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Prologo

El XVII Encuentro de Gedgrafos de América Lati-
na: Hacia geografias de la integracion y la diversidad, que
se desarrollé en el ano 2019 en Quito, Ecuador y que fue
organizado por la Facultad de Ciencias Humanas y la Es-
cuela de Ciencias Geograficas de la Pontificia Universidad
Catolica del Ecuador-PUCE en colaboracion con la Aso-
ciacion Geografica del Ecuador, previd entre sus Ejes Te-
maticos la Enseflanza, formacién y profesionalizacion de
la geograffa cuyo objetivo fue abordar los problemas de
ensefianza de la geografia en todos los niveles: primaria,
secundaria y superior. En el evento se debati6 sobre varios
temas entre los que se destaca las innovaciones curricula-
res y pedagogicas, los avances en la formacion continua de
profesionales, académicos y docentes-investigadores y las
problematicas y retos de la profesion del gedgrafo/a.

En esta edicion Marfa Alejandra Taborda afirma que
la articulacién holistica de los pensamientos reflexivo, cri-
tico social en la didactica de la geografia escolar brindara
nuevos elementos de reflexion que redundara en beneficio
de la comunidad y del propio estudiante en edad escolar.
En esta misma linea, Adriana Andreis y Caua dos San-
tos Guido, en su articulo, sostienen que la investigacion,
combinada con la docencia y la extension, contribuyen al
aprendizaje y a la construccion de ciudadania. Para com-
plementar, Raquel Pulgarin y Jorge Ramirez destacan la
educacion geografica en procesos educativos no formales
en los cuales los sujetos amplian su forma de observar,
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vivir e intervenir su espacio real, se fortalecen las organi-
zaciones sociales y se reivindica el conocimiento del terri-
torio como un medio para solucionar sus propias proble-
maticas.

Posteriormente, Santiago Valencia, en su articulo, se
enfoca en el tema de la ética territorial en la enseflanza de
las Ciencias Sociales y a través de la metodologia de Pro-
blemas Sociales Relevantes reconoce sus aportes para la
formacién ciudadana.

En cambio, Romulo Ramos da a conocer los resul-
tados de su investigacion en donde el estudio del rendi-
miento académico de estudiantes de la carrera de Cien-
cias Sociales de la Universidad Nacional de Chimborazo
— Ecuador, produjo resultados poco alentadores en el
manejo de estrategias de aprendizaje, por lo que a través
de un analisis del aprendizaje significativo sugiere varias
acciones que permitan mejorar este proceso de enseflan-
za y aprendizaje de la Geografia. Mientras que Clézio dos
Santos realiza una comparacion entre diferentes centros
de investigacion y enseflanza de Argentina, Bolivia, Cuba
y Brasil destacando las diferentes formas de ensefiar, sus
contenidos y las entidades en donde se forman sus docen-
tes en geograffa.

Por otro lado, Felipe Valdez y Olga Mayorga presen-
tan los principales aportes de la Escuela de Ciencias Geo-
graficas de la Pontificia Universidad Catélica de Ecuador
a la formacién y profesionalizacién de la geografia en el
pals en sus casi cuarenta aflos de existencia a la vez que
analizan los retos de esta profesion.
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Finalmente, Luciana Bosoer, Laura Diaz y Mariano
Mediaviavilla se centran en la revision de propuestas de
abordaje didactico para el tratamiento de los procesos de
gentrificacion en las clases de Geograffa de nivel medio,
entendiéndose por gentrificacion al proceso mediante el
cual la poblacién original de un sector o barrio, general-
mente céntrico y deprimido, es reemplazada en forma pro-
gresiva por otros de un nivel econémico mas alto.
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Tres pensamientos a desarrollar
holisticamente en la didactica de la
geografia escolar: reflexivo, critico

y social

Dra. Marfa Alejandra Taborda Caro
Universidad de Cérdoba, Colombia

Alejandrata67@yahoo.com

Resumen

La condicién de pensar esta conformada por dina-
micos y complejos procesos internos en nifios y jovenes;
la escuela en general se ha preocupado tangencialmente
por este proceso mental que en las tltimas décadas ha lo-
grado su mayor desarrollo. Masivamente se han estudiado
las relaciones Vygotskyanas del pensamiento, en las que se
articula: lenguaje, concepto, conflicto y sujeto. Dentro de
la didactica de la geografia asistimos a un nuevo giro en la
investigacion preocupada no solo por los diversos saberes(
Tecnologfas de la Informacion y la Comunicacion-TIC,
multiculturalidad, ciudadanfa, sostenibilidad) en la dltima
década especialmente se ha venido reflexionando ademas
de un pensamiento espacial, el desarrollo de otros tres
pensamientos: critico reflexivo y social. Sin duda, la arti-
culacién holistica de estos tres dentro de los discutrsos de
un pensamiento propiamente geografico brindara nuevos
elementos de reflexion. De cémo se esta dirimiendo esta
discusion dara cuenta este documento que socializa algu-
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nas conclusiones preliminares. La investigacion referente a
este estudio se desarrollé con una metodologia de analisis
documental y que tiene como objetivo determinar la pre-
sencia de articulos pedagdgicos publicados en los ultimos
10 afios (2010-2019), en materia de pensamiento y geogra-
fia escolar, especialmente para América Latina mediante
una revision documental sistematica. Se concluye que de
los tres pensamientos el que mas se referencia en el es-
tudio del pensamiento espacial y geografico es el critico,
siendo menor el reflexivo y poco presente el social.

Palabras claves: Pensamiento. Didactica de la geo-
grafia, pensamiento reflexivo, pensamiento critico, pensa-
miento social.
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Introduccion

La didactica de la Geograffa viene configurando un
cambio paradigmatico en contenidos, intenciones y pro-
puestas: las conexiones establecidas entre las escalas global
y local, las TIC como herramientas didacticas que ofrecen
un abanico de posibilidades en la ensefianza de los conte-
nidos de caracter geografico (Yuderkys, 2011), otros temas
circulan como abordaje de la multiculturalidad, del espacio
global y territorial (Pizzinato y Molina, 2012). Ademas, hay
tensiones en la presentaciéon dual de contenidos escolares,
los de caracter fisico-natural en predominancia sobre los
de caracter social, o de modo aislado y fragmentado (Lor-
da y Prieto, 20106); también la ensefianza de la Geografia,
centrada en la comprension de los procesos territoriales,
desde la relacion tiempo-espacio-sociedad (Pérez, 2014;
Pulgarin, 2011; Garrido, 2005), otras tematicas referidas
a la geografia y la educacion para la ciudadania (Fernan-
dez, 2008; Rivera, 2013) y los estudios referidos a la cons-
truccion de conceptos geograficos (Gurevich, 1998; 2009,
2013).

Lo anterior se fue ajustando en los curriculos nacio-
nales a través de competencias, entre ellas las mas usuales:
conceptuales, determinadas desde la organizacion y desa-
rrollo de los sistemas naturales y sociales; las competen-
cias procedimentales que buscan utilizar, leer e interpretar
los lenguajes como el cartografico, el fotografico, cinema-
tografico y, finalmente, las competencias actitudinales
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como vislumbrar, valorar y establecer el impacto sobre
el medio de las actividades humanas y desarrollar un
juicio critico a la vez que una “inteligencia ecologica™
(Martinez, 2017).

Asistimos a un nuevo giro en la investigacion de la
didactica de la geografia, preocupada no solo por los di-
versos saberes y conductas espaciales y territoriales de los
jovenes y nifos, sino principalmente por la formacion y
la adquisicion del dominio de sus facultades y actos; es
decir, el aporte de la educacion geografica a los procesos
que se dan en la interaccion social y la construccion de lo
humano desde el ¢jercicio de la libertad y la responsabili-
dad, ademas de la educaciéon para las elecciones propias
de la vida en sociedad y sus consecuencias en contextos
socio-ambientales.

Este articulo presenta los primeros resultados de
una investigaciéon mas extensa titulada “La historicidad
de las metodologias y estrategias de la didactica de la
geografia en Colombia: un campo emergente”; que en
su primera fase busca establecer los principales temas
de indagacion de la didactica de la geografia, pero espe-
cialmente su relaciéon con temas puntuales como la for-
macion, la educacién y el desarrollo de un pensamiento
socio-espacial emancipatorio y su potencia para abordar
la realidad. Por lo anterior, se inquirié por la existencia

1 Se define como una de las inteligencias multiples caracterizada como un
comportamiento educado para generar el menor dafio posible al medio am-
biente y a la naturaleza, y comprender el mundo natural articulada en una
sola unidad con el ser humano.
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de los diversos pensamientos: reflexivo, critico y social,
dentro de la didactica de la geografia. El contenido de
este articulo en un primer momento presenta los obje-
tivos, la metodologfa con unas consideraciones previas,
para luego desarrollar cada pensamiento indagado.

1. Consideraciones previas, objetivos y metodologia

El mundo contemporianeo se presenta como un
desafio para las diversas propuestas educativas que tie-
nen como eje la humanizaciéon y la sensibilizacion de
niflos y jévenes con su futuro. La fuerte presencia del
“super yo” ha generado conductas individualistas que
estan determinando subjetividades y maneras de ser ciu-
dadano, a través de redes, paginas sociales, teléfonos
inteligentes y de comportamientos finamente virtuali-
zados. Vivimos tiempos que Garcia (2013) considera es-
quizofrénicos para la escuela, confinada a repartir cono-
cimientos efimeros, mientras se le hacen requerimientos
referidos al cuidado de los otros, la resoluciéon dialoga-
da de conflictos, la manifestacion de los sentimientos y
las emociones.

Los saberes escolares estan hoy en fuerte mudanza,
tratando de ajustarse a los requerimientos sociales antes
descritos. Para el caso de la geograffa escolar, la biblio-
grafia estudiada permitié evidenciar un menor interés en
sus didactas por la relacion mente, pensamiento social y
reflexivo y un mayor interés por el pensamiento critico. Se
consultaron setenta articulos de autores latinoamericanos
y, en menor medida, anglosajones; de ellos se seleccioné
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una muestra donde se conceptualiza, aplica y estudia tres
tipos de pensamiento: critico, reflexivo y social.

1.1 La disyuntiva entre pensamiento espacial
y geografico

La preocupacion por el desarrollo de un pensamien-
to espacial para la geografia escolar ha surgido depen-
diendo el interés del campo didactico imperante: desde la
construccion de conceptos claves, pasando por la imple-
mentacion de légicas y coherencias geografica plasmadas
en lo que se denomina la educacién geografica; que in-
volucra un saber pedagodgico, las didacticas especiales y la
formacion del profesorado. (Araya & De Souza 2018)

Por otro lado, Brooks, Bull, & Fargher (2017) asu-
men que el pensamiento geografico se realiza a través del
desarrollo de temas claves como: la competencia multi-
cultural, el papel de los docentes, el plan de estudios de
geografia, el pensamiento espacial, los Sistemas de Infor-
macién Geografica-SIG, las geocapacidades y el cambio
climatico. Se aprecia una diferenciacion del pensamiento
geografico, con el pensamiento espacial este ultimo de-
pende de un grupo de habilidades de corte cognitivo.

De una mayor consulta, Araya & De Souza (2018)
concluyen que a pesar de las publicaciones sobre a educa-
cién geografica no son recientes atn es incipiente lo que se
viene logrando en el desarrollo de un tipo de pensamiento
sea espacial o geografico; asi mismo, otros autores asumen
que el pensamiento geografico se compone de la integra-
ci6én de informacion sobre la conexion de relaciones socia-
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les y naturales, en consonancia con un fuerte desarrollo de
los sentidos, la exploracion y el aprendizaje a través de los
SIG, con temas emergentes como la ética global, el medio
ambiente y la ciudadania (Stuart, 2013; Butt, 2011; Lee &
Bednarz, 2012).

El Consejo de Investigaciéon Nacional de los Es-
tados Unidos solicité crear un comité que recomendara
como transversalizar y desarrollar el pensamiento espacial
para lograr una parte fundamental de la educacion K-12 'y
como un integrador y facilitador para la resolucion de pro-
blemas en todo el curriculo con los avances en las tecno-
logias informaticas y la creciente disponibilidad de datos
geoespaciales. El documento advierte que el pensamiento
espacial desempefiara un papel importante en la economia
basada en la informacién del siglo XXI y debe ensefiarse
formalmente a todos los estudiantes. Un SIG brinda un
buen ejemplo de un sistema de apoyo de alta tecnologia
que puede permitir a los estudiantes y maestros practicar y
aplicar el pensamiento espacial en muchas areas del curri-

culo (NRC, 2006).

Finalmente se logra ya diferenciar entre pensamien-
to espacial y pensamiento geografico, este ultimo mas
vinculado con de la dimensién humana social, econémi-
ca, politica y cultural mas alla de los aspectos meramente
topolégicos y que se comprende perfectamente con la dis-
tincion entre espacio y lugar. Parafraseando a Araya y De
Souza (2018), la aprehension del pensamiento geografico
se identifica por desarrollar una serie de atributos propios
del espacio geografico: escala, informacion geografica, tra-
bajo de campo, estadistico, cartografia, procesos territoria-
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les, interaccion sociedad-medioambiente, paisaje, sistemas
territoriales, cambio global, desarrollo sostenible. Se con-
cluye que el pensamiento espacial resulta ser el vehiculo
que permite y posibilita la adquisicion del pensamiento
geografico.

1.2 Método cualitativo

Se utilizé el método cualitativo descriptivo, ya que
este estudio busca la descripciéon de los discursos y conte-
nidos presentes en una variedad de documentos, con una
base importante de interpretacion. Bajo la anterior pre-
misa se tiene lo que un sujeto piensa de su forma de vida,
cémo le ocurre lo que le ocurre, lo que dice, como lo dice
y de qué manera actia. Por otra parte, se espera analizar
lo que un autor piensa, reflexiona, indaga, y concluye de
un tema escrito en documento. Por lo tanto, la metodo-
logia utilizada para la realizacién de la investigacion es de
corte documental; esta busca examinar, explorar, y seguir
una ruta de busqueda de un tema crucial, recurriendo
a fuentes escritas, en este caso articulos (Vargas, 1998;
Béez y Pérez 2007, Gomez, 2011).

Se hace uso de la revision sistematica sobre la exis-
tencia de articulos publicados en revistas de Educacion
Geografica, permitiendo asi cumplir con el objetivo prin-
cipal que consistente en: Determinar la presencia de ar-
ticulos pedagogicos, publicados en los ultimos 10 afios
(2010-2019), en materia de pensamiento y geografia esco-
lar, especialmente para América Latina.

Asi mismo, se buscé dentro de estos articulos, como
objetivo especifico, identificar tendencias de investigacion
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y valoraciones referidas a la existencia o ausencia de temas
referidos al desarrollo de pensamiento geografico o espa-
cial, desde miradas criticas, reflexivas y sociales.

Como objetivo especifico final se propuso la bus-
queda de la autenticidad y pertinencia del autor consulta-
do. Para ello se resolvieron las preguntas: ;Quién escribid
el articulo? ¢Es un autor reconocido en la comunidad aca-
démica? ¢Ha hecho estudios reconocidos sobre el tema?
Estas preguntas nos llevaron a un proceso de interpreta-
ci6én y analisis de la informacion de los articulos para rea-
lizar su sintesis, analisis y conclusiones.

Vale finalmente considerar a Lopez (2002) cuando
afirma sobre las limitaciones de esta metodologia, que el
documento escrito, como fuente de caracter social o peda-
gbgico, no tiene la fuerza de lo real ya que los fenémenos
son el resultado de la percepcion e interpretacion que de
ellos hace el investigador, que termina siendo parcial e in-
completa.

2. Diversos pensamientos en la configuracion de las
conductas socio-espaciales

Muy a pesar de las nuevas posturas que se vienen
instaurando de manera desafiante en las didacticas espe-
cificas, autores como Lopez (2013) consideran que la en-
seflanza, en general, continia apoyandose en un enfoque
pedagogico direccionado a la obtencién de conocimientos
y contenidos por medio de la ensefianza de asignaturas
escolares basicas como la geografia escolar. De manera ge-
neral se viene instaurando la idea de que la principal habili-
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dad es la adquisicion de la lengua hablada y escrita, seguida
de la adquisiciéon de nociones matematicas, y en menor es-
cala conocimientos en historia, en geograffa, entre otras dis-
ciplinas, que finalmente certificarfan el desarrollo intelectual y
potencial de los alumnos.

Las teorias de la configuraciéon de pensamientos, in-
teligencias y emociones a través de los saberes escolares,
dentro de la geografia escolar, ha encontrado las siguientes
tensiones y posibilidades que podemos de manera explo-
ratoria mostrar asi:

2.1. Pensamiento critico y geografia escolar

Las corrientes cognitivas de las didacticas desde los
afios ochenta del siglo pasado vienen insistiendo, junto
con la psicologia, que la tarea de las ciencias sociales y den-
tro de ellas la geografia es la ensefianza explicita de ciertas
habilidades y su practica, sin olvidar que el conocimiento
es esencial para el desarrollo. Autores como Glaser (1984),
Perkins (1985), Whimbey (1985), Nickerson (1988), inicia-
ron el campo del pensamiento critico, preocupados por
los requerimientos para que los estudiantes pudiesen ad-
quirir una autonomia intelectual.

Una década después las investigaciones realizadas
por psicologos educativos en Estados Unidos sobre el
pensamiento de los escolares advertian, segun Halpern
(1998), que los Estudios Sociales no habian logrado im-
pactar el pensamiento de jovenes y nifios, los resultados de

una encuesta realizada a estudiantes, evidenci6 lo siguiente:
El 99% de los encuestados expresaron diversas creencias metafisi-
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cas, el 65% reportaron una experiencia personal en al menos una
de las siguientes cuestiones: clarividencia, telepatia, viaje astral, le-
vitacion, fantasmas, el misterio de las Bermudas, auras, ovnis, entre
otros fendmenos que se escapan de los del pensamiento critico (p

45).

Otros estudios de la época insistieron que, en la es-
cuela, los trabajos realizados por los nifios y jovenes reve-
lan una desconexién en la informacion de hechos reales
acaecidos en sus contextos con analisis que realizan de
realidades del orden mundial. Se maneja poca o baja in-
formacion para analizar sobre su politica local, impactos
ambientales y realidades socio-demograficas (Anaya 1989,
Cajiao 1989, Benejam 1998, Urban 2003). Las corrientes
del pensamiento critico inquietas por las anteriores pro-
blematicas esperan llegar a un pensamiento de orden su-
perior manifestado como una consolidacion entre pensa-
miento critico y pensamiento creativo, concibiendo que no
hay una separacion entre estos, ya que se refuerzan mu-
tuamente, se trata de un pensamiento ingenioso y flexible

(Yanes, 2000).

Los investigadores educativos como Elder (2005)
definieron entonces el pensamiento critico como una
habilidad para pensar criticamente, por lo que supone
destrezas relacionadas con disimiles y variadas capacida-
des, entre otras, la capacidad para argumentar y generar
supuestos, reconocer relaciones importantes como in-
terencias correctas, evaluar la evidencia y la autoridad, y
deducir conclusiones.

En estos ultimos afios han surgido otras variantes
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que asumen que el pensamiento critico esta compues-
to por habilidades, capacidades, en dos direcciones: una
vertiente cognitiva y otra de disposiciones y acciones o
vertiente afectiva. Lo escrito hasta aqui supone que todas
las definiciones tienden a relacionar pensamiento critico y
racionalidad; as{ visto, se caracteriza por evaluar ideas, no
generatlas, sino revisarlas, desde posibilidades de lo verbal,
matematico, logico. Se asume que el pensador critico es
quien puede tomar decisiones por él mismo (Ennis 2011).

Actualmente otros autores consideran que mas alla
de las competencias cognitivas o disposiciones, lo esen-
cial para implementar el pensamiento critico son las com-
petencias metacognitivas y la evaluacion epistemologica,
es decir, pensar sobre lo que se piensa, lo cual genera
hondas implicaciones en el desarrollo del pensamiento;
una cosa es evaluar como se piensa y otra evaluar pensa-
miento (Nieto y Saiz, 2011).

Adicionalmente, surge la capacidad de elaborar un
juicio desde diferentes angulos y desarrollar habilidades
para definir fiabilidad de las informaciones, juzgar la cre-
dibilidad de una fuente de informacion, identificar los pre-
supuestos implicitos, juzgar la validez légica de la argu-
mentacién. En cuanto a la ensefianza del mundo social,
esto permite descifrar los valores de sociedades diferen-
tes, juzgarlas con amplias y variadas evidencias, comparar
situaciones contrastantes de un ambito. Es decir, frente a

un tema los niflos conoceran varias posturas y tomaran una
decision (Martinez, 2017).
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Autores como Einfried y Hertig (2011) y Fofthou-
se (2011) muestran como la ensefianza de la geografia
desempefia un papel fundamental en el desarrollo del pen-
samiento critico, y como este tipo de pensamiento se conec-
ta con un determinado tipo de aprendizaje que se define en
atencion a una efectiva enunciacion de preguntas y la forma
de resolverlas.

Estas posturas calan muy bien en el ambito de la
Geograffa, donde se encuentra una variedad de informa-
ci6én para ser estimada y contrastada por nifios y jévenes,
por lo que se utilizan diversos tipos de lenguaje: verbal, es-
tadistico, matematico, que debe ser utilizado para explicar,
mostrar y transmitir el conocimiento cientifico, al contar
de una expresion determinada como el cartografico, que
facilita la lectura e interpretaciéon de mapas, junto con el
grafico, pictoérico. Lo anterior es acertadamente descrito
por cuando argumenta que es con el uso de mapas que
buena parte de los fendmenos espaciales pueden ser per-
cibidos mejor que a través de las descripciones verbales
(Martinez, 2017; Thrower, 2002; Jerez, 2000).

Hoy los contenidos geograficos responden a cues-
tiones cada vez mas complejas establecidas con escalas
global y local, se tiene que la escala del pensamiento y la es-
cala de la practica requieren integrarse en la comprension.
Por ejemplo, los problemas ambientales como el cambio
climatico, la contaminacién ambiental, los movimientos
de poblacion, la marginacion social, requieren que se con-
traste informacién de variada procedencia, buena parte de
ella ideologizada, que requiere que cada joven y nifio tenga
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herramientas para realizar eximenes desde variadas escalas
(Martinez, 2017).

Finalmente, la geografia debe asumir como objetivo
el desarrollo de competencias para desenvolverse como
ciudadanos posibilidades para emitir juicios razonables
de indole social y moral; implica que el eje del concep-
to pensamiento critico, educado dentro la geografia, no
acepte posturas a priori sino solo después de haberlas
hecho pasar por un filtro critico.

2.2. Pensamiento reflexivo y geografia escolar

Son escasas las denominaciones referidas al pensa-
miento reflexivo en el mundo escolar y, mas escaso ain,
dentro de la ensefianza de la geografia. Algunas publica-
clones que se refieren a las ciencias sociales escolares re-
saltan en primer lugar a los programas del desarrollo del
pensamiento como: enriquecimiento Instrumental (PEI),
el proyecto Venezuela de la Universidad de Harvard, so-
bre desarrollo del pensamiento reflexivo, el de Lipman, en
filosofia para nifios basada en la ensefianza del pensamien-
to complejo y el de De Bono, del pensamiento paralelo y
constructivo (Gutiérrez, 2011). Los anteriores proyectos
no se refieren directamente a este pensamiento, pero apot-
tan elementos para su analisis.

Diversos autores consideran que el inicio del pensa-
miento reflexivo se encuentra en la obra de Dewey, donde
se establece una conexion entre lo mental y lo practico, en-
tre aprendizaje y reflexion, entre pensamiento reflexivo y
el proceso educativo como una constante indefinida. Hay
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tres fases por las que atraviesa el pensamiento reflexivo,
segin Dewey (1989):

Se inicia con un estado de duda o de dificultad mental,
de conflicto que origina una actividad en el pensamien-
to, a continuacién se da paso a un proceso de bisqueda,
de investigacién racional, con el fin de encontrar alguna
informacién que esclarezca la duda de la que partimos.
Si sentimos un dolor repentino, desplazaremos la vis-
ta hacia la zona afectada y giraremos la cabeza en dife-
rentes direcciones, escrutaremos las posibles causas del
fenémeno experimentado para, finalmente, llegar a una
conclusién que arroje luz sobre el interrogante que des-
encadend el proceso reflexivo (p. 50).

Encontramos que en esencia este pensamiento se
convierte en un examen activo, persistente y cuidadoso,
en el que se pone en duda toda creencia o supuesta for-
ma de conocimiento a la luz de la razén y de los proce-
SOS INtuitivos.

Por otro lado, tenemos la teoria de la practica educa-
tiva reflexiva propuesta por Bronckbank y McGil (1999),
la base de esta postura esta en el didlogo guiado por la
observacion de si mismo, metddica, tranquila y orientada
por la busqueda de la transformacion critica, que se funda-
menta en los tres procesos de Schén (1987): conocimien-
to en la accion-reflexion, en y durante la accion-reflexion,
sobre la accion y sobre la reflexion en la accién. Implica
entonces que no estamos parados en una evaluacioén de
informacion, a la manera del pensamiento critico, en la
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busqueda de un criterio propio. Esta postura requiere una
observacion interna, como antecedente a otro proceso.

Otros autores, como Not (1979) y Sacristan y Pérez
(1992), consideran que la experiencia esta ligada a la re-
flexién en una dinamica circular de retorno, que se adquie-
re desde los doce afios aproximadamente, pero a diferencia
de otros autores, sin ser ellos gedgrafos, refieren que solo
quien establece relaciones de orden espacial, temporal,
causal, puede alcanzar la capacidad reflexiva, en atenciéon a
una situacioén problémica establecida en un contexto.

Se concluye entonces que el pensamiento reflexivo
es una dinamica que no puede forjarse de manera aislada,
desprendida de otros procesos en los que se integran los
temporales, criticos, éticos, estéticos, es decir lo espacial,
en esta posibilidad se superpone y dimensiona mas alla de
los conceptos para volverse un proceso en formacion, una
necesidad de pensar en la transformacién de la conciencia
y la generacion de pensamientos de cambio, por lo tanto,
el pensamiento reflexivo debera ser uno de los objetivos
de la geografia escolar dedicada a la educacion ciudadana,
le educacion para la paz y la sostenibilidad ambiental.

Visto asi, entendemos la reflexion no como una ca-
pacidad al estilo del pensamiento critico, sino como una
facultad de conocer, de concebirse consciente, luego en
la educacion es importante hacerse consciente de la ac-
cion-pensante. Sin duda, el pensamiento reflexivo es poco
atendido en la escuela basica, ya que se desconoce que son
las operaciones del pensamiento por medio de las cuales
los sujetos se apropian de la realidad, a través de proce-
sos interiores y exteriores. En este sentido, es sumamente
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importante la formacién de los sujetos, por encima de la
consolidaciéon de conceptos, porque esta consideracion
permite un mejor entendimiento de los contenidos educa-
tivos (Chacon y Melchor 2017).

Desde la Didactica de la Geografia, el pensamiento
flexible, siguiendo a Huckle (2002) y Kallick (2008), re-
quiere explicar cémo marcha el mundo, como reconstrui-
mos y apropiamos la naturaleza, desde los preceptos de
la sostenibilidad, adicionalmente como creamos nuestra
identidad socio-espacial y nuestro sentido de corresponsa-
bilidad ciudadana. El cambio de aptitud es fundamental en
el pensamiento flexible, como persistir, desarrollar habili-
dades para el conocimiento y manejo de nuestro caracter,
desarrollo de la escucha, la contemplacion de la naturaleza,
asombrarse por su belleza, la atencion y empatia. Es decir,
lograr educar la propia manera de pensar (metacognicion),
ello se logra con una adecuada formulacion de preguntas
y de problemas.

Adicionalmente aprender a leer la realidad tiene mu-
chas acciones de conocimiento y de profundidad que son
reflexivas, y tienen en su fin ultimo ser politicos, trans-
tormadores de la persona, para ella misma, por s{ misma
dentro de la construccion del otro, para lograr en conjunto
una visiéon mas completa de su propio mundo. Los nifios
y jovenes deben comprender sus mundos y otros mun-
dos a partir de sus propios analisis criticos porque hacer
Geografia escolar no solo es preocuparse por: describir,
localizar e interpretar, es trasformar las relaciones entre el
medio, la naturaleza y el hombre, la sociedad, en la faz de
la tierra (Gurevich, 2013; Libaneo, 2009).
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Por otro lado, Brendel, (2018), Schén (1983), Brendel
(20106) consideran que la reflexion se refiere mas a pensar
sobre el contenido de una leccién, sobre sus creencias, y se
remonta al concepto de pensamiento reflexivo de Dewey.
Sin embargo, otra cosa es la reflexividad que invita a pensar
en las propias acciones alternativas y se basa en el concep-
to de la practica reflexiva, como la vuelta del sujeto sobre
el proceso de conocimiento y, por ende, sobre si mismo.
Los sujetos individuales requieren llegar a niveles reflexivos,
para lo que deben consideran sus impulsos y proyectos de
accion, en correspondencia con el contexto sociocultural en
que tienen lugar (Brendel, 2018).

