mirada dialéctica y complementaria, sino también
permitirfa a sus estudiantes situarse y comprenderse como ciudadanos y
ciudadanas que viven e interactian en un tiempo y en un espacio.

Fomentar procesos de formaciéon docente (inicial y continua) desde las
universidades, centrados en una ensefianza de la geografia que potencie el
desarrollo del pensamiento y la conciencia geografica, que entregue

herramientas para repensar los procesos educativos a nivel epistemolégico,
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curricular, metodolégico y practico. Que favorezca la formaciéon de un
profesorado que reflexione y que tome decisiones sobre ¢qué ensefiar? spara
qué ensefar? y scomo ensenar? Y que acerque la investigacion a la practica
de aula, porque consideramos que sigue existiendo una gran brecha entre lo
que se investiga y el conocimiento de la investigaciéon por parte del
profesorado. Hoy dfa, el problema sigue siendo que la investigacion y la
practica de aula no se encuentran, lo que incide, de un modo u otro, en los

cambios que puedan generarse en la ensefianza de las ciencias sociales.

Para finalizar, me gustaria rescatar las palabras del profesor Joan Pages, durante la clase
magistral que dicté en el marco de las XV Jornadas Internacionales de Investigacion en
Didactica de las Ciencias Sociales del afio 2018, que reflejan el espiritu de nuestra

investigacion:

“Existen, desde hace ya algunos aflos, bastantes evidencias de que los saberes sociales,
geograficos e historicos tienen poco impacto en la comprension y en la orientacion de la
vida cotidiana de nuestro alumnado. Sabemos, por las investigaciones, que las practicas son
heterogéneas y complejas, que los curriculos contienen demasiados contenidos y que, a
menudo, son contenidos obsoletos. También sabemos que la formacién del profesorado
no acaba de gustar a casi nadie.

(...) Entonces, ¢cuiles son los retos a los que deberfamos dar respuesta a través de la
enseflanza de las ciencias sociales, de la geograffa y de la historia y la formacién del
profesorado?

(...) Para aprender sobre cémo nos hemos construido, cual ha sido la larga lucha que ha
conducido a la humanidad a estar donde estamos, es necesario el desarrollo de un
pensamiento social, geografico e histérico critico y creativo, de una conciencia ciudadana,
geografica e historica, que permita a los nifios y a las nifias, a la juventud, crecer plenamente
como personas y ser responsables de su pensamiento y de sus acciones y buscar la
coherencia entre ambos.

Y agrega:
(...) La enseflanza de las ciencias sociales debe desvelar a las jovenes generaciones que es
posible crear otro mundo y que, a pesar de todo lo que sucedié en el pasado siglo xx y de

lo que esta sucediendo en este, es necesario construir un mundo diferente y mejor
basandose en los aspectos positivos que la humanidad nos ha legado”.

[Texto extraido de Pagés (2019a, pags. 12 - 15)].
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