Como somos parte del mundo que pensamos el
término «reflexividady, se refiere a la capacidad de consi-
derarse a s{ mismos en relacién con el contexto vivido, y
consideren su yo en contexto en relacion con el nosotros,
esto significa, ante todo, que la gente normalmente consi-
dera las circunstancias (Geertz, 1990, Giddens, 1994). La
educacion geografica debe permitir que los estudiantes se
consideran a si mismos en relacion con su entorno social.

Finalmente, también se tiene que lo reflexivo es cri-
tico, en el sentido de que un saber organizado se fusiona
con una practica integrada a la accién; teoria y practica se
condicionan permanentemente en configuracion de habi-
lidades de pensamiento.

3. Pensamiento social y geografia escolar

El pensamiento reflexivo busca la configuracién de
una conciencia individual para proyectarse en una social;
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sin embargo, es a través de esta como cada sujeto piensa
la realidad, la conciencia individual se convierte asi en pro-
ducto social. Se concluye entonces que la conciencia tiene
un caracter social. Sin duda los seres humanos en esencia
son seres sociales que no pueden vivir de manera indi-
vidual, requieren de relaciones compartidas en las que se
configuran y configuran a otros (Chacon y Melchor, 2017).

Todo nuestro proceso educativo culmina con la
construccion de nuestra personalidad, ligada de manera
temprana con las demas personas, en un contexto social
que nos determina en atencion a las libertades que obtene-
mos en el trascurso de la vida. La persona construida social-
mente encierra una forma conexa de ser, establece relaciones
fisicas, intelectuales y morales con las demas personas (Kail
Cavanaugh, 2011).

La formacion del pensamiento social, segun Pipkin
y Zibecch (2004), ha tomado diferentes designaciones en
la ensefianza de las ciencias sociales. Se le halla en vatios
curriculos oficiales bajo designaciones tales como pensa-
miento critico, indagacion, resolucién de problemas socia-
les, pensamiento reflexivo. Si bien estas categorias mani-
fiestan una estrecha relacion, no son equivalentes.

El pensamiento social se ha convertido en el objeto
clave de la ensefianza de la historia, la geografia y otras
clencias sociales; sin embargo, son pocos los adelantos en
este aspecto en el mundo escolar. La explicacion la presen-
ta Pipkin y Zibecch (2004), gracias a las constantes concep-
ciones de ensefianza en la formacién de los profesores con
escaso contacto con las comunidades, ademas de practicas
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educativas autoritarias que limitan las posibilidades en los
nifos y jévenes de generar criticas; ademas, la ausencia de
cuestionamientos no tiene lugar y la disolucién entre con-
tenidos escolares, contenidos cientificos y problematicas
sociales reveladoras para los alumnos.

Las politicas de cambio educativo que se realizaron
con las reformas curriculares de los afios noventa, en espe-
cial aquellas que debatieron y replantearon la mision de la
escuela, dieron prioridad a la emergencia de nuevas com-
petencias sociales, con educacién multicultural, la atencién
a las personas con requerimientos de inclusion y a la ense-
flanza orientada a promover temas de derechos humanos.
Se busco a toda costa profesores capaces de moldear la
conciencia de los nifios, para darles una formaciéon que
los lleve a anhelar vivir en una sociedad mas justa y mas
humana (Barriga Arceo, 2000).

El desarrollo del pensamiento social obliga a una
educacion que permite, en las escuelas, participar de ma-
nera activa y reflexiva en actividades educativas propositi-
vas, significativas y coherentes con practicas relevantes de
servicio comunitario, donde los nifios y jévenes se vincu-
lan a actividades de voluntariado o servicio social. Como
el conocimiento es un fenémeno social, no una “cosa”, la
escuela debe garantizar actividades con y para la comuni-
dad, para ello debe garantizar un claro sentido de grupo,
con una estructura de aprendizaje cooperativo. Asimismo,
se plantea que el aprendizaje en el servicio privilegia las
oportunidades de reflexionar (Barriga Arceo, 20006).

Un programa de formacién en el servicio incide por
lo menos en tres dominios: #oral, politico e intelectnal. En el
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dominio moral las actividades deben destacar relaciones
de cuidado o atencién a los demas y no de caridad o com-
pasion, pues en el primer caso se toma en cuenta la vida,
disposicion y dignidad de las personas con quienes nos re-
lacionamos y a quienes atendemos (Barriga Arceo, 2000).

Para el caso de la geografia escolar y su didactica,
Gallastegui (2018) explica que el fin ultimo de la educa-
ci6n social es una educacion geografica que permita una
participacion responsable, comprometida y emancipato-
ria para contribuir y trasformar la sociedad, se requieren
nifios y jévenes capaces de tomar decisiones y participar
en acciones colectivas, es una educacién de ciudadania
con responsabilidades de accién mas alla de los discursos
y los pensamientos quietos. En este sentido, el desarrollo
de un pensamiento geografico llevara a los estudiantes
a generar proyectos de impacto ambiental con acciones
que estan en consonancia con la generacién de un desa-
rrollo sustentable.

Se concluye que la toma de conciencia de los estudian-
tes en la relacién con el medio que habitan permitira estable-
cer procesos educados de actitudes para fomentar la justicia
socio-espacial intervenida. Ademas de la comprension de la
sociedad desde su dimensién espacial, se requiere avanzar
progresivamente en la escuela en el desarrollo del pensamien-
to espacial desde habilidades basicas como la localizacion y
orientacion, hacia la comprension de las dinamicas ser huma-
no-medio, desde una mirada de intervencion, con metodolo-
glas de investigacion accion, participativas, que configuran el
espacio geografico, segin los procesos de adaptacion, trans-
formacion y produccion de la realidad socio-espacial.
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Discusion y conclusion

El pensamiento implica una accién integral y sis-
témica del sistema cognitivo, donde intervienen meca-
nismos de memoria, atencion, procesos de comprension,
aprendizaje, sentimientos, emociones. Se convierte en
practica interna e intra-subjetiva. Tiene una serie de ti-
pologias particulares, que lo diferencian y homogenizan
de otros procesos; por ejemplo, no necesita de la mate-
rialidad de las cosas para que éstas existan, lo esencial es
que su funcion es resolver problemas y razonar. Para la
enseflanza de la geografia se puede contar con el desa-
rrollo de tres tipos de pensamientos, complementarios
de manera holistica, tradicionalmente entendidos como
sinonimos, pero en esencia diferentes: critico, reflexivo
y social.

El pensamiento critico esta mas ligado a una ra-
cionalidad que se caracteriza por manejar, dominar las
ideas, revisarlas, evaluarlas para llegar a la autonomia; el
aprendizaje experiencial es un aprendizaje activo, de cor-
te mas pensado para cambios sustanciales en la persona
y en su entorno; con el pensamiento social la participa-
cién comunitaria y ciudadana entra a la escuela. Se puede
concluir que la premisa fundamental en la que descansa
el modelo de aprendizaje es la intervencion comunitaria
con la que se desarrolla el pensamiento social, lo anterior
permite una educacion geografica, critica, responsable y
propositiva en los requerimientos de la comunidad.
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1 Introducao

O argumento central deste artigo envolve a susten-
tacdo de que a pesquisa, aliada ao ensino e a extensao,
compreende um principio educativo que ¢é contributo fun-
damental as aprendizagens dos conhecimentos na univer-
sidade e na escola. Nesse complexo, considerar o lugar e
o cotidiano como abordagens geograficas intersubjetivas
configura-se em potente dispositivo a construcao da cida-
dania territorial porque a aprendizagem de conceitos cien-
tificos tem relagao com os sentidos singulares relacionados
com a vida dos sujeitos. Assim, a arguicao que tecemos a
partir da pesquisa desenvolvida permite visibilizar lacunas
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“Cidadania Territotial em Pesquisa: N6s Propomos em Chapec6/SC”, fi-
nanciado pela UFFS/SC Edital 1010/2018.
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na relacao entre Geografia e Ensino, na Educagio
Basica (EB) e na Graduacio, bem como indicia pos-
sibilidades educativas.

Essa configuraciao se assenta na relacao entre
universidade e escola de EB e na interlocucio entre
pesquisa, ensino e extensao, num movimento que in-
tegra professores e alunos da graduacio, da pos-gra-
duacio e da escola. Para tanto, servimo-nos de dados
de uma pesquisa bibliografica e empirica realizada
em parceria entre universidade e escola, ambas do sul
do Brasil. O objetivo da pesquisa desempenhada em
Chapec6/SC foi investigar os problemas do lugar em
dialogo com o proprio lugar, no caso da escola. Por
outro lado, o objetivo deste artigo ¢é sustentar as pos-
sibilidades educativas desse movimento de pesquisa
devido a sua especificidade de envolver, também,
processos de ensino e extensao e por conectar, nesse
sentido, a universidade e a escola de EB.

O complexo da pesquisa neste texto apresenta-
do envolve a discussiao da importancia de se investigar
a realidade do lugar, por meio da identificacdo, estudo
e prospecc¢ao de alternativas dos problemas locais. Da
mesma forma, envolve a fundamentalidade da pesqui-
sa cientifico-académica do cotidiano para a resolucao
de problemas do lugar, na finalidade de obter a cons-
trugao da cidadania territorial. O processo de pesqui-
sar e realizar a sistematizacao sao considerados como
principios educativos e tomados como desencadeado-
res da construcao da cidadania territorial.



A vista disso, este estudo envolve a exposi¢ao e
discussao tedrico-metodologica da pesquisa bibliografi-
ca, documental e empirica mencionada, em didlogo com
referenciais, especialmente, da Geografia e da Educacio.
Dessa forma, compreende a apresentacio do percurso
metodologico e etapas da pesquisa realizada, bem como
a discussao de alguns dos resultados encontrados e suas
analises teoricas.

Para esse percurso organizamos o texto em partes:
nesta introducdo, explicamos a estrutura e objetivos do
mesmo; na segunda parte, comentamos o contexto que
compreende a pesquisa; no terceiro topico, explicitamos
o processo metodologico e as etapas da pesquisa do lugar,
que ¢ realizada no proprio lugar que esta sendo pesquisa-
do; na sequéncia, trazemos aspectos prospectados e resul-
tantes da pesquisa realizada; ja na quinta parte, analisamos,
em didlogo com autores, aspectos teéricos decorrentes do
processo investigativo; e nas consideragoes finais trazemos
uma analise conclusiva dos resultados obtidos. Por meio
dessa estrutura, apreendemos textualmente o processo de
pesquisa, destacando o caminho tragado, os resultados e a
analise dos mesmos.

2. Contexto da pesquisa

Lugar e cotidiano a Geografia e ao ensino de Geo-
grafia sio no¢oes fundamentais por compreenderem prin-
cipios espago-temporais e elementos relacionados com a
vida dos sujeitos escolares. Toma-los enquanto artificios
para a pesquisa em didlogo com a escola €, entdo, elo arti-
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culador entre a ciéncia geografica e a dimensao educativa
universitaria e escolar. Tendo em vista esse desafio, ¢ que
o lugar e o cotidiano em pesquisa sao considerados como
importantes para a constru¢ao da cidadania territorial. A
hipétese aventada ¢ de que o processo investigativo em
interlocu¢ao com o cotidiano e o lugar configura-se como
fundamental para as aprendizagens significativas, especial-
mente se essas nocdes geograficas compreenderem re-
lagGes de ensino e de aprendizagem por meio de processos
de pesquisa. Além disso, se esse complexo for potenciali-
zado pela relacdo educativa entre professor e académicos
da universidade com professor e alunos da escola, torna-se
ainda mais contundente.

A arguicao acerca do cotidiano e lugar em pesquisa,
para a construcao da cidadania territorial, é realizada em
didlogo com o projeto de pesquisa cujo titulo é “Cidada-
nia territotial em pesquisa: N6s Propomos em Chapecd/
SC”*. Vale ressaltar que é desenvolvido no ambito da Uni-
versidade Federal da Fronteira Sul (UFES) com uma turma
de alunos do Ensino Médio (EM) de uma escola de EB,
localizada na cidade de Chapec6/SC.

Esse movimento investigativo entrecruza-se com a
proposta da universidade, que é comprometida com a EB
e com a regiao na qual se insere, ao encontro das pers-

4 “Cidadania tertitotial em pesquisa: Nos Propomos em Chapecd/SC” -
Projeto de pesquisa financiado pela UFFS - Fomento a Pés-Graduacio
Stricto Sensu da UFFS - Edital n® 1010/GR/UFFS/2018, cadastrado no
sistema PRISMA da Universidade Federal da Fronteira Sul, Chapec6/SC
sob o nimero PES-2018-0903.
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pectivas democraticas e populares. Ademais, agrega-se
aos principios gerais do projeto internacional “Nos Pro-
pomos!”, coordenado pelo Instituto Geografico de Or-
denacio Territorial (IGOT), da Universidade de Lisboa,
em Portugal, o qual envolve parcerias com universidades
brasileiras e de outros paises como Colombia, Espanha,
México, Peru e Mocambique. Esse projeto é desenvolvido
respeitando as especificidades dos locais onde se realiza e
intensificando a relacao da universidade com a escola de
EB por meio de atividades com jovens do EM e o estudo
do lugar. Em acordo com as singularidades de cada pro-
jeto, sdo configurados como atividade de ensino, pesquisa
ou extensao.

Com base nesses principios internacionais, o proje-
to desenvolvido em Chapec6/SC comprende um projeto
de pesquisa que é organizado envolvendo as trés frentes:
pesquisa, ensino e extensio. O encontro dessa triade, as-
sume possibilidades de enfrentamento de desafios na uni-
versidade e na escola, como: por um lado, entendimento
das relagoes entre realidade espaco-temporal e pesquisa
cientifica; coadunagao entre pesquisa, ensino e extensao,
graduacao e pos-graduacio, e estes com a EB; e por outro
lado, as significacOes conceituais na educagao universitaria
e escolar. Também, encara desafios de processos de apren-
dizagem da sistematizagdo e teorizagao.

O projeto em questio iniciou-se em outubro de 2018
e compreendeu coordenac¢ao da universidade, em didlogo
com estudantes do EM da EB, com os quais, em intetlo-
cucao com os conteidos académicos e disciplinares, foram
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estudadas e desenvolvidas atividades identificando proble-
mas da realidade do lugar e propondo encaminhamentos
alternativos aos obstaculos detectados.

3. Um processo metodoldgico de pesquisar o lugar:
no lugar que estd em pesquisa

Neste topico, trazemos elementos para compreen-
der o processo metodologico da pesquisa, que tem o lugar
como obijeto tedrico e empirico. E importante mencionar
que o movimento investigativo envolve estudar o lugar e
esse processo ¢ realizado no proprio lugar e com os su-
jeitos que o compreendem. No projeto, o lugar ¢ a no
qual se situa a escola de EB e os sujeitos sio os alunos
do EM dessa escola que participam aprendendo conheci-
mentos (ensino), contribuindo com a pesquisa (pesquisa)
e em didlogo com a comunidade (extensao). Esses jovens
sao orientados pelos alunos da universidade (um bolsista
e quatro voluntarios) que, por sua vez, sao coordenados
pelo professor da universidade, realizando, também, ativi-
dades que compreendem a aprendizagem dessas ativida-
des de pesquisa, aliadas ao ensino e a extensao.

O percurso metodologico compreende pesquisa
pelos envolvidos no movimento investigativo (professor
e alunos da universidade e professor e alunos da escola),
pautados nos conhecimentos conceituais debatidos. As-
sim, esses sujeitos identificam, estudam e desenvolvem ati-
vidades inerentes ao pesquisar para a detecgdao dos proble-
mas da realidade do lugar e de possibilidades de solucdes.
Abarca etapas que envolvem estudar as no¢oes conceituais
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de territorio, lugar e cidadania; pesquisar problemas do lu-
gar, realizando enquetes com a comunidade e trabalhos
de campo para estudar a relacdo entre os problemas e as
nogdes conceituais; e, por fim, debater alternativas para
os problemas levantados. Nesse processo, a dimensao do
coletivo como produto e produtor de espaco geografico
abracam a perspectiva de cidadania territorial.

Essas atividades desenvolvidas compreendem, par-
ticularmente, estudos de referenciais teéricos envolvendo
as areas da Geografia e da Educacio, relacionados aos
conceitos de lugar, cotidiano, territorio e cidadania. Da
mesma forma, ha a pesquisa documental que compreende
a gestao territorial urbana, a exemplo da legislacdo local,
regional e nacional, com destaque a legislagao municipal e
ao plano diretor. No campo empirico, envolve o estudo do
lugar por meio da realizacdo de enquetes e de trabalhos de
campo para a identificagio de problemas locais.

Enquanto percurso metodologico ¢é fundamental
destacar e esclarecer que os sujeitos, estudantes e profes-
sores da escola, graduandos, mestrandos e professores da
universidade, ndo sao o objeto que foi pesquisado. Reitera-
mos que o objeto de pesquisa foi o lugar e seus problemas,
tencionando a dimensao do social e da cidadania territo-
rial. Com isso, os sujeitos compoem a pesquisa enquanto
participantes do processo de aprendizagem do pesquisar
e sistematizar, que tem como pano de fundo o territério
do lugar, implicando conhecimentos (académicos e esco-
lares) e, consequentemente, a atribuicao de sentidos e sig-
nificagdo prospectiva conceitual dos mesmos. De modo
geral, o projeto envolve a universidade e a escola, tendo
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como foco o entrecruzamento investigativo das no¢oes de
lugar, cotidiano e territorio, realizado como pesquisa. No
entanto, além da prépria pesquisa hd o ensino (dos alunos
da universidade e dos alunos da escola) e a extensao, pois
¢ realizado com a escola e a comunidade, como ilustrado
na figura abaixo.

Figura 1 — Interacdes em dialogo no projeto em Chape-
c6/SC

Fonte: Andreis (2019, p. 932).

Nota-se, pela figura 1, que os circulos estao entre-
cruzados e todos sao descontinuos. Essa caracteristica re-
forca a ideia de lugar como conceito e, também de forma
empirica, entendido como aberto, multiplo e relacional;
N0GA0 esta que se encontra com a proposicao de Massey
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(2008), a qual reforca a ideia de que o lugar tem sentido
global e que, por sua vez, é concreto.

No quadro 1 apresentamos os movimentos realiza-
dos pelos respectivos grupos. Por conta disso, sintetiza-
mos o complexo relacional envolvido entre universidade
e escola. Enquanto instituigoes publicas, federais e esta-
duais, respectivamente, sao entendidas como atores, visto
que figuram como sistemas e nds € nos quais os sujeitos
sao os autores efetivos e dao vida aos processos. Os auto-
res, entendidos como os sujeitos vinculados a universidade
(Professores e académicos dos cursos de Geografia, His-
toria e Mestrado em Educagao) e os sujeitos vinculados a
escola (Professor de Geografia e alunos do EM), sdo os
autores dos processos da pesquisa desenvolvida.

Quadro 1 - O lugar e o cotidiano em pesquisa

Fonte: Elaborado pelos autores (2019)
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Podemos identificar o cuidado com a apresentacio
de contornos vazados (linhas tracejadas de modo des-
continuado), pois assim como o lugar em pesquisa os
atores (universidade e escola), os autores (sujeitos da uni-
versidade e da escola), os envolvimentos (compromissos
assumidos), as atividades (movimentos realizados) e as
etapas (percurso realizado) tém implicagoes abertas e re-
lacionais.

A partir do contato com a coordenacao do pro-
jeto internacional “Nos propomos!”, as etapas avanca-
ram com a afirmacdo de acordo entre universidade e
escola (com o apoio e a ciéncia da Geréncia Regional
de Educacio, autarquia a qual a escola ¢ vinculada). Pos-
teriormente, ocorreu a selecao de bolsista e voluntarios
(incluindo mestrandos)’. Definido isso, se realizaou, pti-
meiramente, a apresentacio do projeto detalhado aos
gestores da escola de EB. Na sequéncia, foram realizados
dialogos com os professores e alunos, os quais aceitaram
o desafio, explicitando o projeto e planejando acles e
cronogramas.

Como consequéncia desse acordo no qual todos
os envolvidos pesquisaram, aprenderam a pesquisar e
se relacionaram com a comunidade, é realizada a sonda-
gem prognoéstica acerca dos entendimentos prévios dos

5 No projeto de pesquisa contamos com um (01) aluno bolsista, coautor
deste artigo, e mais quatro (04) alunos voluntarios da UFES: dois (02) vo-
luntarios do curso de Licenciatura em Geografia; uma (01) voluntaria do
curso de Licenciatura em Histéria; e um (01) voluntario do Mestrado em
Educacao (PPGE).
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alunos. Ao envolver os conceitos geograficos de lugar,
cotidiano, territério e cidadania, que compreende o es-
paco geografico, foram feitas buscas e a organizacdo de
bibliografias na escola, em dialogo com documentos das
politicas educacionais locais e regionais.

Com base nesses debates, a turma de alunos foi or-
ganizada em cinco (05) Grupos de Trabalho (GT) para
estudo dos problemas do lugar. Entao, foram executadas
enquetes com a comunidade, sondando, aleatoriamente,
os transeuntes sobre o que consideravam como proble-
mas do lugar. Além disso, realizou-se trabalhos de campo
por cada um dos GT para, também, visibilizar os pro-
blemas do lugar segundo o ponto de vista dos jovens e
a fim de selecionar a questio que seria investigada por
cada grupo. A partir disso, cada GT fez a sistematizagao
na forma de texto apresentando o problema e, ap0s isso,
descrevendo e planejando projetos de como seria possi-
vel enfrentar esse problema apontado. Por fim, aconte-
ceu a socializac¢do do processo realizado e dos resultados
da pesquisa na escola e na universidade®.

Identificamos que esses envolvimentos tém o com-
promisso dos sujeitos da universidade com o planeja-
mento e a coordenacao de atividades de ensino dos con-
hecimentos conceituais, das no¢Ses de lugar, cotidiano e
territério e dos processos investigativos empreendidos,
sempre em dialogo com os sujeitos da escola. A estes,

6 Tem-se a pretensdo de ampliar a etapa da socializacdo para a comunidade
escolar e autarquias municipais.
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sujeitos da escola, cabe se dispor e se envolver com a
atividade de estudo e investigacao do lugar e cotidiano.
O campus da universidade ¢ assumido como o ambito de
estudos e socializa¢ao dos resultados e o espaco da esco-
la é o ambito de realizacao da pesquisa e, de igual forma,
de socializacao dos resultados.

4 Resultados da pesquisa

Apresentam se alguns elementos dos resultados
concentrando-nos no processo que permite vincular
a escola e a coadunacdo da pesquisa, com o ensino e a
extensao. Assim, nesta parte, destacamos os aspectos
problematicos do lugar, apontados pelos alunos da es-
cola e, também, elementos decorrentes dos problemas
investigados pelos GT. Estes nos oferecem elementos
relacionados com as lacunas e com as potencialidades da
relacao pesquisa, ensino e extensao, que servem para a
analise teorica dos resultados na parte cinco.

A sondagem ¢ progndstica, ou seja, entendida como
aberta a palavra dos alunos da escola. Ela nos serve para
justificar a razoabilidade do projeto desenvolvido, pois
expressa a pertinéncia deste, relacionada com a mani-
festacdo dos jovens estudantes do EM. As perguntas da
sondagem visavam comparar as inquietudes dos jovens
em relagao ao lugar, posto que isso provoca o proces-
so de pesquisar o lugar, no lugar que estd em pesquisa.
Obtivemos, assim, elementos para conhecer o grupo de
alunos, suas caracteristicas, expectativas com o projeto e
ideias a priori acerca do lugar.
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Nessa averigua¢ao, os trinta e oito (38) alunos par-
ticipantes do projeto, forma predominantemente do ge-
nero masculino (55%) e a maioria tiveram 16 anos de
idade (70%). Sendo assim, nao apresentam significativa
distor¢ao entre idade e série, uma vez que 70% dos alu-
nos tém 16 anos de idade e 23% tém 15. Porém, 7% dos
sujeitos tém 17 anos, ou seja, estdo um ano atrasados em
relacao ao esperado entre série e idade, cursando o 2° ano
do EM.

A aproximacao entre escola e universidade tem um
tom emotivo-volitivo (Bakhtin, 2010) que é fundamental
nos processos de aprendizagem. Notamos isso na moti-
vacdo dos alunos por se sentirem conectados a0 mundo,
em um projeto que envolve outros paises. Embora nao
seja uma constatacao recente ainda hd a manifestacoes
de interesse de, efetivamente, pesquisar o lugar para além
da sala de aula, ou seja, de realizar atividades em campo.
Essa apuracao fica evidente nas respostas ao inquérito
realizado aos alunos da turma, conforme expresso no
grafico 1.
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Grafico 1 — Atividades esperadas com o projeto na escola
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Fonte: Elaborado pelos autores (2019).

Ao serem indagados acerca de quais atividades gos-
tariam de realizar com o projeto na escola, 45% dos alu-
nos do EM responderam as perguntas. Dentre eles, 22%
disseram que esperavam realizar visitas de estudos, 14%
gostariam de atividades praticas e 9% desejavam conhecer
o local onde vivem. Notamos, assim, que o lugar e o coti-
diano da regiao area de influéncia da escola sao ainda pou-
co considerados nas aulas e que elas sio pouco vinculadas
com a realidade. Outro aspecto destacado pelos estudantes
da escola expressa um forte tom coletivo, pois 17% refe-
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re-se a realizacdo de trabalhos em grupo e outras citagoes
que envolvem atividades relacionadas com a comunidade.

Em didlogo com essa importancia atribuida pelos
alunos, no que tange as aulas com atividades diversificadas,
os problemas apontados como importantes no territoério
escolar destacam questoes ambientais, especialmente a fal-
ta de espacos verdes (30%), de seguranca e policiamento
(17%) e de poucos locais para convivio e diversao (9%),
como podemos notar no grafico 2.

Grafico 2 — Problemas no territorio escolar
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Fonte: Elaborado pelos autores (2019)

O grafico 2 nos permite depreender relagdes entre
a questdo que esta sendo pesquisada, ou seja, que envolve
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problemas do lugar e que ha um forte indicativo de ques-
toes vinculadas com o meio ambiente e com a seguranga
do lugar.

Estabelecendo relacoes entre os graficos 1 e 2, pode-
mos entender que o projeto que realizamos, expoe os de-
safios apontados e relacionados com as metodologias nas
aulas. Com isso ¢ possivel pensar em usar metodologias
diferenciadas e com tom mais coletivo, com objetivo de
obter aprendizagens mais significativas. Ao encontro dis-
so, ¢ possivel entender que nesse complexo sobressaem-se
preocupagdes com a seguranca e o ambiente na regiao, ou
melhor, no lugar da escola de EB.

As nogoes geograficas de lugar vinculadas com a
nogao de cotidiano estio presentes nas inquietudes ex-
pressas por meio dos graficos 1 e 2. As demais etapas de
estudo de textos e de documentos, bem como a realizacao
de enquetes e trabalhos de campo com saidas pelas areas
circunvizinhas da escola, originaram o estudo de cinco
(05) temas cada qual coordenado por um aluno da uni-
versidade. Permeados pelas nogoes de lugar, territorio e
cotidiano, e alicercados pela perspectiva da cidadania, os
cinco (05) problemas do lugar apontados e que foram in-
vestigados sao: deposi¢ao dos residuos sélidos, densidades
das edificagoes, muros da escola, faixas de seguranca e
inscri¢oes nas paredes do lugar.

Os movimentos de cada GT abrigaram diferentes
atividades, envolvendo o problema que cada grupo pes-
quisava. Porém, em geral, os percursos ocorreram por
meio: de: 1) realizagcdo de enquetes especificas acerca do
problema pesquisado; 2) pesquisas tedricas; 3) estudos da
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legislacaio municipal, do plano diretor e da constituicdo fe-
deral do Brasil; 4) captura de fotografias acerca dos temas;
5) criacdo de slgans para campanhas; elaboragio de um
texto conclusivo e, por fim, 6) debates e elaboraciao de
materiais para socializacdo (apresentagao no powerpoint).

Na realizagdo das atividades percebemos fortes in-
dicios de lacunas do ensino de geografia na escola e na
universidade e, também, das poténcias do projeto diante
das adversidades que deram origem a esta pesquisa. Consi-
derando esses desafios e possibilidades, a seguir, trazemos
debates tedricos que afirmam os processos envolvidos na
pesquisa, a qual contiene ensino e extensao, integrando
a universidade e a escola. Dessa forma, entrecruzando a
aprendizagem da pesquisa como principio educativo.

5 Debates tedricos em didlogo com os resultados da
pesquisa

Na pesquisa realizada, que tem centralidade a nogao
de lugar, permeiam os desafios relacionados ao ensino
da pesquisa na universidade e na escola. Nesse sentido,
o lugar, cotidiano e territério, compreendem elos com os
sujeitos, portanto, sio potentes para a significacao dos co-
nhecimentos e para a aprendizagem da postura e atitude
investigativa. Essas questoes compreendem os enfren-
tamentos realizados por meio da pesquisa desenvolvida,
cujos aportes documentais e tedricos permitem sustentar.

Ha muitos anos vém sendo questionadas as dificul-
dades formativas do pesquisador, especialmente nos cur-
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sos de licenciatura e na P6s-Graduacio em nivel de mes-
trado. A critica a copia de fragmentos de textos, que Demo
(2000) expressa redundar em mero “café requentado”.
Nos Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPC) de formacao
de professores, em geral, esse impasse pode ser percebida
pela dificuldade de integrar os componentes especificos
com os pedagogicos, apesar de haver o esfor¢o, como por
exemplo da UFFS, na cria¢ao de disciplinas de dominios
comum e conexo entre os cursos. Do mesmo modo, nos
Projetos Politicos Pedagogicos (PPP) das escolas a dimen-
sao da pesquisa aparece na forma de agao disciplinarizada,
estanque e desvinculada dos conteddos.

Observamos, com isso, que ha uma confluéncia na
problematica central que configura a pesquisa, perseguin-
do a resposta ao desafio: como a pesquisa do lugar pode
auxiliar na aprendizagem dos conhecimentos conceituais?
Reconhecendo a poténcia da formagao em processo rea-
lizado com a escola (ndo sobre a escola ou para a escola),
o projeto “Nés Propomos em Chapecé/SC” ¢ um modo
de realizar a pesquisa relacionando lugar dos sujeitos (aca-
démicos, mestrandos e alunos da escola), conhecimentos
e sistematizacao.

Esse modo de pesquisar assume a pesquisa como
principio educativo e é apontada como poténcia nos
documentos das politicas educacionais como por exem-
plo nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN). Ao
encontro desses desafios, no Plano de Desenvolvi-
mento Institucional (PDI) da UFFS e no PPC da Li-
cenciatura em Geografia é apontada a importancia da
aprendizagem da pesquisa que contribua, sobremaneira,
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com o ambito regional e com pesquisas que construam
conhecimentos importantes a partir dos lugares dos
sujeitos. A partir disso, na UFFS o Férum das Licencia-
turas, criado no ano de 2017, vem debatendo caminhos
para a realizacao de um ensino e de uma extensao por
meio do principio investigativo.

E no caminho dessa dimensio relacional e
participativa que colocamos em contato direto académi-
cos e mestrandos com os estudantes do EM, em interlo-
cugdo com os professores dessa escola e os pesquisadores
da universidade. Esta implicacio envolve, principalmen-
te, as areas da Educa¢ido e da Geografia, Pesquisar o lu-
gar envolvendo a licenciatura e mestrados da universida-
de com a escola de EM compreende o quao complexo é
investigar a realidade do lugar, dando vez a identificagao
e estudo dos problemas do lugar e, também, a aprendi-
zagem da pesquisa com vistas a construcao da cidada-
nia territorial. Essa preméncia de trabalhar vinculando
os conhecimentos com a vida, por meio do lugar, esta-
belecem desafios educativos, pois envolve o lugar como
global, como propoe Massey (2008).

Em relacao ao enfrentamento desse desafio educati-
vo e cidaddo, trazemos a obra de Freire (1967, 1992, 1996,
2000) que, por exemplo, ¢ configurada assentando a ar-
gumenta¢ao na fundamentalidade da construcdo de con-
hecimentos a emancipacao intelectual dos sujeitos jovens,
por meio de relagdes com o lugar. O pesquisador permite
acentuar a relagdo entre o incomodo ou indignac¢ao acerca
dos limites educativos, em didlogo com a esperanca que
reconhece o lugar dos sujeitos, como percurso a libertacio.
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A formagio do pesquisador nos cursos de Licen-
ciatura é complexa, uma vez que ¢ separada da formacao
do professor. Rodrigues (2012) aponta que ha um movi-
mento para proporcionar aos educandos condi¢oes para
enfrentar com proficiéncia e criatividade os problemas de
sua pratica profissional, produzir e difundir conhecimen-
tos, como também refletir criticamente sobre a realidade
que os envolve. Contudo, afirma que ha uma dificuldade
de coadunar ensino e pesquisa, embora:

[...] no que diz respeito a universidade, nos deparamos
[deparemos] com um consideravel nimero de artigos
e estudos que consideram ser essencial que a pesquisa
seja colocada como prioridade ao lado do ensino na
graduagiao, caminhando articuladamente com a pds-gra-
duacio. (Rodrigues, 2012, p. 4).

Essa dificuldade tem relacao com o desafio da siste-
matizagao, que compreende, conforme Falkenbach (1991,
p. 8), “fazer o pensamento funcionar de forma ordenada,
coerente” e a pesquisadora completa a ideia afirmando
que envolve “fazer isso a partir do real, do concreto [...]”
(id., p.8). No processo de formagao do pesquisador, Mar-
ques (2008) reitera a importancia do escrever enquanto
principio da pesquisa e garante que o escrever ¢ o melhor
modo de pensar. O autor argumenta a importancia da for-
magao do pesquisador nos cursos de graduacao e destaca
a forca de um professor que constréi uma postura e adota
uma atitude investigativa, pois isso o torna um produtor
de conhecimento e nao um mero repetidor. Além disso,
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Lidke (2001) ressalta essa dimensao falando acerca da es-
cola, de seus professores e em colaboragao com os alunos
a0 analisar os limites e as possibilidades do professor, seus
saberes e os desafios com a pesquisa.

No caso da Geografia, Rego (2007, p. 9) textualiza
que “o ensino de geografia pode significar meramente a
exposi¢ao de um programa de contetidos, supostos como
[...] ja estabelecidos, acompanhada pela avaliacao de sua as-
simila¢ao |[...]”. Como contraponto o pesquisador discorre
que uma geografia educativa deve

[...] significar a possibilidade de transformar temas da
vida em veiculos para a compreensio do mundo, en-
tendido nao como conjunto de coisas, mas como obra
de criadores — sendo a compreensao sobre os criadores
parte indesligavel da compreensio sobre a construgio
continua da obra. (Rego, 2007, p. 12).

Notamos, no fragmento destacado, o acento no en-
tendimento de espaco-tempo e de conhecimento como
abertos, relacionais e em permanente elaboragao pelo hu-
mano. Isso compreende a pesquisa em questao, na qual o
objeto de estudo esta no processo de construcao de con-
hecimentos significativos, ou seja, vinculados a dimensao
do lugar.

Paralelamente, os desafios na formagao do profes-
sor-pesquisador se acentuam, tendo em vista que os alunos
dos cursos noturnos de Licenciatura precisam compatibi-
lizar horarios de trabalho com estudo (Rissi; Marcondes,
2011). Com isso, nesta pesquisa as nog¢des de territorio,
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lugar e cotidiano sao centrais, porém cabe ressalvar que
lugar nao pode ser confundido com local. Lugar, também,
envolve o cotidiano dos sujeitos, como permite entender
Massey (2008). A pesquisadora destaca que “[...] o que ¢é
especial a respeito do lugar nao é algum romantismo de
uma identidade coletiva preconcebida ou de uma eternida-
de das montanhas”. Com base nisso, afirmarmos que “ao
contrario, o que ¢ especial sobre o lugar é, precisamen-
te, esse acabar juntos, o inevitavel desafio de negociar um
aqui-e-agora ([...] de “entdos” e “las”), e a negociacio |...|
dentro e entre ambos, o humano e o nao humano” (Mas-
sey, 2008, p. 203).

Essa questao levantada pela pesquisadora escanca-
ra que lugar ndo pode ser confundido com local e que
ha inseparabilidade entre eles. No entanto, ha também
indissolubilidade do lugar e do cotidiano porque os su-
jeitos possuem um cotidiano que tem relagdo com o que
pensa, sente e vive (abertamente) em um lugar (aberto e
em movimento), ambos, sempre em relagdes com outros
lugares (Andreis, 2014). Dessa maneira, afirmamos que o
lugar “nao é apenas um quadro de vida, mas um espago
vivido, de experiéncia sempre renovada” (Santos, 2010, p.
114), é componente de um territério multiescalar no qual
as relagoes de poder tém relagado com o saber.

Esse e outros entendimentos sobre a nog¢ao de lugar
tém vinculagdo com a cidadania, visto que se assentam na
relagao do espago assumido como “dimensio do social”
que ¢ de natureza coletiva, intrincado com o tempo en-
quanto “dimensio da mudanga” que ¢ de natureza mais
complexa que a duragdo, portanto, assume o “espago geo-
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grafico” como revolucionario (Massey, 2008). Um modo
de entender as relacoes formativas, tanto na universidade
quanto na escola, ¢ como forg¢as emancipadoras do pensar
e transformadoras do mundo.

Trata-se da “teoria como aquilo que da sentido a rea-
lidade especifica, enquanto permite entendé-la por dentro
[...]” (Falkenbach, 1991, p. 8). Com isso, vincula lugar ao
territério da acdo e da cidadania como ética, uma vez que a
escola e a universidade também sao, cada vez mais, chama-
das a investigacdo para “responder as solicitagoes de cida-
dania territorial” (Claudino, 2018, p. 267). A problematica
implicada reporta a0 modo como ocorrem as mediagoes
formativas. Nesse sentido, Callai (1999) realiza uma pes-
quisa na qual dialoga diretamente com os estudantes do
EM. Pelos enunciados dos alunos, a pesquisadora infere
que a “geografia humana é muito pouco presente e apare-
ce por meio de itens também fragmentando a realidade”
(p. 67), afirmando que deve ser trabalhada “de acordo com
a realidade em que estiao” (id. p. 69).

Nesse percurso, Claudino (2018) aborda a centrali-
dade do movimento investigativo-formativo que ¢ reali-
zado em relagoes criadas entre professores, académicos e
mestrandos da universidade e professores e estudantes do
EM. O projeto internacional “Nés Propomos! ”, “cruza-se
com a preocupacao em promover uma educacio geogra-
fica comprometida com o desenvolvimento sustentavel e
que ganha particular relevancia a escala local” (Claudino,
2018, p. 268). Em outras palavras, o projeto mostra-se
como dispositivo que envolve e promove aprendizagens
significativas dos conhecimentos por meio da pesquisa.
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Portanto, a problematica apontada vem sendo rei-
terada e o enfrentamento tem se mostrado mais potente
quando o processo implica diferentes grupos da escola e
da universidade, atribuindo, assim, um carater investigati-
vo multidimensional e multiescalar. As lacunas existentes
nos conhecimentos geograficos na educagdo como um
todo e as poténcias do projeto desenvolvido, investigando
o lugar, permitem afirmar que a jun¢ao do projeto de pes-
quisa desenvolvido contribui para qualificar o ensino de
Geografia em ambas as dimensdes formativas.

Essas perspectivas relacionais que consideram o lu-
gar e o cotidiano, a Geografia e o ensino, a pesquisa jun-
to 20 ensino e a extensio, a universidade com a escola e
o escrever sobre o fazer, envolveram os enfrentamentos
propostos na pesquisa. Dessa maneira, coadunam com o
fortalecimento da compreensao e da construgao das re-
lacoes de individualidade com a coletividade, na medida
em que as atividades envolvendo lugar e cotidiano abriga-
ram a dimensao cidada da produgao territorial.

6 Analise dos resultados da pesquisa e
apontamentos conclusivos

A pesquisa permitiu entender que esses movimentos
de interlocucao entre a pesquisa, 0 ensino e a extensao
universitaria, tripé da UFES, pela relacio com a escola de
EB, sio elos a aprendizagem da cidadania implicada te-
rritorialmente. A aprendizagem do processo investigativo,
integrando a graduacio e pds-graduacio na universidade
com 2 escola, transformam-se em um forte resultado cien-
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tifico, ja que envolvem a identificacdo e o estudo de pro-
blemas do lugar, bem como a prospec¢ao de percursos
alternativos e a aprendizagem de processos investigativos.

Visando apurar o lugar e o cotidiano, com vistas as
alternativas para os problemas no lugar, apreendemos uma
importante pretensao investigativo-formativa, de pesquisa
(todo processo realizado compreende pesquisar e siste-
matizar, envolvendo os sujeitos implicados), que abraga
o ensino por meio das relagoes entre sujeitos envolvidos
(alunos e professores da escola de EM e académicos, mes-
trandos e professor da universidade) e a extensao (relagoes
formativas em dialogo firme e participativo com a escola).
Com esse trabalho, envolvemos a aprendizagem da pes-
quisa pelos alunos da universidade e, também, entremeada
com aprendizagens pelos alunos da escola. Adensamos,
pela aproximacao entre graduagdo e pds-graduagdo, uni-
versidade e escola, pressupostos nos projetos desenvolvi-
dos na Graduacio e na Pés-Graduacao e pela interacio e
realizacdo concreta da investigacao. Para além disso, houve
a valorizagao do lugar, a relacdo entre conceitos e conhe-
cimentos com a vida cotidiana, e a aprendizagem da cida-
dania territorial como ética e interacao de natureza social.

Por conseguinte, assumimos a importancia da apren-
dizagem do processo investigativo, argumentada pelos
pesquisadores, que refor¢a o pesquisar como principio
educativo, dado que visibiliza 0 movimento das politicas
educacionais e relaciona a vida e os conhecimentos con-
ceituais. Da mesma forma, contribuimos para o enfrenta-
mento dos desafios que sao identificados nas pesquisas,
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relacionados com a atribui¢ao de significados prospectivos
relacionados com a vida e com a ciéncia.

Percebemos, no decorrer da pesquisa, falhas nos
conhecimentos Geograficos e no ensino de Geografia. A
titulo de exemplo, notamos que ha forte entendimento de
lugar apenas como perspectiva fenomenologica; que ha a
necessidade de estudo da nog¢ao geografica de lugar, pelo
professor da escola e pelos académicos, por conta da carén-
cia de reconhecimento da nogao de lugar nos conhecimen-
tos trabalhados nas disciplinas da EB para a compreensao
do mundo; retomada do entendimento de cidadania e de
ética: o outro como outro-eu; estudo e consideracao do
territério enquanto abordagem a compreensiao de espago
geografico; aprendizagem da postura e atitude investigati-
va em relagdo ao lugar e aos contetdos.

Paralelamente, a pesquisa permitiu que pudéssemos
apontar potencialidades que podem ser percebidas com
a aproximacao entre escola e universidade, mais especi-
ficamente entre os alunos de ambas esferas educacionais.
Em decorréncia disso, ocorreu a aprendizagem efetiva do
exercicio de pesquisa e o entendimento da relagao dos
conteudos da aula com o cotidiano e o lugar, ja que sao
constru¢des que se mostram como aspectos fortes do
movimento realizado.

Em relacdo as interagdes de carater mais empirico,
as expectativas dos alunos (com aprendizagens mediadas
por metodologias diferenciadas) e as preocupagdes com
o lugar (em que destacaram o ambiente e suas estrutu-
ras e a seguranca como problemas importantes), geraram
questoes que apontaram previamente para a realizacao da
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pesquisa. Com base nisso, tivemos a vinculagdio com as
cinco (5) tematicas entendidas como problemas do lugar
pesquisadas: 1 — depdsitos de residuos sélidos; 2 — edi-
ficagoes no entorno da escola; 3 — aproveitamentos dos
muros no entorno da escola; 4 — obstaculos a livre circu-
lacdo nas ruas; e 5 — dito e o entendido, entre sentidos e
significados, dos cédigos verbais e imagéticos expressos
publicamente no lugar.

Portanto, os pressupostos teéricos considerados
e a metodologia utilizada, permitiram depreender que o
territério vem sendo pensado considerando pressupos-
tos cidadaos, permeados por no¢oes geograficas de lugar
e cotidiano. Também propiciou que o processo realizado
em didlogo com a constru¢ao de propostas de possiveis
alternativas as questoes detectadas, integrando sujeitos da
universidade e da escola, a perspectiva envolvendo pesqui-
sa, ensino e extensao simultaneamente. Nesses exercicios
de pesquisa, a sistematizagao foi realizada por meio de ela-
boragdes de projetos acerca das cinco tematicas-problema
apontadas acima, das criacGes de identificacdes (nomes,
imagem e logomarca) dos grupos de trabalho e de textos
e sinteses para a socializagdo do processo na escola, na
comunidade e na universidade.

Cabe ressaltar, ainda, que dentre os limites mais sa-
lientes percebidos no movimento relacional identificado
um deles condiz com os tempos e espacos da escola, cuja
grade curricular era adensada em horarios curtos e orga-
nizados, rigorosamente, nas disciplinas de diferentes areas.
Entretanto, esse empecilho, no decorrer do processo, foi
atenuado, pois o conhecimento e o reconhecimento dos
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alunos e professores da universidade possibilitou outras
parcerias na escola, com professores de outras disciplinas,
como Historia e Artes.

A par desses desafios, as possibilidades construi-
das envolvem resultados mais abrangentes da pesquisa,
0s quais se encontram com os apontamentos dos autores
com os quais dialogamos e buscamos apoio teérico. Estes
permitiram apontar as potencialidades da pertinéncia do
processo desenvolvido, com foco nas aprendizagens e na
perspectiva da construcdo da cidadania implicada territo-
rialmente. Além disso, houve uma forte integraciao entre
a graduacdo e a pos-graduacdao na universidade e os es-
tudantes da escola. E, ainda e de modo mais objetivo, o
resultado cientifico-académico da pesquisa vem implican-
do a identificagdo e os estudos de problemas do lugar e a
busca de percursos alternativos, considerando os conheci-
mentos geograficos em didlogo com a realidade do lugar.
Dito de outra forma, nessa pesquisa o lugar e o cotidiano
serviram para a qualificacdo da construcio da cidadania
territorial por todos os sujeitos envolvidos, tanto da uni-
versidade quanto da escola em questio.
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Resumen

La ensefianza de la geografia por excelencia se ofrece
desde procesos educativos formales, aquellos que se lide-
ran desde el aula y en el marco de un programa académico;
siendo escasos los estudios existentes sobre experiencias
formativas en espacios de educacion no formal como son
las organizaciones sociales, comunitarias y no guberna-
mentales. Asimismo, es una ensefianza que no considera el
estudio de la cotidianidad espacial (Rodriguez, 2010; Araya,
2010, Llanos, 2014 y Pulgarin, 2016). El presente trabajo
ofrece avances sobre las potencialidades del conocimiento
del territorio que permiten fortalecer a las organizaciones
sociales mediante la intervencion de cuestiones socialmen-
te vivas presentes en el territorio’. Conceptualmente, es
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una apuesta a la formacién de una ciudadania territorial
desde la cual los sujetos amplian su forma de observar,
vivir e intervenir su espacio real; con ello, se busca revin-
dicar el conocimiento del territorio como un medio para
agenciar y materializar propuestas de intervencion en co-
munidades con problematicas que afectan distintos ambi-
tos de la interaccion humana y aportar a la transformacion
inteligente del mismo. Metodologicamente se opté por
estrategias como la investigacion documental (Galeano,
2012), la observacion participante y la cartografia social.
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Introduccion

Presentar el territorio con intencionalidad de formar
a quienes lo habitan y desde procesos no escolarizados,
es en esencia la apuesta en este trabajo, donde se deve-
la el papel de la educacion geografica en la formacion de
los ciudadanos, en pro de comprender el espacio habi-
tado y, desde una perspectiva interdisciplinar, privilegiar
la espacialidad en clave de la comprensiéon de lo social.
Aprendizaje que se concibe desde un giro espacial como
lo manifiesta Pulgarin (2016), citando a Soja (2008), lo cual
implica reconocer la incorporacion de los estudios criticos
en la geografia y por ende en su ensefianza, con la finalidad
de privilegiar la comprension del espacio geografico desde
las relaciones espacio — tiempo — sociedad. Es decir, desde
la trialéctica: historicidad, espacialidad y socialidad, enfatizando
la vision de la realidad espacial desde la concepcion del es-
pacio como percibido, concebido y vivido, propuesta retomada
de Lefebvre (2013).

El territorio como objeto de conocimiento ha sido
trabajado desde diferentes disciplinas y multiples enfoques,
lo cual ha dado lugar a una diversidad teérica, conceptual y
metodologica en intentos por definirlo y comprender sus
dinamicas. Es asi como retomando los trabajos de Santos
(1994, 1995, 2000), Lefebvre (2013), Soja (2008), Silveira
(1995) y Fals (2000), entre otros; hablamos del territorio
como una produccion social, fruto de las relaciones socie-
dad - naturaleza, todo ello desde una perspectiva critica en
la cual se reconoce que la realidad espacial no esta dada per
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se, sino que es fruto de procesos historicos en los diferen-
tes ambitos de la interaccion humana.

Esta concepcion de territorio como construccion
social supera la vision mecanicista propia de una geografia
positivista o cuantitativa, cuyos planteamientos han sido
revaluados por nuevas formas de comprender la realidad
espacial. Al respecto, el maestro Fals (2000) explica que el
espacio como objeto de estudio de la geografia es:

(...) un ente flexible y variante, con impulsiones que
van y vienen, no sélo por el principio antrépico sino
por la construccion social en el tiempo que ha venido
enmarcando la explicacién socioldgica contemporanea.
Concepcion mas realista, ligada a expansiones y contrac-
ciones historicas y demograficas relacionadas con nece-
sidades colectivas. De alli se deriva la sensacion vivencial
y temporal que se experimenta con el espacio.

Asi, el espacio geografico en la acepcién de territorio
asume la dimension subjetiva y social de las transforma-
ciones espaciales y al analizar lo que en él sucede, se va
mas alla de su dimension fisica, dado que esta se reconfi-
gura con el paso del tiempo y por las acciones humanas.
Reconocer la metamorfosis del espacio como una carac-
teristica inherente a su naturaleza hace posible identificar
los elementos sociales, politicos, econémicos y culturales
que subyace a toda realidad geografica. Lo cual da pie en
la geografia a una vision relativa del espacio, cuya lectura
depende de los elementos de quien lo lee, hecho por el
cual es posible que existan tantos espacios como sujetos
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lo leen, lo cual no significa que todo sea valido. Lo im-
portante en cada una de esas lecturas son los argumentos
que se exponen al analizar los problemas, reconociendo la
produccion existente y aportando a su desarrollo.

De ahf que el espacio geografico observe multiples
denominaciones, cada una de ellas dependiente del tipo de
relacién que se pretende estudiar. Por ejemplo, el zerritorio
como espacio social e histérico, segun Fals (2000) se pre-
senta cuando:

el espacio/tiempo toma la forma de unidades concretas,
pero transitorias de ocupacién humana, que aqui deno-
minaremos “recipientes” o “contenedores”, peto que a
diferencia de los fisicos o materiales, son maleables y
ajustables. A los referentes politico-administrativos de
los contenedores ajustables, a los cuales se les dan limi-
tes formales, que llamaremos “territorios” (p. 1).

Desde esta perspectiva, el territorio es el espacio
geografico delimitado, apropiado y significado historica-
mente por un grupo humano en el marco de su ejercicio
de poder sobre este. Es mas que la instancia geofisica en la
que tiene lugar las acciones de las sociedades, ya que este
es significado y construido por cada uno de los actores que
lo habitan de diferentes formas y niveles al reconocer sus
potencialidades. De acuerdo con Montoya (2009)

El territorio aparece como aquel espacio adecuado en el
que una comunidad ha desenvuelto su manera particular
de ver y construir el mundo, actuando asi como una for-
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ma de inscripcién temporal sobre el espacio en la que se
articulan el pasado, el presente y el futuro social (p. 118).

As{ concebido el territorio, desde la unidad espa-
cio-tiempo, se evidencia la presencia de diversos méto-
dos que se ocupan de su estudio desde la conjugacion
de significados que finalmente confirman la complemen-
tariedad de las disciplinas sociales; donde ademas de la
geograffa y la historia emergen otros lenguajes desde la
antropologia y la politica, por ejemplo, para enfatizar su
comprension.

Estudiar el territorio, de acuerdo con Bozzano
(2009), requiere conocer la forma en la que éste es pro-
ducido por las comunidades que lo habitan, a partir de
los conocimientos y saberes que tienen sobre sus proble-
mas, dinamicas, actores y procesos. Conocimiento que
enlaza el identificar las representaciones e imaginarios
que tienen las personas y que se convierten en guias para
actuar o tomar decisiones en relaciéon con el territorio.

Abordar el anilisis de los espacios cotidianos des-
de los ciudadanos implica un estudio multidimensional
como lo sugiere el profesor Santos (2000) al momento
de aprehender los territorios como una totalidad, lo cual
brinda la posibilidad de comprender la reciprocidad so-
cial y espacial en conjunto con la organizacion social del
espacio; privilegiandose de este modo una perspectiva
dialéctica y la diversidad de significados que acercan al
sujeto a la interpretacion de su territorio. Es decir, en
el marco de esta investigacion los estudios del territorio
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cobran fuerza desde la experiencia de lideres comunita-
rios, quienes son los principales actores en la gestion del
desarrollo territorial.

Los elementos que se exponen mas adelan-
te en este texto hacen parte de la fundamentacién
teérica y metodologica del proyecto que actualmen-
te realizamos con la participacion de lideres co-
munitatios de uno de los cinco corregimientos'
de la ciudad de Medellin, corregimiento de Altavista.
Proceso investigativo que ademas busca ser un proceso
formativo que fortalezca los conocimientos que sobre
el territorio tienen los participantes. Los cuales han ad-
quirido de forma empirica durante su trayectoria y que
han mejorado con su ingreso a procesos de educacion
en contextos no formales (con el municipio de Mede-
llin, por ejemplo, desde su participacién en propuestas
como presupuesto participativo, la Escuela de formacion cinda-
dana, entre otros procesos), que les permiten fortalecer el
trabajo comunitario que realizan de manera individual o
colectiva. Asimismo, se describe una serie de elementos
alusivos a la ruta metodolégica que paso a paso hemos
venido construyendo con miras a lograr los objetivos tra-
zados, donde métodos, instrumentos y técnicas como: la
pregunta, los recorridos territoriales, la cartografia social
y el analisis de contenido, emergen como componentes
importantes en la realizacion del proyecto.

10 Los corregimientos hacen parte de la vision politico-administrativa esta-
blecida en la Constitucion Politica de Colombia de 1991, en el articulo 318,
con la cual se designan las zonas rurales de los municipios.
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1. Marco teodrico de referencia

La revision bibliografica nos ha permitido avanzar
en la concrecion del planteamiento del problema, en la
construccion de un estado del arte y unas categorias con-
ceptuales para el analisis de la necesidad a resolver: izpulsar
la edncacion geogrdfica en procesos educativos no formales de los que
participan los lideres comunitarios.

1.1 La Geografia, una ciencia social

Es esta la perspectiva de la geografia en la cual se
ubica el proyecto de investigacion. Vale la aclaracion dada
la ambigiiedad o mejor la dindmica epistemoldgica de esta
disciplina, la cual en sus inicios se le ubicé en las ciencias
puras, al lado de la astronomia y la fisica, luego en las cien-
cias naturales y, finalmente, en el campo de las ciencias so-
ciales. Cambios que se leen en la institucionalizacion de la
geografia como disciplina académica y, al reconocer su ob-
jeto de estudio, el espacio geografico. Este, en su dindmica
histérica y conceptual, ha mostrado las dicotomias exis-
tentes al abordarlo, como lo expresa Santos (1995) al refe-
rirse al método dual con el cual se lee el mundo. El sefiala
cémo en la modernidad se aboga por la separacion entre
naturaleza y sociedad, sujeto y objeto, razén y sentimien-
to; pero enfatiza como sociedad y naturaleza son una sola
cosa, y no se puede concebir una separacion y fragmenta-
cion cuando quien establece relaciones en un espacio de-
terminado lleva consigo una impronta y un arraigo; puesto
que el espacio geografico es socialmente producido.
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La perspectiva tedrica privilegiada al leer el espacio
geografico va en correspondencia con los diferentes con-
ceptos con los que suele nombrarsele: lugar, territorio, re-
gién, geosistema, paisaje, medio geografico, entre otros;
evidenciando en cada una de estas acepciones la pluralidad
de lenguajes y discursos con los que se explican las actua-
ciones humanas en el espacio. Y con ello, el surgimiento
de diferentes tendencias y enfoques geograficos, que en
didlogo con lo interdisciplinario denotan el sentido inte-
grador de la disciplina.

Al respecto, el profesor Garrido (2005) indica que
el territorio, como categoria de analisis del espacio geo-
grafico, se ha utilizado histéricamente para hacer refe-
rencia a cinco tipos de relaciones geograficas: el espacio
respecto a “la politica, la gestion, el poder, la ideologia y
el ordenamiento” (p. 151), es decir, cuando el espacio geo-
grafico es objeto de una divisién politico-administrativa
para la distribucion y ejecucion de los recursos publicos
por parte de las autoridades, se habla de territorio, ese
espacio habitado y transformado histéricamente por los
grupos humanos.

1.2 Inteligencia territorial y educacion geografica

En las nuevas apuestas por la comprension y trans-
formacién de la realidad espacial de la que hacen parte
las sociedades, emerge la expresion inteligencia territorial
(IT). Concepto que de acuerdo con Gonzalez (2014), es
un atributo sociocognitivo de las sociedades humanas y
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un objeto de estudio. En América Latina, la I'T ingresa en
la agenda de las comunidades académicas de acuerdo con
Bozzano (2013) a partir del afio 2007, cuando en el marco
de la VI ENTI International Conference en Huelva, Espafia, se
percatan de la riqueza de la inteligencia territorial como
proyecto cientifico interdisciplinario.

Segin puntualiza Miedes (2012) coexisten diferentes
definiciones de I'T que son fruto de un vivo debate en di-
terentes regiones del mundo, tanto en los campos cientifi-
cos interesados en la investigacién sobre las dinamicas de
desarrollo territorial, como en el terreno de las politicas y
acciones orientadas a la promocion del desarrollo en dife-
rentes contextos. Lo cual implica que tiene una dimension
centrada en la producciéon de conocimiento y otra en la
intervencion social de los problemas.

Por su parte, Scala (2012), desde una perspectiva
mas cognitiva, presenta la I'T como un aprendizaje co-
lectivo de los actores en sus territorios para llevar la vida
que quieren vivir. Aprendizaje donde los actores piensan
y viven su “para qué”. La IT aporta herramientas para
resolver el “cémo” a partir del conocimiento, la toma de
decisiones, la cooperacion y participacion, la articulacion,
el consenso, el diagnostico y el analisis de la informacion,
entre otros.

Desde esta perspectiva, la I'T expresa el saber de las
comunidades, sus horizontes de posibilidad y los modos
de alcanzarlo. Es decir, se trabaja en la construccién de
propuestas de cambio en la realidad, en diferentes ambi-
tos, uno de ellos es la circulacién de conocimientos entre
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la comunidad, otro, la comprension de la realidad a partir
de esos conocimientos vy, finalmente, la transformacién
en diferentes escalas de tiempo de la realidad por parte
de las comunidades.

La IT no esta dada en los sujetos, sino que se ad-
quiere a medida que éstos tienen preguntas por el territo-
rio que habitan y buscan respuestas ante las mismas con
la finalidad de tomar decisiones informadas. Busqueda
que permite la construccion y el fortalecimiento del suje-
to, ya que este aprende a leer el territorio desde diversas
opticas, las cuales se convierte en un insumo para gestio-
nar los cambios que eventualmente garantizarian mejores
condiciones de vida para los integrantes de la comunidad,
formacion que va de la mano de la educacion geografica.

Retomando a Miedes (2012), la IT es un enfoque
de investigacién-accion multidisciplinar, en el cual cono-
cimiento y acciéon son inseparables. Enfoque que mejora
y moviliza los conocimientos y los saberes practicos de
los actores sobre el terreno y a la vez permite que los
mismos actores se apropien directamente de los resulta-
dos de las investigaciones y los apliquen directamente a
sus proyectos, reforzando la utilidad social de la actividad
investigadora (2012).

En este sentido, la I'T es una forma de ver y actuar
en el territorio a partir del reconocimiento y analisis de
sus dinamicas, las personas deben hacerse preguntas so-
bre lo que pasa en el territorio y a ellos. De ahi que, en el
marco de esta investigacion, entendemos la I'T como un
atributo socio-cognitivo que permite a las personas ser
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conscientes del territorio del cual hacen aparte, lo cual
quiere decir que es una habilidad que se adquiere y de-
sarrolla con el tiempo a medida que los seres humanos
interactian en diferentes escenarios sociales, politicos,
econémicos y culturales del territorio que le permiten
formarse y hacer uso de la informacion.

Lo anterior nos permite relacionar el concepto I'T
con la finalidad de la educacién geografica, que de acuer-
do con Pimienta y Pulgarin (2017), busca hacer conscien-
tes a los ciudadanos del espacio que viven, sus problemas
y oportunidades de cambiar sus realidades. Una educa-
cion geografica que implica hacer comprensible desde el
uso del lenguaje de la geografia y de las ciencias sociales,
la descripcion razonada de los lugares (p, 398).

Al respecto, Souto (2011) sefiala como retos de la
educacion geografica hoy:

La posibilidad de conocer qué se hace en diferentes
lugares, las innovaciones tecnolégicas en la difusion y
gestién de la informacion, los propios avances en el co-
nocimiento cientifico y la valoracién de las experiencias
realizadas en la didactica del aula nos permitirin avanzar
en la definicién de lineas alternativas para que la tarea
educativa geografica sea posible en el siglo XXI (p, 31).

Retos que no solo corresponde alcanzarlos desde la
educacion formal, sino que ha de ser un compromiso tam-
bién de la educacion no formal al considerar que las perso-
nas se educan a lo largo de la vida, en diferentes espacios y
a través de diversos medios.
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1.3 Organizaciones de base

Las organizaciones de base son procesos en los
cuales los integrantes de una comunidad se agrupan para
buscar solucién a los problemas existentes en el territorio
que habitan. En ellas, sus integrantes ponen a disposicion
de la comunidad sus conocimientos, habilidades y destre-
zas para comprender la realidad e intervenirla de forma
consciente. En este sentido, Ribas y Ribas (2000) las define
como: “organizaciones populares formadas a partir de los
intereses comunes de un grupo, en el lugar del vecindario
o el sitio de trabajo, o a partir de actividades de tipo cultu-
ral o de indole productiva” (p. 24).

Las organizaciones de base tienen como atributos o
caracteristicas los descritos en la figura 1; estos llaman la
atencion sobre las areas de accion, las relaciones que cons-
truyen entre sus integrantes y con otros actores. Estas ca-
racteristicas acentdan la idea de estas organizaciones como
procesos organizativos en los que la libre asociacion, la
participacion y la transformacion de la realidad son cen-
trales para el cumplimento de sus objetivos.
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Figura 1. Atributos de las organizaciones de base

Fuente: Adaptado de Ribas y Ribas, (2006).

En el caso del Corregimiento Altavista, segun la
Alcaldia de Medellin (2014), existen 89 organizaciones
sociales y comunitarias, las cuales se agrupan segin la ti-
pologia de la figura 2, lo cual refleja que estos procesos se
crearon segin grupos poblacionales y campos de trabajo
mas amplios.
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Figura 2. Numero y tipologia de las organizaciones
sociales y comunitarias del corregimiento Altavista

Organizaciones
econdmicas
productivas

()

Organizaciones
artisticas y culturales

(7)

Juntas de
aceion comunal

()

Juntas
administradoras de
acueductos veredales

(10)

Grupos de adultos
mayores y juveniles

Organizaciones de
mujeres

Fuente: Adaptado de Alcaldia de Medellin, 2015.

A las organizaciones sociales, segun el caso, se vin-
culan nifios, adolescentes, jovenes y adultos; de hecho, hay
personas como los lideres comunitarios que pertenecen a
varios de esos procesos organizativos, por la finalidad de
estos en el territorio. Lo cual les permite aunar esfuerzos
con otras organizaciones y lideres para generar una mayor
visibilizacion de las propuestas, y por tanto, del impacto de
estas en el territorio en la medida que pasan de la escala ba-
rrial o veredal a la corregimental, beneficiando a un mayor
nimero de personas.

Las organizaciones de base existentes en el corregi-
miento tienen como ambitos de accion: cultura, ambiente, ni-
niez y juventud, género, econdmico productive, salud, deporte - recrea-
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cion y educacion. Concentrar el trabajo en estos ocho campos
les permite a las organizaciones trabajar de manera integral
en la intervenciéon de los problemas existentes en el terri-
torio y reconociendo en detalle los problemas en cada uno
de esos campos y la forma en que afectan otras realidades.

La division del trabajo en estos campos permite
que las organizaciones se especialicen en un area, por
ejemplo, en trabajar por mejorar la situaciéon de la po-
blacion en materia de educacion a través de la gestion de
programas y proyectos. Esto implica procesos de forma-
cién y capacitacion que les permitan aprender a realizar
procesos de gestion que respondan a las necesidades del
contexto, los cuales se caracterizan por hacer parte de la
educacion no formal.

1.4 Educacion no formal

Hablar de educacion no formal esta lejos de ser algo
nuevo, el origen del concepto de acuerdo con la profesora
Pastor (2001) se puede rastrear en la obra de Coombs, La
crisis mundial de la educacion. En este trabajo se puede obser-
var que “existe “otro sistema indefinido” de ensefianza,
dicho sistema es importante y merece mas atencion de la
que se le ha dispensado hasta el momento” (p. 525), lo
cual se convierte en el punto de partida de una serie de
producciones académicas en las cuales se busca precisar
conceptualmente y de modo practico las formas no con-
vencionales de educacién, caracterizadas por la no institu-
cionalizacion, jerarquizacion, gradualidad y metodologia.
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El aporte de intelectuales como Philip H. Coombs
en la década de los 70s estuvo en tratar de definir concep-
tualmente e identificar las caracteristicas de los fenémenos
educativos que para la época no hacfan parte de los modos
como se pensaba, desarrollaba y materializada el sistema
educativo. Ello hizo posible posteriormente avanzar en el
concepto y sus caracteristicas, de ahi que una definicién
como la propuesta por la profesora Pastor (2001) sobre la
educacion no formal tenga vigencia 18 afios después:

Todo proceso educativo diferenciado de otros procesos,
organizado, sistematico, planificado especificamente en
funcién de unos objetivos educativos determinados, lle-
vado a cabo por grupos, personas o entidades, identifica-
bles y reconocidos, que no forme parte integralmente del
sistema educativo legalmente establecido y que, aunque
esté de algin modo relacionado con €l no otorgue di-
rectamente ninguno de sus grados o titulaciones (p. 541).

En este sentido, la educacién no formal es un proceso
formativo intencionado, dirigido hacia un publico objetivo,
realizado en contextos diferentes a un aula de clase. Es un
proceso donde se hace uso de diferentes metodologfas y don-
de los ritmos del trabajo, las condiciones de los estudiantes y
profesores son otras a las tradicionalmente establecidas.

2. Objetivo

El texto presenta las potencialidades de la educacién
geografica en contextos educativos no formales como
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lo son las organizaciones de base comunitaria, desde el
estudio del territorio a partir de diversas herramientas
metodologicas como la cartografia social. Lo cual va en
consonancia con los objetivos trazados en el proyecto de
investigacion que da origen a éste'’.

3.Metodologia

La investigacion de la cual se derivan estos avances
se inscribe en el enfoque cualitativo, el cual reconoce la
dimension subjetiva de la realidad como objeto valido de
conocimiento. Para la produccién de la informacién se
optd por estrategias como la investigacion documental
(Galeano, 2012), la observacion participante y la cartogra-
fia social (Montoya, 2009 y Diaz, 2018). Desde la primera
se logro realizar la fundamentacion conceptual, tedrica y
metodologica que apoya la investigacion, informacion que
fue analizada mediante la técnica de analisis de contenido.
Las dos ultimas estrategias se recogen con la finalidad de
disefiar una propuesta de trabajo para pensar y materializar
la ensefianza de la geografia a lideres comunitarios, hecho
por el cual aqui se destacan algunas de sus caracteristicas
a partir de su relacion con las habilidades espaciales y las

11 Objetivo general: Analizar los aprendizajes que tienen los lideres comu-
nitarios del corregimiento Altavista sobre el territorio que le aportan a la
transformacion inteligente del mismo. Objetivos especificos: Identificar los
aprendizajes que sobre el territorio han construido los lideres del corregi-
miento Altavista en el marco de los procesos de organizacién comunitatia
a los que pertenecen, y relacionar el conocimiento que sobre el territorio
tienen los lideres comunitarios del corregimiento Altavista con la gestion
del desarrollo comunitatio.
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destrezas cartograficas como medio para leer e intervenir
con inteligencia el territorio.

Teoricamente, se contempla una triada conceptual
retomando a Lefebvre (2013) desde la que es posible com-
prender la produccion del espacio. El primer elemento es la
prdctica espacial, 1a cual engloba la produccion y reproduccion
de los lugares especificos propios de cada formacion social;
el segundo elemento son las representaciones del espacio, es decir
los conocimientos, signos y codigos creados sobre la confi-
guracion del espacio; el ultimo elemento esta referido a los
espacios de representacion, los cuales expresan el simbolismo de
la vida social. Esta triada esta directamente ligada al recono-
cimiento de las acciones de los sujetos, donde la produccion
del espacio desde su presentacion y representacion, son vis-
tos cComo un proceso.

El contexto geografico en el cual se lleva a cabo la
investigacion es el corregimiento Altavista, una de las cin-
co areas en las que se divide la zona rural de la ciudad de
Medellin. Es un territorio rural en una constante transfor-
macion.

En el caso colombiano, los corregimientos son areas
delimitadas en las cuales la poblacién es menor al igual que
los procesos de urbanizacion. Para el caso del Corregimien-
to Altavista, el crecimiento urbano ha cobrado fuerza en
las ultimas décadas en las margenes de las quebradas Ana
Diaz, La Picacha, Altavista y L.a Guayabala, lo cual pone en
entredicho su estatus de area rural, en especial en las zonas
de frontera entre los corregimientos y las comunas (areas
urbanas), zonas de frontera que con el paso del tiempo se
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convierte en areas de expansion urbana segun ajustes al plan
de ordenamiento territorial del municipio de Medellin.

Fotografia 1. Vereda San José del Manzanillo del Corre-
gimiento Altavista — Medellin

Fotografia de Jorge Ramirez, 2017.

El trabajo con cartogramas en la educacién formal
no es lo cotidiano en la ensefianza de la geografia y mucho
menos es un conocimiento que circule entre el comun de
la gente. Es decir, el uso y reconocimiento de las represen-
taciones cartograficas del territorio por parte de las comu-
nidades locales, es escaso. Por ello las destrezas cartografi-
cas en la lectura del territorio son una de las metas a lograr
a través del encuentro con los lideres y del desarrollo de
talleres pensados en la realizacion de este trabajo de inves-
tigacion.
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Por otro lado, la observacion adquiere sentido en los
procesos de lectura del territorio en la medida que hace
posible centrar la mirada en aspectos de la realidad para
encontrar detalles que den cuenta de las dinamicas de los
territorios.

Desde los encuentros con los lideres del corregi-
miento de Altavista se espera fortalecer la lectura, interpre-
tacion y la construccion de mapas, mediante la promocion
de habilidades como la ubicacién y orientacion espacial,
el reconocimiento de la organizacion y distribucion de los
sistemas de objetos y acciones en el corregimiento y el
analisis propositivo de los problemas sociales relevantes
en el territorio.

4. Avances del proceso investigativo a modo de re-
sultados

Lo presentado previamente nos permite identificar
potencialidades en el estudio del territorio con las comu-
nidades, en perspectiva de las posibles propuestas de inter-
venciéon comunitaria que permitiran el fortalecimiento de
las organizaciones de base. Potencialidades que se enun-
cian a partir de las siguientes premisas o enunciados para
el analisis.

4.1 La educacion geografica es posible en contextos
educativos no formales

El fortalecimiento conceptual de los lideres comuni-
tarios del corregimiento Altavista sobre el territorio ha de
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permitir la apropiacion de la espacialidad, temporalidad y
socialidad, dimensiones del espacio geografico, propuestas
por Lefebvre (2013), las cuales, desde un enfoque socio
constructivista, facilitan la construccion de un pensamien-
to complejo, critico y creativo, caracteristicas de la forma-
ci6n de ciudadanos capaces de problematizar el mundo
contemporaneo y de actuar desde proposiciones trans-
formadoras de las realidades locales. Territorio entendido,
ademas, como un conjunto de lugares, donde se conjugan
referencias locales y globales que, segin Santos (1995),
permiten entendetlo como un espacio continuo y contigno, el cual
esta limitado por acciones y objetos.

Promover el conocimiento del territorio con quienes
lo habitan es democratizar el conocimiento y no precisa-
mente con los niflos y jovenes que asisten a la educacion
basica, media o superior. Es llevar la ensefianza de la geo-
graffa a la adquisicién de conciencia del espacio habitado,
es permitir el reconocimiento de lo que pasa y se vive en
los territorios. Pero, ante todo, es una necesidad urgente,
el fortalecer el conocimiento geografico de las comunida-
des dada la indiferencia de los ciudadanos frente a lo que
sucede en sus territorios.

El incremento del conocimiento sobte el territorio
implica llevar la enseflanza de la geografia al plano de la
educacion no formal, concebitla en el marco de una edu-
cacion ampliada desde la que se busca promover una edu-
cacién para todos, a lo largo de toda la vida. Es apostarle a
la formacién de conceptos geograficos, de cara a los con-
textos territoriales y con quienes lo habitan. Lo cual impli-
ca, de acuerdo con Cavalcanti (2010), “ensefiar un modo
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especifico de pensar, de percibir la realidad” (p. 7). Es de-
cir, propiciar un modo de pensar, un mirar y un raciocinio
geografico a partir del lugar del sujeto y de su realidad.

4.2 Estudiar el territorio para una geografia
ciudadana

Hace mas de dos décadas, Santos (1995) propuso
una geografia de los ciudadanos la que contiene una com-
binacién de posibilidades que no es prevista sin la unién
de las personas y las cosas. Una geografia que aboga por
una vision compleja del mundo, donde la historicidad de
los objetos, los eventos y acontecimientos en los territo-
rios son posibilidad histérica de comprension de los luga-
res y del quehacer de los pueblos en dichos espacios.

Al promover la lectura del territorio con quienes lo
habilitan, se requiere tener en cuenta, de acuerdo con Sil-
veira (1995), que el territorio es una totalidad que no es es-
tatica y en la cual aparece en el movimiento de encuentro
entre pasado y futuro, el conjunto de posibilidades llama-
do presente. En sus palabras, “la realizacion de una de esas
posibilidades de la totalidad es el evento” (Silveira, 1995, p.
55). Siendo la totalidad concreta la trama de esos eventos,
el sentido mismo de su significacion se gana en la relacion
con otros, lo cual permite comprender que la pretension
del método ha de ser entender el evento como una parte o
momento del todo.

En el caso del territorio de Altavista, son diversos los
acontecimientos que en €l se dan, algunos de ellos proble-
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maticos de indole social, ambiental y politico, que le otorgan
la particularidad de ser un espacio que puede transformarse
positivamente desde el empoderamiento de las organiza-
ciones sociales. Transformacién a la que la educacién geo-
grafica puede aportar desde la promocion de una geografia
ciudadana, como lo sefalara Santos (1995), un conocimiento
comprometido con el futuro ya que cada uno interpreta el mundo a
partir de lo gue es, y de las cosas que tiene a su alrededor.

4.3 Hacia una transformacion inteligente del territorio

La inteligencia territorial es quizas una de las prin-
cipales metas de la educacion geografica, su finalidad se
centra en el conocimiento del territorio para liderar pro-
cesos de gestién y transformacion informada en él. Lec-
tura que conlleva el reconocimiento del lugar. Al respecto,
Silveira (1995) senala dos enfoques priorizando en ellos el
individuo y la totalidad. Es decir, lo que sucede en el lugar
puede ser explicado desde él mismo y desde la experiencia
de los sujetos haciendo énfasis a la relacion entre los luga-
res a partir de conceptos relacionales, esto se da cuando el
espacio total es sustituido por el nivel micro del espacio y
la totalidad es entonces la suma de esos fragmentos. Con
ello el lugar no se posiciona tnicamente en la esfera local,
sino que es posible identificar situaciones que trascienden
tiempos y espacios, pues es en los constantes devenires del
mundo en donde tienen lugar las relaciones de los eventos.

Al posicionar estos analisis en funcién de una mirada
critica del territorio, es posible identificar un importante
punto de partida para reconocer que las transformaciones
en funcién de los usos y las relaciones de los habitantes

100



con los espacios se encuentran mediadas por una totali-
dad, por otros eventos y totalidades parciales.

No se trata de trabajar el lugar apenas como una
referencia local sino como una escala de analisis necesa-
ria para “comprender los fenémenos que suceden en el
mundo, pero que ocurren temporal y territorialmente en
lo local” (Cavalcanti, 2010, p. 6). Y es ahi donde la mul-
ti-escalaridad emerge como condiciéon en el tratamiento
de los fenémenos, dejando de manifiesto la necesidad de
la relacion dialéctica entre lo global y lo local para la com-
prension de la realidad, como lo planteara Santos (1995).

Es ademas una apuesta a estudiar fenémenos y pro-
blematicas geograficas y entendetlos a partir del lugar del
sujeto y de su realidad. Cuyo abordaje incluye ademas de la
informacion sobre el lugar, el desarrollo de habilidades es-
paciales como la destreza para la interpretacion de mapas,
la localizacion geografica de acontecimientos geograficos
y de actitudes que denoten conciencia de lo que sucede en
los territorios y las posibilidades de cambio que se tienen.

4.4 La cartografia social en la construccion de ciuda-
dania territorial

Son diversos los métodos, medios y estrategias a em-
plear en la lectura del territorio con la finalidad de lograr
la formacion ciudadana. Uno de los compromisos clave es
el desarrollo de la capacidad de lectura del territorio y el
mapeamiento de la realidad mediante el lenguaje grafico y
cartografico. Es lograr, retomando a Cavalcanti, (2010), la
alfabetizacion cartogrdfica. Es decir, “la habilidad de represen-
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tacion de mundos visibles, objetivos y subjetivos que no se
limita al mapeamiento y alalocalizacién objetiva y fija de los
objetos” (p. 8). Asi, se propone que la imagen, el dibujo y el
mapa como recursos fundamentales para la relacién entre
sujeto y conocimiento geografico.

A la alfabetizacion cartografica le sigue el abordaje
de cuestiones socialmente vivas relacionados con la coti-
dianidad de los ciudadanos, elegidas con criterios de rele-
vancia social en la idea de potenciar acciones de un pro-
yecto formativo que incluya la comprension de situaciones
territoriales en el marco de promover el compromiso ciu-
dadano con el territorio donde se vive. En el caso de los
corregimientos de Medellin, se observan problematicas,
segun Laura Moisa y Adolfo Hernandez (2010), como la
pobreza, la marginalidad, el desempleo, la destruccion de
las actividades agropecuarias y el desarraigo de los cam-
pesinos, entre otras. Cuestiones que reclaman promover
una ciudadania territorial en la toma de decisiones en el
marco de sistemas democraticos, ya que no siempre los
ciudadanos estan informados sobre los problemas, sus
causas, efectos, actores, procesos y posibles propuestas
de solucién o intervencion. Como lo expresa Gutiérrez,
(2010), al hablar de una ciudadania territorial que forme al
ciudadano,

. en contexto, de manera consciente e intencionada,
para que ligado al territorio que habita, construye y se-
mantiza, pueda desplegar junto a otros una ciudadania
renovada orientada al respeto por la diferencia, al reco-
nocimiento de la pluralidad, a la construccién de convi-
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vencia y, consecuentemente, a aportar en la consolida-
cion de la democracia (p.1).

Formacién de los ciudadanos, en este caso lideres
comunitarios, en la que la cartografia social emerge como
un medio para pensar el territorio de manera colectiva, a
partir del dialogo y el consenso, en la medida que los acto-
res involucrados logran conjugar diferentes representacio-
nes que tienen del territorio. Asi, la cartografia social mas
que un fin en s{ misma, es un medio para potenciar a partir
de la experiencia de los lideres el conocimiento que tienen
de su territorio al tener elementos que permiten leetlo con
otros lenguajes.

Reflexiones de cierre

Educar geograficamente a quienes han asumido de
manera libre y voluntaria la tarea de gestionar el desarrollo
de sus territorios es una labor compleja y una reflexion que
se adeuda desde la academia para con la sociedad.

La educacion geografica en contextos no formales
requiere de tiempo y diversos recursos (entre ellos los edu-
cativos) para pensar y materializar procesos de enseflan-
za y de aprendizaje del territorio que se habita, percibe y
construye, dando lugar a que los sujetos, en este caso los
lideres comunitarios, puedan recrear las representaciones
que de este tienen y asi obtener mas elementos conceptua-
les y empiricos para la toma decisiones. El valor de la edu-
cacion geografica mas alla de las fronteras de la escuela,
en particular con las organizaciones de base comunitaria,
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permite reconocer la importancia de la espacialidad a lo
largo de la vida de las personas.

Los elementos aqui expuestos permiten reconocer
las conexiones existentes entre educacion geografica, edu-
cacioén no formal, ciudadania territorial, inteligencia terri-
torial y cartografia social, tematicas a partir de los cuales
es posible encontrar elementos teéricos y metodologicos
para pensar integralmente el fortalecimiento de las habilidades que
tienen los lideres comunitarios para leer e intervenir su territorio en
el marco del ejercicio de su ciudadania, 1a cual se caracteriza por
ser contextualizada e inteligente en la medida que es fru-
to de la reflexion sobre los problemas, procesos y actores
presentes en el territorio que habitan.
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Hacia una ética territorial en la
ensenanza de las ciencias sociales
desde el estudio de problemas
sociales relevantes

Santiago Valencia Carvajal™

Universidad de Antioquia, Colombia

Resumen:

En esta ponencia se ofrecen los avances obtenidos
en la fundamentacion de una propuesta didactica para la
enseflanza de las ciencias sociales a partir del estudio de
Problemas Sociales Relevantes —PSR- en perspectiva de
la ética territorial®, entendida segun Cuervo, L. (2011)
como el conjunto de principios orientadores del compor-
tamiento en las relaciones entre los sujetos y el territorio.
Esta proposicion se recoge los postulados de Chaparro,
J. (2012), al destacar la inclusion del tratamiento de la éti-
ca, en los estudios del territorio; lo cual posibilitaria in-
terpretar y generar alternativas de solucién a problemas

12 Licenciado en Educacién Basica con Enfasis en Ciencias Sociales. Estu-
diante de Maestria en Educacion. Linea Didactica de la Geografia. Integrante
del Semillero de Geografia — GEOSEM- Facultad de Educacion. Universidad
de Antioquia. E-mail: santivajal456(@gmail.com

13 Los avances obtenidos en la fundamentacién de la propuesta didactica
se derivan del proyecto de investigacion de Maestria en Educacion titulado
“Hacia una ética territorial en la enseflanza de las ciencias sociales desde el
estudio de problemas sociales relevantes” elaborado por el autor.
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espaciales, territoriales y paisajisticos, susceptibles de ser
estudiados en la escuela.

Desde la geografia critica y en especial desde la con-
cepcidn del espacio geografico como un espacio social-
mente producido, segin la teorfa Lefebvriana, se privile-
gia de acuerdo con Vasilachis (2006) un enfoque de corte
cualitativo, a fin de construir proposiciones que permitan
entender los aspectos comunes a los sujetos en el proce-
so de produccién y apropiacion territorial en la que de-
sarrollan su existencia, por ello, pensar en la ensefianza
alternativa desde Problemas Sociales Relevantes como lo
plantean Ocampo, L. & Valencia, S. (2019) en su perspec-
tiva interdisciplinar a partir del desarrollo de habilidades
cognitivo-lingtifsticas, contribuye a la valoracion de las
consideraciones argumentadas de los estudiantes a fin de
establecer puntos de correlacion entre el territorio, los
comportamientos y sus decisiones éticas, con la intencién
de fortalecer de acuerdo con Klein, J.L.. & Laurin, S. (1999)
y Gurevich (2005) procesos de conciencia critica y ciuda-
dana que les permitan apropiarse del espacio que habitan.

Palabras claves: Ensefianza, Ciencias Sociales, Pro-
blemas Sociales Relevantes, Etica territorial, Habilidades
cognitivo linguisticas.

Introduccion.

En Colombia el Ministerio de Educacion Nacional
—MEN- a partir de la disposiciéon de los Marcos Gene-
rales para Enseflanza de las Ciencias Sociales de 1984, el
primer intento serio de integraciéon curricular del area,
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establecié que la geografia y la historia escolar se integra-
ran en el curriculo con las demas Ciencias Sociales para
su ensefanza. Con el fin de superar la disciplinarizacién
del conocimiento que impide la comprension de la reali-
dad social en la escuela y para responder al requerimiento
propuesto en la Ley General de Educacion de 1994 en
su articulo 78, el MEN publica los Lineamientos Curri-
culares (2002) y los Estandares Basicos de Competencia
-EBC- (2004), para la ensefianza de la Ciencias Sociales
con un enfoque problematizador o de preguntas proble-
matizadoras a fin de promover una educacion basada en
competencias.

En razon de lo expuesto y como lo sefiala Sanchez
(2012), mientras los Lineamientos Curriculares retoman
la posibilidad de integraciéon en el area de Ciencias So-
ciales a través de conceptos disciplinares, los Estandares
reflejan una fragmentacion disciplinar; puesto que pese
a que los primeros intentan superar la nociéon de temas
en la ensefianza y el criterio cronolégico a partir del cual
se otrienta la ensefianza de los mismos, los Estandares
restringen la intencionalidad de una integracion interdis-
ciplinar, en tanto los temas no se constituyen en pro-
blemas o situaciones con las que los estudiantes deben
enfrentarse a diario.

Para inicios del anio de 2017 el MEN presenta
un borrador de propuesta de los Derechos Basicos de
Aprendizaje -DBA- en Ciencias Sociales caracterizados
como el conjunto de aprendizajes estructurantes que han
de aprender los estudiantes en cada uno de los grados de
educacion basica y media, estos se ordenan en coheren-

111



cia con los Lineamientos Curriculares y los Estandares
al mantener una estructura tematica y conceptual para la
ensefnanza de las ciencias sociales, lo cual no quiere decir
que el propdsito de integracion no se esté favoreciendo
desde los planteamientos de esta propuesta, si no que se
opta en términos de Vasco, y colaboradores (2000) por
una integraciéon desde conceptos que vincula e integra
muy débilmente el trabajo que se hace por cada discipli-
na.

Ahora bien, en congruencia con la tendencia de
una enseflanza integrada de las Ciencias Sociales plantea-
da en los documentos de referencia del MEN, emerge en
el contexto anglosajon de los Social Studies el enfoque
curricular de Problemas Sociales Relevantes -PSR- el
mismo que al seguir los postulados de Dewey (1909) pre-
tende que desde el estudio de problemas sociales se po-
tencialicen las capacidades de los estudiantes para resolver
situaciones de su cotidianidad, asi como los problemas
“sensibles” que generan fuerte impacto en la sociedad y
de esta manera, fortalecer procesos de conciencia critica
y ciudadana desde la comprension interdisciplinar de un
problema determinado, pues como lo expresa Vasco et
al. (2000) los problemas sociales son acordes a la natura-
leza integral, compleja y dinamica de lo real.

Este enfoque propio de la didactica de las ciencias
cuyos fundamentos teéricos que lo sustentan apuntan a
dar viabilidad a las finalidades de la ensefianza segun lo
seflalan Ocampo, L. & Valencia, S. (2016) ha comenzado
hasta ahora en el contexto colombiano a ser objeto de
reflexién como una perspectiva para alcanzar la integra-
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cién de las ciencias sociales, su amplia tradicion y poco
tratamiento lo constituyen en una alternativa didactica
para la ensefianza de las ciencias sociales escolares, con-
templando el estudio de los problemas sociales desde la
multiescalaridad, multitemporalidad y la multicausalidad
partiendo para ello del uso de habilidades cognitivo lin-
giifsticas en procura de la formacién ciudadana y demo-
cratica de los sujetos desde la comprension de la realidad
social.

En consecuencia a lo anterior, la didactica de las
ciencias sociales se configura en un campo riguroso de
produccién de conocimiento desde la definicién com-
partida de los propositos de ensefianza de cada una de
las disciplinas escolares que la componen, al proponerse
hacer comprensible la integralidad de lo social a partir de
las interrelaciones conceptuales existen entre las disci-
plinas con el conocimiento cotidiano, como lo expresan
Moglia & Trigo (2005) “supera toda especificidad ligada
ya sea a un objeto Gnico, ya sea a un medio dado, ya sea
una trayectoria tnica” (p.175)

Ahora bien, la conexion entre el conocimiento de
las disciplinas y el que se extrae de la vida cotidiana desde
el estudio de PSR en la ensefianza de las ciencias sociales,
supone la movilizacién de las habilidades cognitivo lin-
gufsticas, siendo estas la descripcién, explicacion, justifi-
cacion, interpretacion y argumentacion, las cuales permi-
ten ademas de la construccion del conocimiento social y
la formacion del pensamiento social, fortalecer las com-
petencias comunicativas y promover desde la compren-
sion critica de la realidad social la formacién democratica
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y ciudadana.

La argumentacién, ultima habilidad cognitivo lin-
gufstica recoge los aprendizajes y elaboraciones produ-
cidas en las anteriores habilidades de indagacion; de ma-
nera que como lo refiere Gonzalez & Henriquez (2011)
esta se constituye en el vehiculo para defender las propias
convicciones y entender que un mismo problema puede
resolverse e interpretarse de maneras muy diferentes, de
ahi que argumentar pueda considerarse como un camino
para la formacién ciudadana y democratica, en tanto los
estudiantes al tomar posturas propias colocan en escena
sus conocimientos, fomentando esto su actuacion critica
y alternativa ante los problemas estudiados.

De este modo, se entiende entonces que el enfo-
que de PSR se interroga por la formacién ciudadana y
democratica de los sujetos desde la comprension de la
realidad social que les es propia, dicha realidad puede
ser estudiada desde cada una de las escalas del espacio
geografico -local, regional y global-, imprescindibles para
comprender la complejidad de los problemas sociales,
puesto que la realidad puede ser vista de manera distinta
en cada escala.

Asi pues, debido a la disimilitud de la realidad social
segun su escala geografica Batllori (2011) plantea que la
comprension de la realidad vivida a través del estudio de
problemas sociales posibilita la adquisicion integrada del
conocimiento social, pudiendo generar una ética geogra-
fica, es decir permitiendo que los estudiantes alcancen
una mirada critica del territorio que habitan, defendiendo
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sus propias convicciones para intervenir a futuro su rea-
lidad desde su acciéon social y ciudadana; esto encuentra
lugar en los planteamientos de Pipkin (2009) al afirmar
que se debe propiciar al estudiante las herramientas para
la comprension de la realidad en la que esta inmerso,
convirtiéndolo en sujeto activo, consciente, participativo
y transformador de dicha realidad.

La ética en el analisis socioespacial como lo expresa
Chaparro (2012) ha sido poco abordada tanto en lo que
respecta la formacion de profesionales de las ciencias so-
ciales, como en su tratamiento en la escuela, en favor de
dicho tratamiento sugiere que cavilar sobre la ética en
el estudio del espacio geografico permitiria interpretar y
generar alternativas de solucién a problemas espaciales,
territoriales y paisajisticos, los cuales segun lo expresado
hasta ahora son susceptibles de ser estudiados en la es-
cuela.

No obstante, el giro hacia lo ético y moral en la
geografia se situa de acuerdo con Correa, Arenas y Alva-
rado (2018) a mediados del siglo veinte con el surgimien-
to de la ética aplicada, una ética dispuesta a dar respuesta
a los problemas sociales desde cuestiones practicas. Este
reciente giro sobre lo moral, fue acompanado por el giro
espacial propuesto por Soja (1989), sin embargo la rela-
cion entre geografia y ética es reconocida en geografias
morales como las perfiladas en Smith (1997) suponer la
irrupcion del aspecto normativo o valor activo en la geo-
graffa y la necesaria espacializacion o territorializacion de
la ética, a fin de abordar cuestiones sociales y morales en
la investigacion geografica.
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Por otro lado en la ensefanza, la propuesta de
Klein, J.L.. & Laurin, S. (1999) sobre la conciencia
territorial se acerca desde lo propositivo a que lo
implicaria la inclusiéon de la ética en el analisis de
problemas sociales asociados al territorio, al plan-
tear la necesidad de hacer sentir a los estudiantes
como actores responsables, sea cual sea la escala y
temporalidad en que se piense, de la relatividad de
los lugares y de las interpretaciones de los lugares
habitados, pues el reconocimiento de los efectos de
sus acciones queda patente en el discurso o las prac-
ticas espaciales.

Ahora bien, las consideraciones éticas sobre
el territorio se configuran en discursos o en practi-
cas politicas que territorializan el espacio geografi-
co, por tanto el territorio debe comprenderse desde
la territorialidad como componente inherente para
entender la apropiacion, utilizacién y defensa del es-
pacio, asi pues el territorio se configura en el campo
de aplicacién de la politica, y se constituye en el ele-
mento esencial en la organizacién social, politica y
econémica de la poblacion que en €l se ubica, pues-
to que el espacio al tener una composicion politica
le subyacen diversidad de problemas sociales sus-
ceptibles de ser estudiados, guardando esto cohe-
rencia con el propoésito de integracion interdiscipli-
nar del enfoque de problemas sociales relevantes en
la comprension de la complejidad de los territorios.

Asi, la politica como actividad ligada a la ética
posibilita el estudio de la espacialidad de los feno-



menos territoriales y de las rivalidades de poder sobre los
territorios, no solamente desde la institucionalizacion de
la sociedad a través del Estado, sino también desde las
practicas espaciales de los ciudadanos que segin Castro
(2005) involucran decisiones, actitudes, comportamien-
tos y consideraciones sobre la apropiacion del territorio,
desencadenando esto una diversidad de problemas so-
ciales o socioterritoriales, ante los cuales segin Aceves
(1997) los sujetos producto del “efecto geografico de in-
tegracion social” (Wagner, 1974), “la burbuja personal”
(Hall, 1989) y los “territorios del yo” (Gotfman, 1956)
han establecido una distancia territorial como base en el
patrén cultural de comportamiento que imposibilita un
acercamiento consciente de los mismos y por ende una
comprension de la realidad social desde su complejidad
integral.

En este sentido, establecer vinculos sentimentales y
de identidad en los territorios, reconocido esto por Tuan
(1977) como topofilia, posibilita comprender a partir del
estudio de situaciones conflictivas o problemas sociales
relevantes los comportamientos y decisiones del suje-
to social, politico y comunitario sobre el territorio, asf
como avivar su interés por comprender la configuracion
territorial de sus entornos cercanos desde las diferentes
escalas espaciales. Esto para desde la promocién de una
conciencia territorial reconocer la responsabilidad social
en la construcciéon de los territorios y la transformacion
de los principios éticos para actuar en él y reducir el dis-
tanciamiento territorial producido por los patrones cul-
turales de comportamiento.

117



Integracion Interdisciplinaria: Los Problemas Socia-
les Relevantes en la ensenanza de las ciencias socia-
les.

Las disciplinas escolares son producto de una reela-
boraciéon del conocimiento cientifico transpuesto en co-
nocimiento escolar, en el contexto nacional y mas especi-
ficamente en lo que respecta a la ensenanza de las Ciencias
Sociales se ha optado recientemente por la integracion cu-
rricular de este conjunto disciplinar, discusién que segun
Sanchez (2012) continda generando tensiones y debates,
pues son diferentes las propuestas de ensefianza interdis-
ciplinar sobre el area que han emergido o han sido objeto
de estudio en el pais dada la necesidad de comprender la
realidad social desde su complejidad integrada.

No obstante, en la actualidad como exponen Moglia
& Trigo (2005) la didactica de las ciencias sociales se pre-
senta como un complejo de preguntas y de aproximacio-
nes que pertenecen al dominio de las ciencias sociales y a
otras ciencias referentes, las ciencias de la comunicacién
y las ciencias de la educacion, asi la didactica de las cien-
cias sociales es considerada entonces como un campo de
encuentros y tensiones multiples, donde entrelazan diver-
sidad de saberes indispensables para la construccion del
conocimiento y comprension de la realidad social.

Ahora bien, la comprension de la realidad social fi-
nalidad en la ensefianza de las ciencias sociales en la que
coinciden Medina (1997), Santisteban (2011) y Ocampo
& Valencia (2019) ha de servir para actuar en la realidad
misma, en tanto los conocimientos adquiridos surgen del
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tratamiento de los problemas presentes en la sociedad y
a los que se enfrentan los estudiantes cada dia, asi pues
el enfoque de problemas sociales relevantes promueve la
formacion de la conciencia critica ciudadana y por ende
la comunicacién —interdisciplinar- entre las distintas dis-
ciplinas sociales para analizar de manera critica aquellas
problematicas “sensibles” para los estudiantes que hacen
parte de la realidad social.

En este sentido, dadas las caracteristicas de los PSR
ha de considerarse como el enfoque idéneo para estudiar
el territorio, puesto que a partir del estudio de problemas
sociales que causan “sensibilidad” en los estudiantes, se
propicia el tratamiento de problematicas significativas, co-
tidianas, locales y globales presentes en la sociedad, promo-
viéndose de este modo formacion de la conciencia critica
ciudadana y por ende la comunicacion entre las distintas
disciplinas sociales para analizar de manera critica aquellas
problematicas que hacen parte de la realidad social.

Desde la geografia segin Pagés (2007) se hallan
perspectivas proximas a la linea de PSR, entre estas pro-
puesta se encuentran la de Fien (1992) al proponer la
comprension y solucién de problemas geograficos para la
construccion de una geografia personal que posibilite que
a futuro los estudiantes den solucién a problematicas de su
contexto, y finalmente, se encuentra la iniciativa del profe-
sor Souto (1998) quien concretd una propuesta centrada
en el estudio de problemas sociales para la ensefianza de
la geografia.

Reflejo de la disputa disciplinar, existe una linea se-
mejante en la ensefianza de la historia, dicha linea expresa
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Evans (2011) considerando a las ciencias sociales como un
conjunto formado por la historia y una simplificacion de
las otras ciencias integradas plantear situaciones problema
para la ensefanza de la historia, segun Santisteban (2012)
es posible encontrar en esta perspectiva la propuesta de
“questions sociales et historiques, socialement vives” lide-
rada por Legardez y Simonneaux (2006) y Thénard-Duvi-
vier (2008).

Pese a la controversia disciplinar, la ensefianza de las
ciencias sociales desde el estudio de problemas sociales
relevantes, no es una propuesta reciente, por el contrario
posee una larga tradicion curricular, pues como lo recono-
ce Cronos (1997) tiene tras si una tradicion cientifica que
deviene de la historia social, la sociologfa critica y la geo-
graffa social alemana, desde las cuales se pretende llevar a
la escuela los asuntos ciudadanos de la vida cotidiana.

Asi pues, este enfoque curricular de tradicion cien-
tifica radical o critica sobre el conocimiento social basado
en la comprension de Problemas Sociales Relevantes, ma-
nifiesta Canals & Gonzalez (2011) favorece la formacion
del pensamiento critico y creativo, el analisis de valores, de
las practicas sociales, y el aprendizaje de la toma de decisio-
nes y la resolucion de problemas; de este modo las ciencias
sociales permitira a los estudiantes situarse desde lo glocal
en los problemas del pasado y presente, con la intencién
de evaluarlos e intervenir en su gestion para construir un
futuro desde una accién critica ciudadana.

De esta manera, existe una innegable posibilidad de
contextualizar diversas situaciones problema a la luz de las
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realidades de los estudiantes, pues desde estas pueden ser
valoradas en perspectiva ética las acciones de los sujetos
sobre el territorio y las trasformaciones espacio geogra-
fico producto de las dinamicas globalizantes, siendo esto
muestra de la relacién entre el saber cientifico y el saber
escolar, al legitimarse la construcciéon del conocimiento
a través de preguntas y tentativas explicaciones, desde la
problematizacion interdisciplinar de diferentes fendmenos
de interés cientifico llevados al aula.

Sobre la ética territorial en la ensefanza de las cien-
cias sociales para la formacion ciudadana.

La primera ética de los seres humanos reconoce No-
guera, A. (2004) se establece desde su relacion con las redes
de la vida conformada en comunidades sistémicas, volver
sobre dicha interdependencia daria luces para comprender
el lugar de los actores dentro del sistema total —ecosistema
y tierra- y las funciones que estos desempefian producto
de las relaciones del mundo de la vida, no siendo esto otra
cosa mas que los principios de justicia y democracia, los
cuales se privilegian también en la ética de la tierra pro-
puesta por Leopold (2007), puesto desde dichas conside-
raciones es posible valorar la diversidad, responsabilidades
y acciones bajo las cuales funcionan las sociedades.

Partiendo de los planteamientos de Boff (2001) es-
tablece la diferencia entre ethos con “e” larga y ethos con
“e” breve, el primero hace referencia a la morada, la casa
y el hogar de los seres humanos, para Platon ello indica el
sentirse bien en casa para alcanzar el fin propio mientras
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que para Aristoteles representa a la felicidad siendo la po/is
el bien supremo de realizacion de los seres humanos a ni-
vel individual y colectivo, el segundo ethos —con e breve-
hace entonces alusion al conjunto de valores, principios y
habitos anclados a la tradiciéon de un pueblo, lo que se ha
traducido como moral.

Lo anterior permite en lineas de Noguera, A. (2004)
comprender como la modernidad pervirti6 la idea de ha-
bitar hacia la expresion de dominio y la integralidad como
expresion de habitar, es por esta razén que los modos de
habitar la tierra o el territorio estan intimamente relaciona-
dos con la escision de dominaciéon moderna, pues ello ha
determinado las relaciones, decisiones y principios de ac-
tuacion con respecto al territorio, esto queda demostrado
en tanto el segundo ethos, ¢/ ethos moral define el conjunto
de acciones de los sujetos sobre su ethos hogar, pues si se
entiende que el ezhos moral son el conjunto de valores y de
habitos consagrados por la tradicioén cultural, ello explica
desde la modernidad el paso de una especie que habita la
tierra a una que la domina.

Por otro lado Zimmer (2008) se pregunta por una
ética del paisaje, definiéndola como una nueva ética que
debe distinguirse de la ética tradicional, en tanto la res-
ponsabilidad y praxis de los sujetos no sélo afecta a las
relaciones humanas en la actualidad, sino también a la na-
turaleza entera y a las generaciones futuras, esta ética de
la responsabilidad como también es referida, implica en-
tonces evitar desde las acciones individuales y colectivas
toda consecuencia negativa que pudiese poner en peligro
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la permanencia de la humanidad o limitar las posibilidades
vitales de las futuras generaciones.

Siendo el paisaje una categoria de analisis del espa-
cio geografico, se hace indispensable reconocer que éste se
transforma constantemente de acuerdo a la configuracion
territorial y dinamica social, razon por la cual el territorio
se encuentra también en constante cambio, mutacion, hi-
bridacién y re-definicion, en este sentido Chaparro (2012)
plantea que la ética en el estudio de territorio sugiere tener
una actitud contextual, una actitud critica; y una perspecti-
va abierta, ya que la pretension de la geografia en el fondo
es ontologica; y existe un interés por mejorar las condicio-
nes de vida de los seres humanos.

Asi, la ética comprendida en un sentido amplio como
la reflexién del porqué considerar validos los comporta-
mientos del ser humano en la sociedad para conducirlo a la
felicidad, obliga necesariamente a destacar su relacion con
la politica, puesto que esta ultima segin Fernandez (2000)
se ha configurado en la ética de la vida colectiva, en tanto
esta desde la consideracion argumentada se acerca desde
el analisis de los comportamientos y decisiones del ser hu-
mano social, civico y comunitario a lo que ha de conside-
rarse Vvirtuoso y justo para que el ser humano pueda ser
teliz, en el territorio que habita.

En consecuencia, Chaparro (2012) en favor del es-
tudio del territorio desde una perspectiva ética manifies-
ta que un estudio de este tipo permitirfa aproximarse a la
complejidad del territorio, del espacio del hombre, a fin de
lograr disefiar alternativas, escenarios, mundos posibles y
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un afan por la mejora colectiva de las condiciones de vida
de los seres humanos e incluso por la dignidad de todas
las formas de vida sobre el globo ello desde el analisis de
problemas, tanto los cotidianos como los epistemologicos
y conceptuales.

Asi, siguiendo los argumentos de Cuervo (2011) la
ética territorial se comprende como “el conglomerado de
principios reguladores del comportamiento de las relacio-
nes entre los sujetos, individuales y colectivos, y el territo-
rio” (p. 22). Estos principios, giran en torno de las ideas de
igualdad, equidad y diversidad, en los que el territorio es
visto como espacio natural, como relacion de propiedad,
como lugar cultural simbdlicamente apropiado y como
ambito de control jurisdiccional a fin de aproximarse a la
complejidad del territorio.

De este modo, desde 1a reflexion cientifica se hace
necesario pensar en un nuevo ezhos, es decir en una nue-
va forma de morar que no pretenda una dominacién de
la naturaleza sino el establecimiento de relaciones cons-
cientes entre el habitar y la naturaleza, la ecologia como lo
expresa Noguera, A. (2004) ha puesto especial reflexion
sobre dicha cuestion, para ello los ecologistas proponen la
inclusion de la especie humana en el estudio de la natura-
leza colocando especial relevancia en los limites éticos de
la especie ante los limites ecoldgicos, especial relacion con-
siderada en los desarrollos geograficos de Smith (1997) y
como lo expresa Tuan (1988) en los planteamientos de la
geografia moral.

Por otra parte, enlo concerniente al ambito educativo,
poner en accién una ética territorial o una ética de la tierra
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exige un cambio de actitud en los procesos pedagdgicos de
apropiacion de los discursos que soportan dicha propues-
ta, asi como reconocer los origenes epistemologicos de la
ética en las ciencias y seleccionar los enfoques curriculares
adecuados que dada la complejidad de lo social permitan
su comprension interdisciplinar. En la ensefianza de las
ciencias sociales por guardar coherencia con los elementos
mencionados los Problemas Sociales Relevantes enfoque
propio de las ciencias sociales de acuerdo con Ocampo,
L., y Valencia, S. (2019) es adecuado para tales fines en
tanto desde las habilidades cognitivo lingtifsticas, en espe-
cial la argumentacién posibilita desde el discurso la toma
de posicion, la poetizacion y estetizacion del mundo de la
vida, y por ende de la comprension interdisciplinar de la
realidad social.

Asf la inclusion de dilemas éticos y morales como lo
demuestran Partland (2001) y Garcfa (2013) debe incluirse
en la enseflanza de las Ciencias Sociales en tanto permite
que los estudiantes puedan valorar las problematicas pro-
pias de su entorno. Por esta razéon Gurevich (2005) sos-
tiene que los contenido para una enseflanza renovada de
la geografia y de las ciencias sociales desde el estudio de
problemas relevantes debe contemplar el tratamiento de
dilemas politicos y éticos, mediante los cuales los estudian-
tes desde consideraciones argumentadas puedan definir
posturas, posiciones y evaluar opciones de cara a su futura
participacion responsable en la vida social.

Por consiguiente el estudio al interior del aula de cla-
se de problematicas asociadas a la ética territorial, como
la injustica social, las disparidades territoriales, la sosteni-
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bilidad, la degradacién ambiental entre otros, encuentran
pertinencia pues estas situaciones propias de la contem-
poraneidad al ser estudiadas a través de un enfoque criti-
co como el de Problemas Sociales Relevantes se crean las
condiciones para que los estudiantes alcancen una com-
prension integral de la realidad social a fin de promover
una formacion critica ciudadana y con ello el desarrollo
de la competencia social y ciudadana, todo en el marco de
una enseflanza renovada del area.

A modo de cierre

Una ensefianza basada en el estudio de Problemas
Sociales Relevantes representa una oportunidad para la
transformacion de las practicas de ensefianza por los retos
que supone para el maestro tanto la seleccion de conte-
nidos que promuevan la comprension de lo social como
la puesta en marcha de diversas estrategias didacticas que
modifiquen las dinamicas al interior del aula de clase. Asf
mismo este enfoque posibilita una progresiva complejiza-
cién de los aprendizajes y autonomia de los estudiantes
como lo expresa Gurevich, R. (2005) pues los hace res-
ponsables de sus palabras y acciones sobre los caminos
posibles en la interpretacion de lo social y en el reconoci-
miento de probables soluciones.

Asi, esta perspectiva interdisciplinar al posibilitar la
transformacion de las intervenciones didacticas que tienen
lugar en la ensefianza de las ciencias sociales y a partir del
uso de habilidades cognitivo lingiifsticas en especial desde
la argumentacion, permite desde el fomento de la com-
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petencia social y ciudadana como pilar formativo en la
enseflanza y aprendizaje de las Ciencias Sociales entender
las relaciones e interacciones entre los componentes eco-
noémicos, politicos, culturales, sociales y naturales que se
entremezclan en la composiciéon compleja e integrada de
lo social.

De esta manera, es conveniente en la ensefianza de
las ciencias sociales comprender a partir de las considera-
ciones argumentadas sobre dilemas éticos y politicos que
surgen de los estudiantes desde el estudio de Problemas
Sociales Relevantes reconocer los aportes de la ética te-
rritorial para la formacioén ciudadana, la profundizacion
en el conocimiento de causalidad, y de los antagonismos
existentes en las distintas escalas espaciales, pues entender
los conflictos, tanto los cotidianos como aquellos que se
hallan mas alld de la geografia personal de los sujetos, po-
sibilita valorar en la configuracion territorial los puntos de
correlaciéon entre sus comportamientos, decisiones y prac-
ticas espaciales.
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Resumen

El presente articulo refleja los resultados de la in-
vestigacion orientada al mejoramiento del proceso de
enseflanza y aprendizaje de la Geografia. El objetivo
resulta fundamentar enfoques desde la visién tedrica y
epistemoldgica sobre el constructivismo y el aprendizaje
significativo, capaces de favorecer al proceso de ensefian-
za en la Carrera de Ciencias Sociales de la Universidad
Nacional de Chimborazo, Riobamba, Ecuador. Los mé-
todos cientificos e instrumentos de corte empirico em-
pleados apuntaron hacia la investigacion cualitativa, don-
de la entrevista, la observacion cientifica, la revision de
fuentes documentales; asi como el analisis, la sintesis, la
induccioén, deduccién y lo historico-légico, permitieron
obtener como resultado una aproximacioén epistemolo-
gica de la Geografia como ciencia y la repercusiéon en
las comunidades de practica. De igual manera, han sido
expuestos los fundamentos teéricos del constructivismo
y del aprendizaje significativo.
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Introduccion:

El presente articulo referencia el marco tedrico para
el estudio del rendimiento académico de los estudiantes
de la Carrera de Ciencias Sociales de la Universidad Na-
cional de Chimborazo (UNACH). La carrera pertenece a
la Facultad de Ciencias de la Educacion Humanas y Tec-
nologfas. Al reflexionar desde la practica pedagdgica y los
elementos tedricos se aplicaron técnicas investigativas ca-
paces de describir el estado situacional a tenor de Novoa
y colaboradores (2001), en el campo seleccionado, ademas
de las limitaciones encontradas y brechas de ensefianza en
los estudiantes y la institucion.

De los hallazgos en los estudiantes, son detectadas
carencias en el manejo de las estrategias de aprendizaje al
continuar con los métodos tradicionales y memoristicos.
Ya en la carrera objeto de estudio, es detectado que no
cuenta con la disposiciéon de espacios fisicos apropiados
para el desarrollo de la fase de intervencién que pudieran
generar a tenor de Avalos (2015). Una “mejor disponibili-
dad tanto de profesores como de estudiantes hacia un pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje efectivo en la comunidad
de aprendizaje” (Avalos, 2915:16)

Asi, de las limitaciones mas comunes resultan no po-
der realizar la observacion directa en el entorno natural y
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por ello la adopciéon de métodos y técnicas, -tanto virtuales
como tecnologicas-, que simulen la realidad, aunque no
siempre se cuente en las instituciones educativas con esta
tecnologia y por esto limita el inter-aprendizaje asumiendo
los presupuestos de Benejam y Comes (1994), y Castafie-
da (2005). Tal estado situacional conlleva a la necesidad de
invertir y adecuar ambientes virtuales para el aprendizaje
de la geografia.

Referente a los métodos y técnicas aplicadas a los
estudiantes de Ciencias Sociales en su séptimo semestre
conduyjeron al planteamiento del como contribuir al me-
joramiento del proceso de ensenanza y aprendizaje de la
Geograffa adoptando criterios de Balderas (2010). Es este
el problema medular o piedra angular de la presente in-
vestigacion, pretendiendo argumentar tedricamente posi-
ciones sobre el constructivismo y el aprendizaje significa-

tivo, basado en estudios de los autores tales como Novak
(1988) y Gémez y Coll (1994).

Metodologia

Aplicando los enfoques constructivistas peda-
gbgicos, y apelando al paradigma cualitativo, se logré
cambiar al estudiante hacia una actitud que permita re-
velarse en calidad de actor y transformador de su reali-
dad, tendiente a recrear el aprendizaje significativo en la
enseflanza de la geografia. Esta investigacion se centrd
en los métodos cientificos, complementados en la in-
vestigacion tipo de campo.
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Los métodos cientificos e instrumentos empleados
apuntaron hacia la investigacién cualitativa, donde se apli-
caron entrevista, observacion cientifica, revision de fuentes
documentales, el anilisis, la sintesis, la induccién, deduccion
y el método del analisis historico—logico, permitiendo obte-
ner la reorientacion epistemologica de la Geograffa como
clencia y la repercusion en las comunidades de practica. De
igual manera, han sido expuestos los fundamentos teéricos
del constructivismo y del aprendizaje significativo

La investigacion estuvo caracterizada por la aplica-
cién consecuente de los procedimientos logicos del co-
nocimiento cientifico, es decir desde la aproximacion al
analisis-sintesis del problema, abordando la induccién-de-
duccién de las relaciones, ideas y perspectivas a aplicar,
enfatizando en la aplicacién del método histérico logico,
desde la perspectiva de la ensefianza de la geografia en el
contexto ecuatoriano el cual ofrece el camino o pauta para
cumplir con el objetivo propuesto.

El proyecto investigativo inicié con un breve bos-
quejo sobre apreciaciones en relacién con la Geografia y
su estudio, la visién de algunos paises respecto a su im-
plementacién, apelando a autores como Santiago (2000);
Taffe (1970); Sordo (2011), lo cual sirvié para presentar
los antecedentes de la investigacion. Posteriormente, son
abordadas cuestiones teoricas sobre el constructivismo y
el aprendizaje significativo al tenor de Diaz y Hernandez
(2007), culminando con las consideraciones finales que re-
sumen la posicion de este autor sobre el tema desarrollado.
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Resultados y discusion

Sobre la delimitacién conceptual y definicion del tér-
mino Geografia, puede afirmarse que no existe una defini-
ci6én Gnica para esta asignatura. Imbrica de forma interdis-
ciplinar esta disciplina, -como en muchas otras-, diversas
corrientes y perspectivas epistemologicas. Apelando a los
criterios ya esgrimidos por Taffe (1970), este autor adop-
ta el enfoque que intenta armonizar distintas cortientes
filosoficas dentro del campo. Esta es una idea que ha do-
minado tradicionalmente, pues la Geografia trata de dar al
hombre una descripciéon ordenada de su mundo, explica
con claridad el reto afrontado por los estudiosos contem-
poraneos. Asi, manifiesta este autor “como el estudio de la
organizacion espacial expresada en patrones y procesos”

(Tafte, 1970)

En varias universidades, la Geografia se ensefa en
la Facultad de Ciencias y Matematicas, en la Facultad de
Ingenierfa y Planificacion o incluso en la Facultad de Cien-
cias Sociales. El ejemplo de Cuba es ubicado dentro de las
Ciencias Naturales y se estudia en Facultades de Ciencias
Pedagdgicas en disciplinas conjuntas ligadas a la Biologfa.

En el Ecuador se asume en el campo de las Ciencias
Sociales por cuanto su finalidad es estudiar el comporta-
miento del ser humano en relaciéon con su organizacion es-
pacial o territorial y las repercusiones e impacto que tiene
sobre el espacio que habita. Aunque algunos se dediquen
a estudiar aspectos especificos de la distribucién y organi-
zacion espacial de la flora, la fauna y la biodiversidad, los
suelos, las formas superficiales de la Tierra, el clima o la
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hidrograffa, siempre lo hacen porque les interesa conocer
en qué medida es importante para los seres humanos.

La Geografia parte de la premisa de que todas las co-
sas tienen una distribucion légica; esto es, la razon de estar
en este y no en otro lugar. Hsto representa un gran reto
cientifico para la especie humana, pues se ha adquirido la
capacidad de transformar y destruir masivamente nuestros
entornos naturales con que ponemos en peligro a las gene-
raciones futuras como bien afirma Fernandez (2013).

En este sentido la ensefianza de la Geografia mani-
fiesta la politica gubernamental del Buen Vivir. Donde los
conocimientos adquiridos por los estudiantes posibilitan
un protagonismo social en pos de alcanzar una existen-
cia armonica con la naturaleza y la diversidad etno-am-
biental del pafs. La cosmovision de esta ciencia permite
tomar conciencia a la nueva generacion para defender y
alcanzar una nacién/planeta con principios de igualdad,

equidad y solidaridad.

Asumiendo los postulados de Balderas (2010), que
elabora un cuadro con definiciones de Geografia. Esta
autora apunta las ideas de los citados Kant y Taffe, ade-
mas de Humbolt (1769-1859), Hetther (1941) y Stern de
Geer,(1925). Plantea entonces Balderas (2010)

Algunas de las definiciones coinciden en que la geografia
es una ciencia de los fendmenos, otras la conciben como
una disciplina y otras mas la reducen a un simple estudio
del espacio. Pese a ello, cada una hace alusion a un aspecto
que intenta estudiar sean las relaciones del territorio, espa-
cio y/o la sociedad” (Balderas, 2010, p. 102-103).
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Los aportes de esta autora mexicana fueron referen-
cia para este trabajo, coincidiendo por el rigor cronolégico
y espacial de las obras revisadas.

Los presupuestos de este autor se asemejan a los de
Castafieda (2015) en que la ensefianza de la Geografia a
partir del siglo XIX ha dado a conocer puntualmente las
particularidades espaciales geograficas de la localidad, de la
nacion y del mundo. Agrega el propio Castafieda, (2005),
“es disciplina integradora de varias ciencias donde su im-
portancia radica en el marcado énfasis en las relaciones
espaciales de las diferentes expresiones de la naturaleza y

la sociedad. De ahi su relevancia en todos los niveles edu-
cativos”. (Castafieda, 2005: 31).

El consejo de educacion superior ecuatoriano, en lo
relacionado con la innovacién del curriculo en las carre-
ras de educaciéon, asi como la construccion de una nueva
matriz cognitiva, enfatiza en la formacion integral de do-
centes. Se ha proyectado que estos sean capaces de trans-
formar los problemas que presenta el sistema educativo
nacional; posibilitando nuevas practicas de conocimientos
y aprendizajes a la hora de resolver los problemas y tensio-
nes de sistemas, contextos y sujetos educativos.

Estas interrelaciones se producen en los ambientes
educativos con miras a la constitucion de comunidades de
practica, al estilo de Wenger (2001) que se implican en la
transformacion de sus problemas, en la medida en que el
saber fortalece identidades, capacidades y autonomia en la
meta-cognicion. Hste autor asume las tres dimensiones de
una comunidad de practica, ellas son: el compromiso entre
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todas las partes implicadas al concebir el aprendizaje como
un proceso de participacion social; una empresa conjun-
ta y un repertorio compartido, traducido esto ultimo a la
creacion de recursos para compartir significado.

Atendiendo a la posicién tedrica anterior esta inves-
tigacion organizo el proceso de la siguiente manera: el pro-
fesor de Geografia sobre la base de su experiencia marco
pautas para el trabajo de su clase. Ellas tenfan como ele-
mento central una identidad compartida sobre temas de
interés; los que pudo identificar a través de la aplicacion de
un diagnostico.

Esto posibilité el compromiso de las partes invo-
lucradas en el proyecto. Retorné al estudio de la teoria
y elaboré actividades que involucraran a la totalidad del
grupo. Ellas estuvieron conformadas a partir de la re-
ciprocidad. En esta empresa conjunta se escucharon al-
ternativas, se compartieron y se consideraron muchos
puntos de vistas, no solo de otros docentes, sino de los
estudiantes interesados en construir el programa. A pe-
sar de la complicidad con el estudiantado (comunidad
de practica) la planificaciéon y conduccién estuvo a cargo
principalmente del docente.

Una vision actualizada de las comunidades de prac-
tica es planteada por Shukriah (2013), aunque es para una
muestra diferente en cuanto a matices geograficos, pro-
fesionales y culturales; pero con una intencién comun de
compartir experiencias y las herramientas que favorezcan
el conocimiento sobre un area de interés comun. Este
autor advierte que los componentes claves para este tipo
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de comunidades radican en sostener la unidad del grupo,
dependiendo de la confianza entre los individuos parti-
cipantes. De tal manera que las relaciones profesor-estu-
diantes y la interaccién inter grupal, -dentro o fuera de
la escuela-, son determinantes en el progreso académico
del aula. Se debe advertir que, a pesar de los innegables
aportes, este trabajo no puede ser concluyente por estar
limitado a un solo estudio de caso. Factor este que recla-
ma mas perspectivas.

Otro vilido enfoque lo describe Avalos (2015:11),
quien manifiesta el quehacer de los “Grupos Profesiona-
les de Trabajo” como una experiencia chilena de comu-
nidad de practica. Concluye que cuando los significados
que aluden a los trabajos profesionales son dirigidos por
dinamicas donde prevalezca la distension y tengan interac-
ciones de caricter horizontal como base; -en condiciones
de colaboracién y colectivismo-; tienen como resultado el
tortalecimiento del papel del profesor y al mismo tiempo
favorece el aprendizaje de los estudiantes. La ensefianza de
la Geografia es privilegiada por las comunidades de prac-
tica o de conocimiento, como también se les conoce. La
vivencia pedagogica que dio paso a este articulo estd en
la misma linea de los docentes sudamericanos porque los
significados referidos a la practica estudiantil se separaron
de la presion jerarquica del profesor sobre sus discipulos.

En los ultimos afios la ciencia y la tecnologia han
avanzado de manera acelerada. La brecha entre los cen-
tros educativos y el resto del mundo parte de la necesi-
dad de implementar sistemas educativos adaptables a los
tiempos actuales y cuyo fundamento sea el cambio como
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una constante real, se refiere este autor entonces A
la “maleabilidad” de las instituciones de ensefian-
za superior en correspondencia con las exigencias y
cambios del entorno.

Todo lo expresado resulta futil pues resulta in-
dispensable que esté siempre acompanado de fun-
damentos cientificos capaces de romper esquemas
tradicionales e irrumpan de forma vigorosa ante las
estructuras caducas de enseflanza que entorpecen el
proceso docente educativo y den respuesta a interro-
gantes como son determinar las dificultades tiene la
Geografia en los procesos de aprendizajes; el consi-
derar a la Geografia como ciencia que contribuya al
fortalecimiento en la interrelacion ser humano-natu-
raleza; la manera de desarrollar aprendizajes signifi-
cativos en los estudiantes de la Carrera de Ciencias
Sociales y otras. Estas razones estan intimamente li-

gadas al rendimiento académico de los estudiantes de
la Carrera de Ciencias Sociales de la UNACH.

Este rendimiento académico a partir de la crea-
cién de comunidades de practica alcanzé resultados
satisfactorios. Evidenciados en elevados indices de
afirmacién del conocimiento geografico. En la totali-
dad de los aprobados en el semestre y otros parame-
tros cuantitativos. Desde los indicadores cualitativos
se puede destacar el ejemplo de docentes que aplican
en sus disciplinas los presupuestos tedricos y practi-
cos validados desde la Geografia.



Existen trabajos relacionados con este tema, los que
constituyen antecedentes valiosos para la presente inves-
tigacion. Se precisan citar las obras del colectivo de auto-
res ecuatorianos encabezado por Noboa (2001) y Balderas
(2010), preceptos adoptados por este autor como la base
tedrico - didactica de esta investigacion devenida articulo
cientifico.

El primer caso proviene de una vivencia docente
ecuatoriana por especialistas de la Universidad Indoamé-
rica, en ciudad Ambato. Es abordada la adopcion del La-
boratorio Pedagégico de Estudios Sociales (LPSC) con la
intencion de optimizar el rendimiento de los estudiantes
de una escuela en la ciudad de Riobamba a través de estra-
tegia metodoldgica renovadora. Como objetivo planteado
fue el establecer una estrategia que mejore el rendimiento
de los estudiantes en la asignatura de Estudios Sociales en
el noveno ano de Educacion Basica del Colegio Técnico
Nacional: “Miguel Angel Leén Pontén”, de la ciudad de
Riobamba revelando hipétesis de que la implementacion
del LPSC, como estrategia metodoldgica, mejorara el ren-
dimiento de los estudiantes del afio, nivel, escuela y ciudad
antes declarada.

El abordaje metodolégico de esta investigacion,
toma ademas aspectos inherentes al paradigma socio-cri-
tico-cultural, por cuanto busca que el tradicionalismo que
se ejerce como metodologfa de ensefanza, cambie por una
actitud tal, qué permita al estudiante se transforme en ac-
tor y transformador de su realidad, mediante una educa-
cién critica, reflexiva y dinamica, dejando atras la opresion
y lo caduco dentro de las aulas del pais.
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Retomando el autor Balderas (2010), sus postulados
versan sobre una estrategia en la enseflanza de la Geo-
graffa, con una base constructivista. El objetivo expues-
to fue valorar los efectos que genera en el aprendizaje de
los estudiantes de primer grado de Secundaria el uso del
aprendizaje basado en problemas y las estrategias de en-
seflanza basadas en el constructivismo. Para ello utilizo
como plataforma la materia de Geografia de México y del
Mundo. Las técnicas de investigacion fueron dos, princi-
palmente utilizadas para la recoleccion de informacion: la
observacion y la entrevista. La aplicacion de otros méto-
dos hubiese favorecido el rigor cientifico de los resultados
expuestos.

Este autor estima indispensable citar a los autores
Benejam y Comes (1994), cuyos presupuestos versan so-
bre las implicaciones del constructivismo en la ensefianza
y aprendizaje de habilidades geograficas. Este referente
presenta el enfoque aplicado al ambito concreto de uno
de los contenidos mas propios de esta disciplina: las habi-
lidades cartograficas. Sin embargo, esta propuesta parece
muy inconsistente y necesariamente ampliada o otros pro-
cedimientos de la asignatura. Los cuales reflejan la misma
o mucha mas aplicabilidad.

Asi, es adoptado y contextualizado al estudioso San-
tiago (2000) sobre tres teorias pedagogicas que han influi-
do sobre la educacion en Venezuela. De ello resalta el aca-
pite dedicado al constructivismo. Apuntes a partir de la
experiencia de su pafs; pero con similitudes en el area por
las semejanzas socio - politicas de Sudamérica a partir de
la década del "90 del siglo pasado. Para este autor, ensefiar
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geografia “significaba ir fuera de la escuela, a la realidad
vivida donde los grupos humanos construyen la realidad
geografica (...) entender las razones por las que la sociedad,
le imprime una dinamica particular e interesante al espacio
geografico” (Santiago, 2006: 152).

En este contexto, las potencialidades de la ensefianza
de la Geograffa en Riobamba son ilimitadas. Por solo ci-
tar un ejemplo, en su proximidad esta enclavado el Parque
Nacional Sangay, generador de expectativas para investi-
gadores de la biodiversidad, la conservacién ambiental, la
gestion de cuencas hidrograficas, entre otras variantes in-
teresantes para los estudiantes de geografia.

Existe acuerdo con el enfoque citado del autor; ade-
mas de coincidir con el criterio de la necesidad de enfren-
tar criticamente la realidad y aplicar métodos de ensefian-
za para la Geografia acorde con la contemporaneidad; asi
como vincular activamente a la sociedad y brindarle a la
localidad un espacio privilegiado dentro del curriculo de
estudio de la asignatura, igualmente priorizar la investiga-
cion estudiantil.

Retornando a los autores clasicos al estilo de Novak,
acertadamente propone vision sobre el constructivismo,
de tal forma expresa:

como el esfuerzo por integrar la psicologfa del apren-
dizaje humano y la epistemologia de la construccion de
conocimientos y enfatiza en que ambas disciplinas de-
ben centrarse en el proceso de fabricacion de significa-
dos que supone adquisiciéon o modificaciéon de concep-
tos y relaciones entre ellos. (Novak,1988: 220)
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Afos posteriores, Gomez & Coll (1994) apuntan en
esa época de finales de los afios 90 del siglo XX, el anuncio
de un consenso intelectual sobre el constructivismo. Esta
observacion abarcaba no solo los estudios epistemologicos
pordisciplinassinolainclusiéndela psicologia cognitivaylas
teorfas del aprendizaje y la psicologfa de la instruccioén o de
la educacion.

Estos autores persisten en el analisis sobre la obra
de Piaget, como un referente del constructivismo. Parten
Gomez & Coll (1994: 4) de 1a tesis que “las propuestas
pedagodgicas inspiradas en el constructivismo piagetia-
no se caracterizan fundamentalmente por la poca aten-
cién prestada a los contenidos y a la interaccion social
(y, como consecuencia, a la instruccion)”. Ciertamente
el contexto histérico-cultural -retomado con fuerza en
la contemporaneidad- es desatendido por el constructi-
vismo clasico. La propia evoluciéon de esta corriente ha
corregido el olvido.

Los investigadores citados concluyen que no habia
que desgastarse en darle respuesta a los procesos cogni-
tivos subyacentes a la adquisicion de ciertos contenidos
y aplicar estos resultados en la escuela, sino de explicar
el proceso constructivo in situ. Esta serfa la via para dar
respuesta a las formas de adquisicién y construccion del
conocimiento en la escuela y en las aulas.

Sobre esta base es que se erige la presente investiga-
cién, al analisis didactico del constructivismo que posibili-
ta articular una alternativa metodoldgica para la ensefianza
y les dan logica y orientacion a estas paginas. Asumiendo
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el enfoque de Porlan (2002: 17) que “a través de la inves-
tigacion de problemas, los alumnos ponen en juego sus
propios esquemas de conocimiento y el profesor puede
dirigir la construccion de nuevos significados”. Destaca
este autor los trabajos de Sordo (2011) al publicar que el
paradigma constructivista reune aportaciones resaltando
la importancia de los aspectos cognitivos, sociales y afecti-
vos en la construccion del conocimiento. Afirma el propio
Sordo, “al sujeto que aprende (alumno) a partir de sus es-

tructuras cognitivas, la interaccion con otros y su entorno”
Sordo (2011:406)

Coincide este autor con los postulados del investi-
gador Diaz sobre la concepcion constructivista donde el
alumno es el responsable ultimo de su propio proceso de
aprendizaje: “la actividad mental constructiva del alumno
se aplica a contenidos que poseen ya un grado considera-
ble de elaboracién, y la funcién del docente es engarzar los
procesos de construccion del alumno con el saber colecti-
vo culturalmente organizado”. (Diaz 2007: 30-32)

Sobre el aprendizaje significativo el autor enfatiza
que es un término de reciente popularidad, mas su origen
en la década de los sesenta del siglo pasado Ausubel lo pa-
tent6d para definir lo opuesto al aprendizaje repetitivo. El
aprendizaje significativo supone una intensa actividad por
parte del estudiante, consiste en establecer relaciones ricas
entre el nuevo contenido y los esquemas de conocimien-
tos ya existentes. El estudiante es en ultimo término quien
construye, modifica y coordina sus esquemas, por tanto,
es el verdadero artifice del propio proceso de aprendizaje.
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Asf, se enriquece este tema con los resultados de Ro-
driguez (2003), el cual reflexiona que la teoria de los mode-
los mentales de Johnson-Laird y la Teorfa de los Campos
Conceptuales de Vergnaud ofrecen una sélida base psico-
logica cognitiva a la Teorfa del Aprendizaje Significativo.
Sobre este profundo estudio resume que:

“Aprendizaje significativo es el proceso que se genera en
la mente humana cuando subsume nuevas informacio-
nes de manera no arbitraria y sustantiva y que requiere
como condiciones: predisposiciéon para aprender (...)
Es subyacente a la integracion constructiva de pensar,
hacer y sentir (...). Es una interacciéon triadica entre
profesor, aprendiz y materiales educativos del curricu-
lum (...) Es una idea subyacente a diferentes teorfas y
planteamientos psicologicos y pedagogicos (...) Es,
también, la forma de encarar la velocidad vertiginosa
con la que se desarrolla la sociedad de la informacién”.

(Rodriguez, 2003: 4)

La presente investigacion asume este referente teo-
rico y a su vez simplifica las condiciones para que exista
un aprendizaje significativo en dos momentos cruciales:
en la necesidad de que el material que debe aprender el
estudiante o el individuo (en un marco generalizador) se
preste a ello, que sea potencialmente significativo; y en que
el estudiante debe disponer de los conocimientos previos
pertinentes que le van a permitir abordar el nuevo aprendi-
zaje, presupuestos esgrimidos por Coll y Solé (2001).
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Conclusiones

Las apreciaciones ofrecidas en este articulo permiten
un referente tedrico para trabajar en las aulas de la Univer-
sidad Nacional de Chimborazo; estas acciones posibilitan
el mejoramiento del proceso de ensefianza y aprendizaje
de la Geografia de los estudiantes de la carrera de Ciencias
Sociales.

Los docentes, entonces, deben contemplar activida-
des que respondan a un curriculo abierto respetando la
diversidad propia del ser humano, que permita propiciar
aprendizajes que se basen en la accién, donde prevalezca
el aprendizaje sostenido en consideracion a la estructura
cognitiva previa que se relacione con la nueva informa-
cion; esto permitira relacionar los nuevos conocimientos
con los conceptos y proposiciones, capaz de que el es-
tudiante asimile, relacione, seleccione, interprete, valo-
re lo que aprende con lo que ya conoce, puede ser una
imagen, un simbolo significativo con las necesidades
de aprendizaje.

De las condiciones basicas y requerimientos del
aprendizaje significativo en el mejoramiento de los apren-
dizajes en Geografia, se puede deducir que esta relacio-
nado con la interaccion entre el estudiante y el docente,
partiendo desde los aprendizajes previos que trae el estu-
diante, al ser un agente activo en el proceso de instruc-
ci6én, a través de la observacién, comparacion, analisis,
sintesis que puedan tener una aplicacién plena en la vida
personal y social, el docente mediante la ejemplificacion,
en lo posible utilizando recursos didacticos y practicos de
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los contenidos de la referida asignatura, permitirfa el desa-
rrollo de competencias, habilidades y actitudes del sujeto.

El aprendizaje significativo es esencialmente deduc-
tivo; al partir de un principio generalizador anticipado que
permite considerar como afirmacion introductoria para di-
rigir la atencion del estudiante a lo importante del material,
asi como resaltar las ideas que relacionan lo nuevo y lo que
conoce el estudiante para inducir a nuevos conocimientos.

El trabajo de campo demuestra que aquellos estu-
diantes inmersos en las comunidades de practica, con el
proposito de intercambiar experiencias grupales y fomen-
taron el conocimiento geografico, obtuvieron mejores re-
sultados académicos. Toda esta accion desarrollada sobre
los fundamentos constructivistas, dictan la orientacioén ha-
cia un aprendizaje significativo a razon del cual el estudian-
te es protagonista; para ello, se debe privilegiar contenidos
que se apoyen en la discusion. Esto servira para estimular
el razonamiento valorando las condiciones geo-historicas
existentes en un sentido social y humano.
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Introducao

A América Latina no momento atual se vé atropela-
da por aceleradas transformagoes sociais, econoémicas, po-
liticas, tecnolégicas do mundo atual. Essa situagdo impoe
desafios constantes para toda a educagao e também para
o Ensino de Geografia engajado na formagiao de cidadios
responsaveis, reflexivos e comprometidos.

Algumas vivéncias sdo relevantes para destacar a
relacdo e aproximagao com o tema: A participacdo nos
Encontros de Gedgrafos da América Latina (EGALs) no
eixo de Ensino de Geografia; e a participacio de redes
de pesquisas sobre o Ensino de Geografia e Formacao de
professores de Geografia na América Latina.

O objetivo principal da pesquisa ¢ analisar e refletir
como a disciplina escolar geografia esta presente nos cur-
riculos da educacio basica e como é realizada a formacio
do professor de Geografia na América Latina.
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A metodologia se apoia nas pesquisas educacionais
de cunho qualitativo, destacando a leitura de autores la-
tino-americanos relacionados ao Ensino de Geografia,
documentos oficiais e entrevistas com professores de
geografia e pesquisadores de ensino de geografia. Outros
referenciais relevantes sao as redes nacionais de pesqui-
sa em ensino de geografia como a brasileira denominada
Observatdrio da Pesquisa no Ensino de Geografia (OPEG) e a
argentina denominada Red de Docentes e Investigadores en la
Enserianza de la Geografia (ReDIEG).

A questao acompanha as analises realizadas até o
momento em duas realidades latino-americanas: no Brasil
e na Argentina. Porém pretendemos ampliar para outros
paises da América Latina e neste texto destacamos a for-
magcao de professores de Geografia em Cuba e na Bolivia.

A pesquisa também se vincula ao Programa de Pos-
-Graduacao em Geografia da Universidade Federal Rural
do Rio de Janeiro (PPGGEO/UFRR]) na linha de pes-
quisa Territorio, Ambiente ¢ Ensino de Geografia.

De acordo com Santos (2017 e 2018) o contexto das
reformas educacionais da América Latina segue dois mo-
mentos chaves para pensar o desenrolar dos rumos das
politicas publicas educacionais que ocorre em dois ciclos.

O primeiro ciclo de reformas educacionais esteve
orientado fundamentalmente para a expansao dos siste-
mas educativos visando a ampliagio do numero de estu-
dantes nos bancos escolares.

O segundo ciclo, ainda em andamento, é bem mais
complexo. Apresenta um carater de reconversao, de refun-
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dacio de todo o sistema educativo; estd muito mais orien-
tado para a organizacao e gestdo, a busca de qualidade e
equidade. Insere-se num mundo pés-Guerra Fria, num
contexto regional em que se busca consolidar a democra-
cia e 20 mesmo tempo adaptar-se a atual revolugdo técni-
co-cientifica, ao atual momento do sistema capitalista.

As recentes reformas educacionais na América Lati-
na sio bastante complexas e apresentam varias dimensoes
normativas, avaliativas, curriculares, financeiras, adminis-
trativas, etc. Uma caracteristica comum a todas elas, é o
processo de descentralizacio.

As reformas num segundo momento passam a pres-
sionar a formagao dos profissionais da educagao para se-
guir a mesma légica implantada nas reformas do ensino
basico. Entender como ¢ efetivada a formacao dos profes-
sores de geografia da América Latina € resultado da analise
critica e contextualizada das possibilidades relevantes de
formacao docente, dentro de um panorama de praticas e
resisténcia.

O texto esta dividido em duas partes. Na primeira
parte apresentamos e discutimos a formacdo de profes-
sores de Geografia na América Latina tendo como base
a formacao em Cuba e na Bolivia. Dois modelos de for-
magao de profissionais em educa¢do bem diferentes, mas
recorrentes em outros pafses latino-americanos.

Na segunda parte, apresentamos dois esforcos dos
pesquisadores de Ensino de Geografia latino-americanos
para criar redes para pesquisar, analisar e refletir o Ensino
de Geografia na Escola Basica latino-americana e a For-
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macao de Professores de Geografia na América Latina.
Comentamos duas redes de abrangéncia escalar distintas,
uma de ambito nacional que ¢ a rede argentina denomina-
da de Red de Docentes e Investigadores en la Enseiianza de la Geo-
grafia de Universidades Priblicas Argentinas (ReDIEG) e outra
rede de abrangéncia escalar maior reunindo pesquisadores
de varios paises latino-americanos, a Rede Latino-americana
de Investigadores de Didatica de Geografia (Redladgeo).

A formacdo docente em geografia na América Latina:
o caso de Cuba e da Bolivia

A Geografia em Cuba e a formacao de
professores de Geografia

A participacao no XV Encuentro de Gedgrafos de
América Latina — Por uma Ameérica Latina nnida y sustentable,
La Havana, Cuba de 6 a 10 de abril de 2015, possibilitou
entender um pouco mais como se organiza a formacao do
professor de geografia em Cuba. Sempre tive curiosidade
de saber como era ensinada a ciéncia geografica nesta ilha
de regime politico socialista. A participacao da Comision
Eduncacion Geografica foi muito gratificante, inicialmente pela
quantidade e diversidade de textos sobre o ensino de geo-
grafia em Cuba, algo que me chamou a atencdo, depois
do Brasil, Cuba foi o segundo pais que mais apresentou
pesquisas na area de ensino de geografia, poderfamos dizer
que isso ocorreu em todos os eixos, ja que Cuba esta se-
diando o evento. Mas isso nao ocorreu ¢ melhor dizendo
OCOffeu em poucos eixos.
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O conhecimento geografico, seja pelos trabalhos
e pelas obras editadas sobre geografia e sobre ensino
de geografia em especial notamos que ¢ uma tematica
presente na sociedade local e a geografia enquanto dis-
ciplina escolar esta presente no ensino médio.

Diversos autores discutem o ensino de geografia
em Cuba, destacamos entre eles: Cuétara (1996), Hernan-
dez (2003), Pérez y Cuétara (2002); Alvarez (2011, 2014);
Cruz, Alvarez y Molina (2015), Capote (2015) e Benitez y
Herrera (2015).

Os autores nos propiciam um panorama de como a
geografia e especialmente a geografia escolar vem camin-
hando na sociedade cubana, produzindo conhecimento
proprio e dialogando com seus pares.

A formacao do professor de Geografia em Cuba se
encontra na atualidade num quadro complexo envolvendo
uma ciéncia geografica fragmentada com enfoques diver-
sos como destaca Cruz, Alvarez y Molina (2015):

La formacién del profesor de Geografia se encuentra
actualmente en un cuadro complejo, establecido por
una ciencia geografica fragmentada en enfoques tales
como: el determinismo geografico, el enfoque regional,
la geografia teorético-cuantitativa, la geografia de la per-
cepcion, la geografia radical, la geografia humanistica, la
geograffa ambiental, entre otros; que acentdan la divi-
sion de un objeto que se comparte entre lo natural y lo
social; y por los inconmensurables retos que le plantea la
sociedad a la educacion. (p.1).
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Esta cisdo presente Ciéncia Geografica, chega na
formagao do professor de geografia e na geografia escolar,
ou seja, na escola e desta forma essa dualidade também
chega na sociedade. Prevalecendo uma geografia compar-
timentada entre o natural e o social.

Neste texto nao apresentamos a trajetoria historica
da formagao de professores de Geografia em Cuba, desta-
camos apenas o periodo apds 2010 até atualidade. A anali-
se historica pode ser consultada no texto de Cruz, Alvarez
y Molina (2015); que considera a formagao docente desde
1964, dividindo a analise em seis perfodos: 1964 a 1971,
1972 a 1976, 1977 a 1989, 1990 a 2002, 2003 a 2009, e
2010 até a atualidade. Esta periodizacdo levou em conta o
conceito de plano de estudo para formacio de professor
de geografia, assumindo o plano de estudo, segundo Her-
nandez (2003):

(...) es el documento que recoge y revela en sintesis,
la seleccion, la estructuracién y organizacién del conte-
nido de estudio en un nivel de formacién, los tipos de
actividad a realizar y obligaciones curriculares a cumplir
por los estudiantes para el logro de los objetivos previs-
tos en el perfil profesional, asi como una modalidad de
estudios; expresa una politica académica y su relacion
con otras politicas como las de acceso, investigacion, ex-
tension, evaluacion; revela una concepcién psicopeda-
gogica del proceso enseflanza-aprendizaje. (p.119).

O autor refor¢a que a relacdo entre as diferentes po-
liticas, seja a académica ou a educacional, ¢ intensa. Em
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relagdo as politicas educacionais destacamos os documen-
tos escritos pelo Ministerio da Educacion de Cuba (1972,
1990 e 2010).

As politicas sio fundamentais para entender o des-
enrolar da formacio de professores num pafs, ja que essas
politicas ditam regras e modelos que sao implantados com
base nas discussdes democraticas ou sao impostas. Pode-
rfamos também dizer que existem as politicas pretensa-
mente democriticas com mecanismos ditos democraticos
e agoes pouco democraticas. Uma pratica muito comum
nos paises latino-americanos.

No quadro 01 apresentamos a estrutura e funciona-
mento educacional do Brasil e de Cuba, no intuito de apre-
sentar a organiza¢ao do sistema educativo para tecer breve
comparag¢ao e entender o campo de atuagao do professor
de geografia formado no Brasil e o professor de geografia
formado em Cuba.

A estrutura de ambos os sistemas educacionais, se
aproximam em relagao a oferta de 12 anos de escolari-
zagdo apos a Educagao Infantil no Brasil e o Circulo In-
fantil e Pré-escolar em Cuba. Esses 12 anos no Brasil estao
divididos entre Ensino Fundamental e Ensino Médio, ja
em Cuba se divide em primario, secundario e pré-univer-
sitario.

O professor de geografia no Brasil se forma para
atuar no Ensino Médio e no segundo segimento do En-
sino Fundamental, totalizando 7 anos de escolarizacio
na educacao basica'. Em Cuba o professor de geografia

14 Esses 7 anos de oferta obrigatéria da disciplina de geografia foi alterado
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se forma para ministrar aulas nos 6 anos finais de esco-
larizacao da educaciao basica envolvendo o Secundario e
Pré-universitario.

Quadro 01: Estrutura e Funcionamento Educacional
Brasileiro e Cubano

Sistema de Ensino Brasileiro Sistema de Ensino Cubano
Série Idade Série Idade
Ensino Superior Ensino Superior
4 Ano (curso
técnico de Ensino
médio)
3 Ano de E. M. 17 | 12 Ano Pré-Univesitatio | 17
anos (PU) anos
2 Ano de EM 16 11 Ano PU 16
1 Ano de E.M. 15 10 Ano PU 15
9 Anode E. E 14 9 Ano Secundario 14
Basico (SB)
8 Ano de E. E 13 8 Ano SB 13
7 Ano de E. E 12 7 Ano SB 12

na terceira versio do Base Nacional Comum Curricular (BNCC) aprovada
em dezembro de 2017. A disciplina de geografia deixa de ser obrigatéria no
Ensino Médio, sendo a oferta obrigatéria apenas nos 4 anos do segundo
segimento do Ensino Fundamental.
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6 Anode E. E 11 6 Ano Primario (P) 11

5 Anode E. E 10 5 Ano P 10

4 Anode E. E 9 4 Ano P 9

3 Anode E. E 8 3 Ano P 8

2 Anode E. FE 7 2 Ano P 7

1 Anode E. E 6 1 Ano Primario (P) 6

Educacao Infantil 5 Pré-escolar 5
Educacio Infantil | 0-4 Circulo Infantil 0-4
anos anos

Org.: Santos (2017)

No Brasil destacamos que a geografia também apa-
rece como area curricular de geografia e histéria no pri-
meiro segimento do Ensino Fundamental e na Educacao
Infantil, porém o profissional responsavel para ministrar
essa area de conhecimentos sao os formados no curso de

Pedagogia.

A Formagdo dos professores de Geografia
em Cuba

Apesar da Geografia ja ter sido implantada em Cuba
desde o Século XIX, o Curso de Geografia aparece ape-
nas em 1964 na Reforma Universitaria feita pelo Gover-
no Revolucionario de Fidel Castro sendo criada a Escola
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de Geografia na Universidade de Havana na Faculdade de
Ciéncias.

Os anos que se passaram exigiram uma Geogra-
fia de carater funcional e utilitaria, voltada ao planeja-
mento econdmico e social do governo revolucionario.

A Geografia escolar passa por muitas dificuldades
pois os professores de geografia migraram e 0s poucos
que ficaram assumiram todos os encargos governamentais
restando pouco tempo para organizar a escola.

Em 1964 surgiram também os Institutos Pedagdgi-
cos (necessidade de formar professores) preso a Univer-
sidade de Havana com intuito de formar professores de
geografia (dupla formacdo em geografia e histéria para o
equivalente ao ensino fundamental nosso e geografia para
o ensino médio).

Em 1976 criam-se os Institutos Superiores Pedago-
gicos (ISP) para a formagio de professores para os niveis
Educagao Geral e Média (nosso Ensino Fundamental) e
professor secundario e pré-universitario (nosso Ensino
Médio). No quadro 02 temos os estudos de carreiras de
geografia do Instituto Superior Pedagogico.

A carreira de formagao de professores de geografia
no Plano de estudos recente que ¢ o C desde 1990 até os tem-
pos atuais reforcam o carater mais pratico na formacao do
professor e um perfil mais amplo, ja no plano atual, reco-
loca a geografia como componente curricular da disciplina
Ciéncias da Natureza e mantem a perspectiva de uma for-
magao ampla e introduz a geoinformagao.
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Quadro 02: Instituto Superior Pedagdgico Cuba -
de Estudo de Carreiras de Geografia

Tipo Ano Caracteristicas
Plano de 1976 | - Peso no componen-
Estudos A te académico

-Orientacao direcio-
nada para as Ciéncias

Sociais
Plano de 1983 | -Reforca o peso da
Estudos B componente acadé-
mico.

-Influéncia da Geog.
URSS.

-Orientag¢ao para
Ciencias Naturais.

Plano de 1990 - Diminui a énfase
Estudos C da componente aca-
démica.

- Prioriza a compo-
nente pratica.

- Propde a formagao
de profissional de
perfil amplo.
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Plano de Atual | Reforca a formacao

Estudos C de prof. de perfil am-
plo e componente
pratica.

Passa a ser compo-
nente curricular da
disciplina de Ciéncias
da Natureza.
Introducao da infor-
macao e SIG.

Fonte: Cruz, Alvarez y Molina (2015)

Os efeitos também sdo sentidos em relacio a
formagdao mais técnica na geografia em Cuba como
um todo, e especialmente na carreira de licenciatura.
Destacamos e dois momentos:

Em 1977 surge a proposta de especializagao
(cartografia e oceanografia), porém negada em 1988.

Em 1979 a Escola de Geografia se transforma
em Faculdade de Geografia da Universidade de Ha-
vana no Centro de Ciéncias Naturais e Exatas, fazen-
do com que a Geografia cubana desse mais énfase a
Geografia Fisica. Veja quadro 03.




Quadro 03: Faculdade de Geografia - de Estudo de Ca-
rreiras de Geografia

Fonte: Cruz, Alvarez y Molina (2015)

Na carreira de licenciatura em geografia no Plano de
estudos C — Atual, tem se permanéncia de um perfil amplo
assim como indicado na carreira de formacao de profes-
sores, destaca a integragao e intensifica a geoinformagao.
Outro destaque no Plano C a partir de 1990 ¢ o agrupar
das matérias em disciplinas na formacao do licenciado.
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0 desafio de formar professores na atualidade caso
da Cuba

O desafio da formacao de professores é romper com
esse conhecimento fragmentado por meio de uma propos-
ta de formacao docente. Essa proposta ¢ articulada procu-
rando um modelo profissional.

En este sentido, la formacién del profesor de Geografia
en Cuba, debe desarrollarse en el logro de una relacién
armonica entre las fuentes epistemoldgicas, sociologi-
cas, psicopedagdgicas y didacticas a tener en cuenta en el
disefio curricular, es decit, en el Modelo del Profesional,
en el Plan del Proceso Docente y en los Programas de
las Disciplinas. (Cruz, Alvarez y Molina, 2015, p.2)

A formacgiao do professor deve se manifestar em
seu processo de ensino-aprendizagem de forma concre-
ta como categoria do processo educativo. Dessa forma a
geografia escolar deve propiciar a apropriacao de concei-
tos, desenvolver habilidade e procedimentos apreendidos
da geografia.

O desfecho adotado pela ciéncia geografica em Cuba,
tanto na carreira de licenciatura na Universidad de Havana
como na carreira de formagao de professor de geografia
na Universidad de Ciencias Pedagdgicas “Enrique José Va-
rona”, uma das grandes instituicoes formadoras de profes-
sores em Cuba, reforcam a dicotomia natureza e sociedade
na construcao do conhecimento geografico.
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Con la identificacién de los criterios que prevalecen
acerca de la asuncién de enfoques geograficos y di-
dacticos en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la
Geografia en la formacion del profesor de esta disci-
plina; se pudo apreciar una inestabilidad en el disefio
curricular, en dicha formacion, derivado de situaciones
coyunturales de indole socioeconémica y con una li-
mitada exploraciéon en los supuestos epistemoldgicos
de la ciencia geografica, manteniendo al proceso de
enseflanza-aprendizaje de la Geograffa al margen de
los enfoques de la ciencia geografica, acentuandose su
funcién de ciencia natural y relegando su funcién de
ciencia social. (Cruz, Alvarez y Molina, 2015, p.8)

A aproximagao ao extremo das ciéncias naturais tem
feito com que a geografia cubana, bem como a geogra-
fia escolar, negue sua participagdo no campo das ciéncias
sociais, sendo fundamental no momento atual a reapro-
ximacao dos conhecimentos geograficos que articulem a
relacao sociedade-natureza.

Este zigzagueo curricular, coyuntural a juicio del investi-
gador, si bien ha tenido en cuenta la situacion socioeco-
némica del pais, por otra, no ha explorado lo suficiente
la situacion epistemologica de la ciencia geografica y
su consideracion como fuente curricular. Por tanto, la
profesionalizacién de los profesores para la educacion
geografica no solo tiene el reto de concebirse contextua-
lizada con las posibilidades econémicas, las necesidades
socioculturales, sino que debe hacerlo en consecuencia
con los enfoques y tendencias de la ciencia geografica y
su contribucién al desarrollo de dichas problematicas y
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necesidades a escala nacional, regional y mundial. (Cruz,
Alvarez y Molina, 2015, p.9)

Essa geografia que retome a relacdo sociedade-natu-
reza em Cuba seria fundamental para que o conhecimento
geografico auxiliasse ainda mais o uso do conhecimento
geografica nas diferentes escalas envolvendo tanto a local,
como a regional e a mundial; e a articulagao entre elas.

0 Ensino de Geografia na Bolivia e a formacéo
docente

Diferente do que ocorreu no XV Encontro de Geo-
grafos da América Latina realizado em Cuba em 2015, o
XVI Encontro de Gebdgrafos da América Latina realizado
na Bolivia em 2017, ndo propiciou uma aproximacao dire-
ta via pesquisas apresentadas no evento. Me surpreendeu
os poucos trabalhos apresentados por geodgrafos e profes-
sores de geografia deste pafs, destaco que participei como
de costume no eixo direcionado ao ensino de geografia e
neste evento o eixo foi denominado Enseianza y Apredizaje
de la Geografia (EAG). Dentre as pesquisas apresentadas,
poucas abordavam o ensino de geografia na Bolivia, des-
tacamos as pesquisas: Choque (2017), Jarro (2017) e Solis
(2017). A primeira contextualiza um pouco mais sobre a
visao da geografia na Bolivia, utilizando em sua pesquisa
estudantes dos anos finais do ensino secundario e alunos
dos anos iniciais de Ingenierfa Geografica; e as duas ulti-
mas autoras, trazem experiéncias e aplicagoes das novas
tecnologias no ensino de geografia.

172



Apesar da conversa muito interessante com a en-
genheira gebgrafa Juana Alejandra Choque que é profes-
sora da carreira de Engenieria Geografica da Universidad
Mayor San Andres (UMSA) em La Paz, Bolivia, sobre o
ensino de Geografia, e ficar sabendo que nio existe uma
carreira de formacao no nivel superior de geografia, seja
como professor ou Bacharel, muitas lacunas permane-
ceram sobre o ensino de geografia realizado na Bolivia.
Comecei uma pequena pesquisa ainda em La Paz, procu-
rando entender onde e como se formavam os professores
que poderiam ministrar a o conhecimento de geografia
aos educandos bolivianos. As referéncias nao foram faceis
devido ao pouco material publicado pelas editoras locais
sobre educacao em geral e especialmente sobre geografia
no contexto escolar.

Na Bolivia a responsabilidade de formar professores
nos diversos niveis historicamente esta presa a instituicao nao
universitarias como as Escuelas Normales.

La formacion dos futuros docentes se realiza em Boli-
via em Escuelas Normales desde 1909, afio em que se
fundo la primera de estas instituciones en la ciudade de
Sucre. En 1994, estaban en funcionamento 24 Escuelas
Normales, 9 en el area urbana y 15 en el area rural, dis-
tribuidas em todos los departamentos del paifs. (Vega,
1999, p.47)

Essas escolas formavam para o nivel primario e mé-
dio, incluindo a formagao técnica. As especialidades que
os alunos destas escolas poderiam seguir eram trés:
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a) Pre-basico e Intermediario, dividida en matemati-
cas y ciéncias, y, lenguaje y sociales;

b) Medio, conformada por las especialidades de ma-
tematicas, fisica y quimica, biologia, literatura y lenguaje, y
estudios sociales, filosoffa y psicologia;

c) Las ramas técnicas como: agropecuaria, artesania,

hogar, musica y educacion fisica. (Vega, 1999, p.47)

Com a Reforma Educacional implantada pelo
governo nacional, a partir de julho de 1994 as Escuelas
Normales nrbanas y rurales seriam transformadas em Inst-
tutos Normales Superiores onde seria realizada a formacao
e capacitacao dos docentes que o Sistema Educativo
necessita. Porém, existe um pequeno atraso, na substi-
tuicao destes profissionais na Bolivia, para tanto foram
criados cursos de capacitagio e complementa¢ao para
docentes que estio em exercicio para que fagam uma
licenciatura em varias universidades privadas e publicas,
como por exemplo a Universidad Catolica Boliviana, a
Univerdidad Mayor de San Andrés, entre outras.

Na atualidade na Bolivia o nimero maior de for-
mandos docentes esta preso aos Institutos Normales
Superiores. Destaco o instituto visitado: O Instituto
Normal Superior Simén Bolivar em La Paz, na Bolivia.
Como fui sem um agendamento prévio, apenas como
carater exploratorio obtive pouca informacao. Apos a
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visita consegui material para analisar sobre o que po-
rfamos considerar como conhecimento geografico no
sistema educacional boliviano, porém ainda precisa ser
analisado com maior profundidade.

0 conhecimento geografico no sistema
educacional boliviano

Convivem varios sistemas de ensino: temo se a
area de Geografia e Historia nos curriculos aprovados a
partir de 1980 incluidas numa grande area denominada
de Ciencias Sociales, ja na reforma educacional mais re-
cente, apo6s 1994, tem se curriculos e textos produzidos
pela reforma que colocam as areas de geografia e hist6-
ria numa outra grande area denominada de Ciencias de la
Vida y Tecnologia.

Para complicar ainda mais colégios privados e
experimentais tém seu proprio sistema de ensino. Para
analise deste texto recorremos apenas a organizac¢ao
educacional apds a reforma de 1994, veja quadro 04,
como esta organizado o primario na Bolivia.
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Quadro 04: Sistema Primario de Ensino da Bolivia

apo6s 1994
Ciclo Ano Area do Formagdo
Conhecimento
Primer | Primer Ciencias de la Escuelas
ciclo | Secundo | Viday Tecnologia normales
tercer (incluindo a area urbanas y
Segundo Cw'lI’tO de Economia, rurales e
ciclo quinto Geografia e Institutos
sexto o
T Historia) Normales
Tercero | séptimo )
. Superiores
ciclo octavo

Org.: Santos (2017).

A Geografia dentro dessa grande drea denominada
como Ciencias de la 1'ida y tecnologia, de certo modo distan-
cia o ensino do conteudo de geografia e da historia do que
vinha sendo efetivado anterior a reforma quando esses
contetdos estavam na grande area denominada de Ciencias
Sociales.

Quando se cruza a informagao das especializa¢oes
escolhidas ao longo da formacao docente, vemos que a
especialidade de Ciencias Sociales em 1994, segundo Vega
(1999), apenas 2% dos docentes em formacgao buscavam
essa especializacdo, sendo que a maioria procurava as es-
pecializagoes em matematica e em literatura. No Brasil se
houvesse essas especializacdes no campo formativo o re-
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sultado também nao seria muito diferente. Nao consegui-
mos dados sobre a situagdo atual da procura pela especia-
lidade de Ciencias de la V'ida y tecnologia.

Em relaciao andlise dos conteudos trabalhados em
Ciencias de la Vida y tecnologia no ensino primario, vemos
muitos temas proximos do conhecimento geografico como
as diferentes geografias da Bolivia, a produgao econémica
das regioes bolivianas, as contradi¢des espaciais da Bolivia,
porém esses temas devem ser analisados mais detalhada-
mente para verificar se de fato o conhecimento de geogra-
fia esta sendo trabalhado na escola boliviana.

Pela relagao das poucas pesquisas apresentadas so-
bre o ensino de geografia na Bolivia no XVI Encontro de
Gedgrafos da América Latina, nao atrelando quantidade a
qualidade, podemos ter uma ideia de que a nio existéncia
da geografia como uma carreira académica na universidade
diminui e muito a pesquisa da geografia na Bolivia e espe-
cialmente sobre a tematica ensino de geografia na Bolivia.

Sobre as configuracoes das redes

latino-americanas e ibero-americanas para pensar o
ensino de geografia na escola

basica e formacao de professores

Destacamos o caminho realizado pelos pesquisa-
dores de pensar no coletivo e na construcao de redes de
aproximagdes sobre o Ensino de Geografia e a Formacao
de Professores de Geografia. Comegamos com dois exem-
plos: La Red de Docentes e Investigadores en la Enseiianza de la
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Geografia de Universidades Piiblicas Argentinas (ReDIEG) e a
Rede Latino-americana de Investigadores de Didatica de Geografia
(Redladgeo).

A Red de Docentes e Investigadores en la Ensefianza de la
Geografia de Universidades Priblicas Argentinas, surgiu no ano
de 2012, como resposta a necessidade de propiciar o inter-
cambio e fortalecimento da area de Ensino de Geografia
na Educac¢do Superior. Do mesmo modo, busca aprofun-
dar o debate, gerar aportes e propiciar a reflexdo entorno
dos processos de ensino de Geografia e da formagao do-
cente nos distintos niveis de ensino. Veja o logo da Re-
DIEG na figura 01.

Os objetivos da rede sao:

1. Promover la construccion de saberes y de practicas en
la Didactica de la Geografia que respondan a las varia-
das preocupaciones que se presentan en los diferentes
espacios de formacion y ensefianza de la Geografia.

2. Fomentar la difusién de programas y proyectos de in-
vestigacion, de extension y ensefanza vinculados a la
Didactica de la Geografia.

3. Generar espacios de intercambio y difusion de los re-
sultados y avances de las investigaciones correspon-
dientes a aspectos escolares y académicos.

4. TFacilitar el intercambio y cooperacion permanente en-
tre los miembros de la Red. (REDIEG, 2012, p.1)

A ReDIEG organizou duas Jornadas, uma em Bahia
Blanca (2016) e outra em Comahue (2018).
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Figura 01. Logo da ReDIEG

Fonte: www.redieg.ar

Em 2018 a II Jornadas Nacionales Red de Docentes
e Investigadores en la Ensefianza de la Geografia foi rea-
lizado com outros colegas de diversas institui¢oes de edu-
cacdo superior da América Latina e Espanha, reunidos em
associagoes e redes (APEHUN, ReDIEG, RIDCS) e de
professores e professoras de todos os niveis educacionais
se aproximam para discutir e mostrar suas experiéncias re-
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lacionadas aos conhecimentos em Ciéncias Sociais, For-
magao, Cidada,, Historia e Geografia no momento atual.

Al momento de escribir estas paginas, en Argentina -
sede de XVII Jornadas Nacionales y VI Internaciona-
les de Enseflanza de la Historia; II Jornadas Nacionales
Red de Docentes e Investigadores en la Enseflanza de
la Geografia y IV Encuentro Iberoamericano de Inves-
tigacion en Didactica de las Ciencias Sociales- la univer-
sidad publica esta nuevamente en la calle y protesta. La
situacion no es nueva, la crisis tampoco. Estamos en la
calle defendiendo a la universidad puiblica y a sus actores
y actoras estudiantes, profesorado, trabajadoras y traba-
jadores administrativos, de los embates de una politica
neoliberal que no sélo nos “ajusta” presupuestariamente
y salarialmente sino que también nos desacredita. (RE-
DIEG, 2018, p.8)

A ReDIEG, bem como as outras redes, destacam o
momento {mpar e preocupante que a América Latina pas-
sa frente a implantagdo de politicas neoliberais no contex-
to educacional pressionando e desvalorizando o trabalho
docente desde a escola basica até o ensino supetiof.

As redes caminham para a efetivacido da troca da
pesquisa em ensino de geografia e a discussao sobre a for-
magcao de professores. Dessa forma apresentamos a seguir
uma rede que extrapola os limites nacionais, abrangendo
uma discussao latino-americana como a Rede Latino-ameri-

cana de Investigadores de Didatica de Geografia (Redladgeo).

A Rede Latino-americana de Investigadores de Diditica
de Geografia (Redladgeo) é formada por investigadores de
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didatica de Geografia da América Latina e promove a cada
dois anos o Coloquio da Redladgeo. A rede se organizaoua
ap6s a realizacdo do XI Encuentro de Gedgrafos de Amé-
rica Latina em Bogota na Colombia. Ja foram realizados
cinco coléquios do Redlageo. Os coloquios tém como
objetivo discutir projetos de pesquisas em andamento em
parceria com alguns paises da América Latina, bem como
fortalecer a rede de Educacio Geografica e Didatica da
Geografia no América Latina.

De acordo com a Redladgeo, o coléquio propor-
ciona:

O encontro de grupos de pesquisa de universidades
brasileiras e latino americanas, tais como: Colombia,
Venezuela e Argentina, e, ainda, de pesquisadores da
Espanha, Portugal e Estados Unidos, que estdo em
contato com a REDLADGEQO; discutir as investi-
gacOes cientificas realizadas por professores vincula-
dos a grupos de pesquisa que tratam do ensino e
aprendizagem da Geografia Escolar; apresentar re-
sultados das pesquisas em andamento relacionadas
a Bducacio Geografica tanto no Brasil como em
outros paises; apresentar os grupos de pesquisas de
algumas universidades de ensino do Brasil e do ex-
terior, com o intuito de avaliar como a Educacio
Geografica esta sendo discutida nesses centros;
organizar a proxima publicacao da Rede com dados das
pesquisas realizadas. REDLADGEQO, 2018, p.4)

Dentre as atividades programadas nos Coloquios,
destacam-se mesas redondas, apresentacao dos grupos
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de trabalho e atividades de campo. O publico-alvo ¢ for-
mado por investigadores de didatica de geografia perten-
centes a Redladgeo e seus orientandos de pos-graduagao
convidados.

As redes: La Red de Docentes e Investigadores en la En-
senanza de la Geografia de Universidades Priblicas Argentinas (Re-
DIEG) e a Rede Latino-americana de Investigadores de Didatica
de Geografia (Redladgeo), como outras que nao detalhamos
neste texto, como o Observatirio da Pesquisa no Ensino de
Geografia (OPEG) no Brasil; a Rede Nds Propomos e o Geo-
foro, ambas de carater Iberoamericano sao muito relevan-
tes para difundir e trocar o conhecimento e experiéncias
diversificadas sobre o ensino de geografia e a formacao
docente de Geografia na América Latina e devem ser cada
vez mais incentivadas.

Consideracoes finais

A formagao de professores de Geografia se efetiva
de diferentes maneiras nos paises estudados, Cuba e Boli-
via. Os sistemas educacionais sao bem distintos, influen-
ciando diretamente a disciplina escolar Geografia dentro
do curriculo e a formagdo dos profissionais que vao atuar
como profissionais dessa area de conhecimento.

O caminho histérico da organizagao educacional
também resulta em diferentes formas de ensinar e do que
ensinar como conteudo escolar geografico.

Em Cuba a formagao de professores de Geografia
¢ efetivada em Universidades e Institutos Superiores de
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Formacao Docente (ISFD). J4 na Bolivia a formac¢ao dos
professores como um todo, e os de Geografia, sio efetiva-
dos somente nos Institutos Normales Superiores.

A auséncia dos cursos de professorados nas Univer-
sidades da Bolivia de certa forma distancia a pesquisa di-
recionada ao Ensino de Geografia, ja que grande parte da
pesquisa e Ciéncia produzida nos paises latino-americanos
sao realizadas nas Universidades.

O caminho adotado pela Ciéncia Geografica em
Cuba, tanto na carreira de licenciatura na Universidad de
Havana como a na carreira de profesorado em geografia
na Universidad de Ciencias Pedagdgicas “Enrique José Va-
rona, reforcam a dicotomia natureza e sociedade na cons-
trucao do conhecimento geografico, sendo fundamental
que o Ensino de Geografia trabalhe na énfase da relacao
e interagdo da sociedade-natureza. Ja o caminho adotado
pela Cieéncia Geografica e a Geografia Escolar Argentina,
que de certa forma, se aproxima muito com o caminho
adotado no Brasil, enfatizam a constru¢ao socioespacial
pautada na relacdao sociedade-natureza como processo de
transformacao do espaco geografico.

O Ensino de Geografia na América Latina deve ser
tema constante de pesquisas em nossas Universidades e
Institutos de Formagao Docentes, pois entender como
esse conhecimento é tratado, construido e efetivado nos
Sistemas Educativos latino-americanos é fundamental
para entendermos como podemos de fato construir nossa
cidadania frente a politicas educativas implantadas que vao
contra nossos interesses latino-americanos.
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As redes sao elementos de resisténcia e troca de
conhecimento geografico no contexto latino-americano
e elas tem se afirmado a partir do encontro dos pesqui-
sadores e professores de Geografia, destacamos o papel
fundamental de encontros aglutinadores e democraticos
como o Encontro de Gedgrafos da América Latina em sua
XVII versao em Quito no Equador em 2019. Destacamos
neste encontro a criacio de uma um novo grupo de tra-
balho com pesquisadores de Ensino de Geografia sobre a
Formacao de Professores de Geografia na América Latina
denominado inicialmente de “Grupo de Quito”.

A existéncia do Encontro de Geodgrafos da Améri-
ca Latina ¢ um marco importante na constru¢ao de uma
Geografia latino-americana, cuja expressao para além da
organizacao dos eventos bianuais pode ser um camin-
ho muito expressivo para articular os pesquisadores dos
varios pafses latino-americanos para pensar a América La-
tina e acima de tudo pensar o Ensino de Geografia e¢ a
Formagio de Professores de Geografia na América Latina.
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Resumen

En este articulo se presentan los principales aportes
de la Escuela de Ciencias Geograficas de la Pontificia Uni-
versidad Catolica del Ecuador a la formacién y profesio-
nalizacion de la geografia en el pais en el periodo desde su
creacion en 1989 hasta la actualidad. Se analizan estas con-
tribuciones considerando el contexto de institucionaliza-
cion de la geografia universitaria a nivel global y regional.
Finalmente, se presentan algunos retos y consideraciones
para el futuro de la geografia como profesion en el pafs.

Introduccion

La geografia ha sido probablemente una de las dis-
ciplinas que mas transformaciones ha experimentado, con
una sucesiva apariciéon de paradigmas y enfoques (G. Bu-

zai, 2014; G. D. Buzai, 2001; Fuenzalida, Buzai, & Garcia
de Leodn, 2015). Desde la geografia descriptiva, con un pa-
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radigma historicista y un enfoque regional, pasando por
una revolucion cuantitativa hasta la inclusion de enfoques
criticos y postcoloniales. Como sefiala Delgado (2003), es-
tos cambios de paradigmas y enfoques han surgido como
resultado de complejos debates y criticas dentro y fuera de
la disciplina. No obstante, lejos de reemplazar un paradig-
ma al anterior, en la practica actual de la geogratia varios
de estos enfoques se sobreponen y combinan de manera
compleja (Cuadra, 2014; Siso, Quintero, 2010), pero recién
logré afirmarse como disciplina cientifica a fines del siglo
XIX, tras los valiosos aportes de Humboldt, Ritter, Rich-
thofen y Ratzel y su inclusion inicial en las instituciones
universitarias alemanas. A lo largo del tiempo, fueron nu-
merosos los paradigmas que la influyeron y, en tal sentido,
fue adoptando diferentes enfoques para abordar su ob-
jeto de estudio: el espacio geografico. Estas perspectivas
han mostrado un denominador comun en la mayor parte
del camino recorrido por la geografia: la coexistencia. Al-
gunos enfoques adquieren mayor relevancia que otros en
determinados tramos de tiempo, pero todos siguen en ca-
rrera con sus diferentes y valiosas miradas que proyectan
sobre la realidad. En pleno siglo XXI, en universidades,
centros de investigacion y restantes instituciones cientifi-
cas, se aprecian grupos de investigadores distribuidos en
las mas variadas corrientes geograficas, algunas tradicio-
nales (como la general y sistematica, regional, ecologica
humana, cultural).

Esta evolucion debe interpretarse como una respues-
ta al cambiante contexto social y académico en el planeta,
incluyendo la progresiva interconexion entre diferentes
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espacios. Precisamente, esa capacidad de transformarse y
redefinirse de la disciplina geografica le ha permitido man-
tenerse siempre vigente, aunque no sin correr el riesgo de
una fragmentacion excesiva. Aunque este fraccionamiento
le permite extender sus dominios teoricos y metodologi-
cos hacia otras disciplinas, es quizas una de las razones de
la dificultad que los mismos profesionales y académicos de
la geografia tienen al momento de definirla. Para algunos
autores (Union Geografica Internacional, 20106) esta frag-
mentacion e indefinicion de la disciplina le permite una
constante innovacion puesto que, dicho de otra manera,
nada esta escrito en piedra. Urquijo y Verdinelli (2016a,
169) se propone analizar sintéticamente el pensamiento
geografico en América Latina, reconociendo temas trans-
nacionales vinculados a procesos y patrones globales.
Subrayamos la importancia de los analisis retrospectivos
como un fundamento para la comprension de escenarios
de plausibilidad y para cuestionarnos rigurosamente el
qué es y para qué una geografia latinoamericana. Primero,
reconocemos el panorama actual que sostienen que “...
cuando mas se habla de interdisciplina y transdisciplina,
de ejercicios de integralidad y de formacion de ciencias
emergentes o hibridas, mas se resalta o revalora la impor-
tancia original de la geografia, como un campo de sintesis
entre lo humano y lo biofisico, y se estimula la formacion
de geodgrafos.”

La diferencia temporal con la que ha ocurrido la pro-
pagacion de la institucionalizacion de la geografia como
carrera en las universidades del planeta muestra un patréon
interesante relacionado con las interacciones contextuales
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del momento en el que esto sucede. Por ejemplo, al ser las
universidades europeas las pioneras en institucionalizar los
programas de geografia a inicios del siglo XIX, los para-
digmas creados en estas ejercen una importante influencia
en los lugares que adoptaran esta disciplina en los siglos
posteriores. Asi, lainfluencia de las tradiciones geograficas
alemana, francesa e inglesa, y posteriormente norteameri-
cana (Reboratti, 1982; West, 1981), es fundamental para
comprender la orientacién y objetivos de los programas
de geografia creados en América Latina. Esto no significa
que en el seno de estos programas no se generen aportes
originales significativos para la constante transformacion
de la disciplina antes mencionada. Al contrario, varios au-
tores (Colectivo de Geogratia Critica del Ecuador, 2017;
Ferretti, 2019; Lopez Sandoval, Robertsdotter, & Paredes,
2017, Zaragocin, Moreano, & Alvarez, 2018) senalan con-
siderables aportes latinoamericanos a la disciplina desde la
experiencia local y la reformulacion de marcos tedricos de
varias tradiciones geograficas.

Otro aspecto fundamental para entender la institu-
cionalizacion de la disciplina en la universidad constituye
el marco legal de la educacion en cada uno de los paises.
Es de particular importancia, por ejemplo, el contexto le-
gal y politico en el que la geografia se instaura como asig-
natura escolar (Butt & Lambert, 2014; Reboratti, 1982). Si
bien estos cambios en los contenidos y formas de ensefiar
geografia en la escuela pueden ser significativos en el desa-
rrollo de ciertas destrezas para los ciudadanos, los cambios
normativos en la educacion superior pueden tener un im-
pacto aun mayor en el desarrollo de la disciplina, especial-
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mente en su dimensién profesional. Es particularmente
ilustrativo el analisis de la eliminacién del departamento
de geografia de Harvard en 1948 que hacen Smith (1987)
y Cohen (1988) y que, como se sefiala mas adelante, pre-
senta algunas similitudes con la actualidad de la geografia
en Ecuador donde los cambios normativos inducen a un
debate sobre el desarrollo de la disciplina que se enmarca
mas en la percepcion que la sociedad tiene sobre esta que
en los contenidos.

En el caso ecuatoriano, y como consecuencia de una
tendencia regional, varios cambios en la normativa que rige
la educacion superior han sido introducidos a partir del
inicio de los 2000. Es en este contexto, de reordenamiento
de la oferta de educacién superior, que los programas de
geografia existentes en el pais han requerido reinventarse.
De manera particular, la Escuela de Ciencias Geograficas
de la Pontificia Universidad Catolica del Ecuador — PUCE
ha llevado a cabo un proceso de transformacién profunda
definido por la bisqueda incesante de un balance entre
tradicion e innovacién. A continuacion, se describe el con-
texto de creacion y evolucion de esta unidad académica y
sus programas de pre y post grado, asi como sus retos y
proyectos a futuro.

La institucionalizacion de la geografia en el
contexto global

Como varios autores afirman (Johnston & Sidaway,
2016; Lopez-Ocon, 2001; Palacio-Prieto, 2011), la crea-
ci6én de sociedades cientificas en el campo de la geogra-
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fia resulta clave en la institucionalizacién de la disciplina
en las universidades. Asi, la creacién de las sociedades
geograficas en Parfs, Berlin y Londres en las primeras
décadas del siglo XIX coincide con la creacion y difu-
sion de programas de geografia de pregrado y grado en
diferentes universidades de estos tres paises. De manera
progresiva, y como efecto del éxito de estas sociedades y
programas, se siguen creando organizaciones de este tipo
en otras ciudades europeas, llegando a contabilizarse mas
de 200 para finales del siglo XIX.

En América, aunque de manera mas tardia, las pri-
meras sociedades cientificas relacionadas con la geografia
aparecen en México en 1833 y en los Estados Unidos en
1904, aunque la creacién de programas de geografia en
las universidades latinoamericanas ocurre en las primeras
décadas del siglo XX como se describe en la siguiente sec-
cion. Otro hito importante en el siglo XX, como lo senala
Palacio-Prieto (2011) es la creacion de la Union Geografi-
ca Internacional — UGI, en 1922. Si bien la representacion
de los paises latinoamericanos en esta institucion es débil
durante sus primeros afios, actualmente 10 paises cuentan
con comités nacionales de la misma: Argentina, Bolivia,
Brasil, Chile, Colombia, Cuba, Ecuador, México, Peru y
Venezuela (Vargas & Bomfim, 2014). Es importante des-
tacar que tanto la UGI como la_Awmerican Association of Geo-
graphers — AAG, tienen una comision o grupo dedicado ex-
clusivamente a la geografia latinoamericana que persigue,
entre otros, el objetivo de difundir la educacién geografica
en estos paises.
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La geografia en América Latina

Palacio-Prieto (2011) realiza una caracterizacion del
crecimiento de la oferta de programas universitarios para
formacién en geografia y destaca los factores que los han
propiciado en Latinoamérica. El autor recalca que la insti-
tucionalizacion de los programas de geografia en América
Latina ocurre de manera tardia en comparacion con Euro-
pa y Norte América. En la region, los primeros programas
se crean a inicios de la década de 1930 en Brasil, seguidos
por la Universidad de Panama y la Universidad Nacional
Auténoma de México a inicios de la década de 1940 (Ra-
mirez, 2003).

Al igual que en los paises pioneros en la institucio-
nalizaciéon de la geografia universitaria, en América Lati-
na, la creacién de sociedades y asociaciones de geografia
marca la pauta para la creacién de programas de licencia-
tura, maestria y doctorado en los diferentes Estados de la
region. Asi, existen asociaciones de este tipo en casi toda
Latinoamérica, salvo pocas excepciones. En algunos casos,
inclusive, existe mas de una asociacién dentro del mismo
pais. Montoya (2003) sefiala el papel importante que tuvo
la Sociedad Geografica de Colombia en el desarrollo del
conocimiento geografico. No obstante, su institucionali-
zacion esta estrechamente relacionada con la creacion y
consolidacion del Instituto Geografico Agustin Codazzi y
la creacion de la primera carrera en Ingenieria Geografica
en 1953. Adn mas importante para la difusioén del cono-
cimiento y la formacion geografica, senala el autor, fue la
creacion de la Escuela de Posgrado en Geogratia en 1984.
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Parainicios de la década pasada, Palacio-Prieto (2011)
indicaba la existencia de 158 programas de geografia, en-
tre licenciatura, maestria y doctorado, en las universidades
de América Latina. De estos datos, es importante destacar
que existe una importante concentracion de los programas
de maestria y doctorado. Los programas de maesttia, por
ejemplo, se dictan solo en 9 de los 91 departamentos de
geografia analizados por este autor. En el caso de los pro-
gramas de doctorado la concentracién ocurre, sobre todo,
en las universidades brasileras con un 60% de estos y casi
el 70% de los programas de maesttia.

A manera comparativa, para analizar la cobertura de
los departamentos de geografia, el autor realiza un calcu-
lo del nimero de habitantes (en millones) dividido entre
el nimero de departamentos en cada pais. Asi, mientras
el promedio en la region era de 5.7 millones de personas
por departamento, en otras regiones del norte global este
valor no supera al millén de personas por departamento
de geografia. Aunque Ecuador se ubica en una posicion
intermedia dentro de los pafses de la region, es importante
observar que, al menos hasta el 2011, no se registran pro-
gramas de postgrado en geografia, situacion similar a la de
otros 4 paises.

Es importante observar que, ademas del bajo nime-
ro de departamentos de geografia con relacion al nimero
poblacional en América Latina, existe una gran amplitud
de rango en los resultados por pafs, lo que denota una con-
siderable diferencia de la situacion de la disciplina en la re-
gion. Por ejemplo, mientras Brasil tiene 2 millones de per-
sonas por departamento de geografia, Venezuela, México,
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Cuba, Pertu y Republica Dominicana tienen alrededor de
10 millones de personas por departamento de geografia.

Si bien esta medida oculta varios aspectos relevantes
para el analisis del estado de la ensenanza de la geografia
en las universidades de América Latina, como el nimero
de inscritos o graduados de estos programas, muestra una
clara diferencia y carencia, no solo entre los paises de la
regién sino en comparacion con otras regiones del planeta,
principalmente Europa y Norteamérica.

A continuacion se presenta una actualizacion de la
tabla presentada por Palacio-Prieto (2011) usando como
fuente la informacién publicada en el portal de Forster
(2020) 'y The American Association of Geographers (2011,
2018). En la tabla 1 a continuacion, se muestra a manera
comparativa el nimero de departamentos o instituciones
que ofrecen programas de geografia en los paises latinoa-
mericanos seguin las fuentes descritas. Lo primero que
se puede notar es la incongruencia que existe entre estas
distintas fuentes. Esto es una muestra de la escasa articu-
lacién que existe entre las instituciones relacionadas con
la geografia en la region. En todos los casos, se observa
un sub-registro de departamentos en las guias de la AAG
llegando a identificarse el doble de departamentos en la
fuente de Forster (2020) para el mismo periodo. Estas dos
fuentes son recopiladas de manera colaborativa teniendo
una convocatoria anual en el caso de la de la AAG y una
opcion continua de colaboracién en el caso de Geography
Departments Worldwide.

Es importante, ademas, destacar que los departa-
mentos registrados en las dos fuentes no corresponden
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unicamente a dentro de formacioén universitaria, también
se registran instituciones cuyos objetivos incluyen la for-
macién en geografia, como el IPGH, aunque no con titu-
los profesionales.

En términos de la evolucion temporal de los depar-
tamentos de geografia, la comparacion entre estas fuentes
arroja resultados contrarios. Por un lado, al contrastar los
datos” presentados por Palacio-Prieto (2011) y Forster
(2020) se puede observar un crecimiento significativo de
los departamentos de geograffa en la region en un 30%,
siendo este incremento particularmente importante en
Brasil, Colombia y México a pesar del decrecimiento en
Argentina (20% menos departamentos en 2020).

Al analizar esta evolucion en la Guide to Geography Pro-
grams in the Americas de la AAG, no se identifica un cambio
significativo en los departamentos de geografia en general
para la region. Segin esa fuente, los pocos casos donde
existe un incremento (Brasil y Chile) son equivalentes a los
casos donde han desaparecido esos departamentos (Méxi-
co y Panama).

Algo que debe destacarse es la apariciéon de depar-
tamentos de geografia en pafses como Bolivia, Nicaragua,
Paraguay y Republica Dominicana. Independientemente
del afio de creacion de estos departamentos, los pafses en
los que estos son unicos podrian considerarse como los de
mayor vulnerabilidad ante una desaparicion de la geogratia

15 Es importante mencionar que, aunque Palacio-Prieto (2011) no especifi-
ca a Forster como la fuente de datos para los paises de América Latina, silo
hace en la tabla correspondiente a los otros pafses del mundo.
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en la oferta académica formal. Evidentemente, mas ele-
mentos contextuales como: la naturaleza y orientacion de
la universidad, el contexto histérico de la geografia como
profesion en el pais, las posibilidades de insercion laboral y
las condiciones socio-econémicas del momento determi-
naran su permanencia.

En todos los casos, esta vulnerabilidad y este pano-
rama de la geografia institucionalizada en las universidades
de la region requieren de un analisis a profundidad con el
fin de elaborar una estrategia comun para el mantenimien-
to y difusion de la geografia en América Latina. Este es un
tema que, aunque ha sido comuin en varias ediciones del
Encuentro de Gedgrafos de América Latina -EGAL, poco
se ha avanzado hacia este objetivo.
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Tabla 1. Departamentos de geografia en América Latina

AAG Guide to AAG Guide to
Geography Geography Programs in Geography Programs in
Palacio-Prieto (2011) Departments . .
Worldwide (2020) the Americas (2011- the Americas (2018-
2012) 2019)

Argentina 21 17 6 6
Bolivia 1
Brasil 32 53 20 21
Chile 7 7 4 5
Colombia 8 12 9 9
Costa Rica 2 2 2 2
Cuba 1 2 1 1
Ecuador 2 3 2 2
México 9 14 12 11
Nicaragua 1 1 1
Panama 2 1 2 1
Paraguay 1 1 1
Peria 3 5 2 2
Republica Dominicana 1 1 1
Uruguay 1 1 2 2
Venezuela 2 3 1 1
Total 92 122 66 66,

Fuente: Palacio-Prieto (2011), Forster (2020), AAG (2011, 2018)
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Un aspecto importante en la difusion de la disciplina
en la region a través de la creacion de departamentos de
geografia es la distribucion temporal. Palacio-Prieto (2011)
destaca que el mayor incremento en el numero de depar-
tamentos de geografia se da a partir de la década de 1970,
identificandose otro pico importante en la primera década
de los 2000. En este contexto, es importante cuestionarse
las condiciones o aspectos que explican este crecimiento
en estos dos periodos. Es indudable que, al menos para
el primer periodo de crecimiento, la década de 1970, el
contexto geopolitico mundial y el rol de América Latina es
fundamental en su explicacion. El camino hacia una mayor
independencia en términos de politica econémica junto
con la creciente importancia de la explotaciéon de combus-
tibles fosiles podria constituir una base para ensayar sobre
la creacion de departamentos de geografia en esta época.

Por otra parte, el crecimiento en el numero de de-
partamentos de geografia en la década de los 2000 podria
explicarse en parte gracias al desarrollo de tecnologias re-
lacionadas con la practica geografica como los Sistemas de
Informacion Geografica, los Sistemas de Posicionamiento
Global, entre otras. Este es un fenémeno que no es ex-
clusivo para América Latina sino que ocurre a nivel global
como lo ilustran Urquijo y Verdinelli (2016b), Montoya
(2003), Buzai (2001), Buzai y Robinson (2010), de Miguel
Gonzales (2016), Murphy (2007). No obstante, el pano-
rama de cambio socio-cultural de la region también sien-
ta una base fundamental en la explicacion de la aparicion
de departamentos de geograffa como lo destaca Urquijo y
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Verdinelli (2016b) al considerar la década de 1990 como
el marco en el que debe analizarse el pensamiento geo-
grafico latinoamericano, siendo Ecuador uno de los casos
particulares por el efecto de los levantamientos indigenas
de la época.

Urquijo y Verdinelli (2016a) sostienen que, en com-
paracion con la produccion teédrica de Europa, América
Latina ha estado rezagada. En especial, sefialan que, a dife-
rencia de los profesionales en geografia de otras partes del
planeta, los pocos gedgrafos teéricos han migrado hacia
otras disciplinas, mientras que la gran mayoria ha tenido
un rol pasivo en cuestionar el papel de la disciplina en el
contexto global. Destacan, sin embargo, la participacion
de gedgrafos de Brasil y México en la UGI y otros con-
gresos internacionales a mediados del siglo XX (Vargas &
Bomfim, 2014).

Si algo destacan tanto Urquijo y Verdinelli (2016)
como Fernandez (2011) sobre la geograffa latinoamericana
es su potencial de estar abierta a las dos ramas tradiciona-
les de produccién de conocimiento geografico angléfona
y francéfona. Incluso otras tradiciones, menos influyen-
tes, confluyen en la geografia latinoamericana entre estas
la espafiola (Lois-Gonzales, 2019), polaca (Czerny, 2019)
y sueca (Behar, 2002). La influencia de la escuela francesa,
por ejemplo, es particularmente importante en la forma
en la que se institucionaliza la geograffa como disciplina
en Brasil, de ahf su importancia como parte de la politica
territorial (Urquijo Torres & Verdinelli, 2016a).
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Urquijo y Verdinelli (2016a) sefialan la particularidad
del hecho que, hasta antes de la década de 1990, fueran
tres norteamericanos y un britanico quienes publicaron
sobre la geografia en Latinoamérica de entre un total de
siete autores destacados . Los autores atribuyen este par-
ticular al interés propio de los académicos anglosajones
en conseguir financiamiento para sus investigaciones y al
hecho de la etapa inicial de creacion en la que se encontra-
ban los departamentos de geografia de las universidades
latinoamericanas. No es de menospreciar, no obstante, el
interés de los gobiernos en estudiar la region en el contex-
to de la Guerra Fria.

Lo que es claro es que las tradiciones geograficas
estan lejos de agotar las posibilidades de aporte que la
disciplina tiene en América Latina. Zaragocin, Moreano
y Alvarez (2018) destacan la importancia de enriquecer
y difundir el pensamiento geografico critico latinoameri-
cano para, entre otras cosas, contrarrestar la concepcion
sobre la geografia (y sobre todo los mapas) como un ins-
trumento al servicio del poder. Las autoras sefialan varias
contribuciones realizadas desde Latinoamérica que apor-
tan y diversifican campos de la ecologia politica, geogra-
fias feministas, geografias post-coloniales y geografia de
la movilidad y las migraciones. Aunque, como afirman las
autoras, la produccién geografica latinoamericana no pue-
de entenderse como ajena a las tradiciones anglosajonas
y francéfonas, ha realizado importantes aportes desde la
experiencia local. Ferretti (2019), por otra parte, muestra
varios ejemplos de aportes a la geografia critica desde la

203



década de 1960 con lo que el denomina “Otras Tradicio-
nes Geograficas”. Este autor sostiene que el pasado de la
geograffa muestra que no ha sido Gnicamente una ciencia
del imperio sino también una ciencia para el pensamiento
no ortodoxo y diverso.

El Colectivo de Geografia Critica del Ecuador (2017)
sefala la necesidad de una geografia critica como respues-
ta a una arremetida violenta de despojo y desconocimien-
to de la diversidad del territorio ecuatoriano asi como un
vacio de formacion de profesionales en geograffa. Segun
el Colectivo, los dos unicos departamentos de geografia
del pais se especializan en la formacion para la produccion
cartografica (ESPE) y el ordenamiento territorial (PUCE).
Estos dos relacionados a la demanda del Estado por técni-
cos al servicio de las politicas territoriales de los grupos de
poder y los gobiernos de turno.

El rol de las instituciones internacionales

Ademais de la creacién de la UGI, otras institucio-
nes internacionales han sido fundamentales en la insti-
tucionalizacion de la geograffa. Una de ellas es el En-
cuentro de Gedgrafos de América Latina - EGAL'. Este
encuentro bianual iniciado en 1987 se ha realizado de
manera ininterrumpida gracias a la motivacion y coordi-
nacién entre departamentos de geografia y profesiona-
les e investigadores (Romero, 2019). Asi, Araya (20106)

16 En la edicién XVII de este encuentro desarrollada en Quito, se aprobd
el cambio de denominacién a Encuentro de Geograffas de América Latina.
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identifica cinco paradigmas tematicos de la geografia en
América Latina, a partir del analisis de las tematicas plan-
teadas en los EGAL: geografia fisica, teorfa y método
de la geografia, ensefianza de la geografia, geografia so-
cio-econémica y nuevas tecnologias.

Importante, por ejemplo, en la institucionalizacion
de la geografia en América Latina es la creacion de algu-
nas instituciones supranacionales, entre ellas el Instituto
Panamericano de Geografia e Historia — IPGH, en 1928
y en especial su comision de Geografia creada en 1946.
El IPGH es un organismo de la Organizacién de Estados
Americanos cuyo objetivo es “fomentar, coordinar y di-
fundir los estudios cartograficos, geofisicos, geograficos e

historicos y los relativos a las ciencias afines de interés para
América” (IPGH, 2020).

Como senala Hidalgo Aguilera (2010), para el caso
ecuatoriano, es de especial importancia la creacion del
Centro Panamericano de Estudios e Investigaciones Geo-
graficas — CEPEIGE con su sede en Quito. Este organis-
mo de la OEA creado especificamente para la capacitacion
y entrenamiento de profesionales en geografia resulta cla-
ve para la institucionalizacion de la disciplina en la Pontifi-
cia Universidad Catdlica del Ecuador.

La compleja relacion entre geografia escolar y geo-
grafia universitaria

Ya se ha mencionado que muchos de los departa-
mentos de geograffa y sus carreras profesionalizantes se
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desprenden de las carreras de formacion de docentes para
educacion primaria y media. Varios autores (Colectivo de
Geograffa Critica del Ecuador, 2017; Martija & Silva, 2013;
Montoya, 2003; Santiago-Rivera, 2013, 2017; Santiago Ri-
vera, 2018) sefalan la incongruencia que existe entre la
geografia escolar y la geograffa universitaria y profesional.
Montoya (2003, p. 21) plantea que “La geografia colom-
biana se encuentra en una posicion que no deja de tener
cierta ironfa: por un lado crece el reconocimiento del valor
de la disciplina entre las Ciencias Sociales, los gobiernos y
otras esferas de la sociedad. Por otro lado, la situacion de
la geografia en la secundaria no puede ser peor.”

Esta desarticulacion es fuente de varios problemas.
Brooks, Qian y Salinas-Silva (2017), por ejemplo, indican
que siete de los diez paises de América Latina considera-
dos en su estudio no tienen a la geografia como una asig-
natura especifica en el curriculo nacional. Ecuador, Pera
y Venezuela no presentan contenidos relacionados con la
geografia en el disefio curricular de educacion primaria.
Ecuador, por su parte, es el pafs que menos aproximacion
a temas geograficos presenta en la educacién secundaria,
aunque considera el espacio y el ambiente como dentro de
sus temas y contenidos. Estos, no obstante, se presentan
relacionados a las areas de filosoffa y ciudadania, sin con-
siderar conocimientos geograficos.

Sobre la importancia que tiene la formacién de pro-
fesores de educacion media en geografia y su relacién con
la geogratia “profesional”, Broggio (2001, p. 107) mencio-
na, “En primer lugar, hay que formar buenos gedgrafos, ya
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que, mientras que algunos de ellos se convertiran en «pro-
tesionalesy, otros haran que los alumnos de los colegios e
institutos se interesen por la geografia.”

Al igual que en otros paises como Francia (Broggio
& Phlipponneau, 2001), Colombia (Cabeza Morales, 2012;
Montafiez Gémez, 1999), Argentina (Reboratti, 2001),
las primeras generaciones de gedgrafos profesionales en
Ecuador consisten en estudiantes de licenciaturas en cien-
cias sociales especializados en la ensefianza de historia y
geografia (Hidalgo, 2010). Son estos mismos estudiantes
quienes, a partir de algin acontecimiento o apoyo institu-
cional, tienen un rol protagonico en la creacion de progra-
mas para la formacion de gedgrafos profesionales.

El contexto de creacion de la Escuela de Ciencias
Geograficas en la PUCE

Se menciond6 anteriormente, un primer momento de
crecimiento en el nimero de departamentos de geografia
en la region constituye la década de 1970 con base en la
basqueda de una mayor independencia econémica y el in-
cremento en la importancia de la exportacion de petréleo
y otros combustibles fosiles. Aunque el Departamento de
Geograffa de la Pontificia Universidad Catdlica del Ecua-
dor no se crea en la década indicada, algunos eventos de-
sarrollados durante esta ejercen particular influencia en su
creacion.

Gomez (2018) analiza seis momentos historicos
clave en la difusiéon del pensamiento geografico y la ins-
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titucionalizacién de la geografia en Ecuador. Dentro de
estos, son de mayor importancia la influencia de la Misién
Geodésica de la Academia de Ciencias de Paris del siglo
XVIII, el legado de la visita de Humboldt a la region y las
primeras producciones académicas de tomos de geogratia
en el pais.

En cuanto a su institucionalizacién, Gomez (2018)
destaca la importancia de la creacién de instituciones na-
cionales dedicadas a la produccion de conocimientos geo-
graficos como el Instituto Cartografico Nacional (hoy
Instituto Geografico Militar) en 1928 y la consecuente
creacion de la carrera de Ingenierfa Geografica en la Es-
cuela Técnica de Ingenieros Militares (hoy Universidad
de las Fuerzas Armadas) en 1964. El autor subraya que
el objetivo de la creacion de este primer departamento de
geografia en el pafs fue formar recursos humanos para la
produccion de cartografia oficial a nivel nacional.

Por otro lado, Gémez (2018) insiste en la importan-
cia de la colaboracion interinstitucional entre el IPGH,
el Instituto Geografico Militar y el ORSTOM (hoy IRD)
para la publicacién de diez volimenes de la Geografia Ba-

sica del Ecuador, a cargo del Centro de Investigaciones
Geograficas CEDIG, en la década de 1980.

Mas tarde, en 1989, en el marco de cooperaciéon en-
tre ORSTOM vy la Pontificia Universidad del Ecuador asf
como por la influencia del CEPEIGE, se crea el Departa-
mento de Geograffa con el fin de extender la formacién de
profesionales gedgrafos hacia la poblacion civil.
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Evolucion curricular de geografia en la PUCE

El Departamento de Geografia de la Pontificia Uni-
versidad Catdlica del Ecuador-PUCE fue creado el 25
de septiembre de 1989 dentro de la Facultad de Ciencias
Exactas, y que luego al adherirse a la Facultad de Ciencias
Humanas obtuvo el nombre con el que se le conoce ac-
tualmente, Escuela de Ciencias Geograficas. L.a Escuela ha
graduado a mas de 700 gedgrafos/as que se han insertado
en el ambito publico y privado del pafs prestando su con-
tingente en diferentes ambitos.

En el articulo “Veinte afios de la Escuela de Ciencias
Geograficas de la PUCE”, el Dr. Juan Hidalgo Aguilera
(2010), director de la Escuela en varios periodos, daba a
conocer con todo detalle los programas académicos de las
carreras ofertadas por esta unidad académica, las investi-
gaciones desarrolladas por docentes de la Escuela, los pro-
yectos financiados por la PUCE, la planta docente con que
contaba la unidad académica en ese tiempo, la evolucion
del nimero de estudiantes hasta el afio 2009, los progra-
mas de posgrado, los convenios, eventos académicos y las
publicaciones hasta ese entonces, todos logros importan-
tes y que dan cuenta de la intensa labor desarrollada por las
diferentes instancias de la Escuela y Facultad.

Durante estos afios, la Escuela de Ciencias Geografi-
cas ha sufrido cambios en los titulos otorgados a sus estu-
diantes, los cuales se han alineado con la demanda laboral,
con los lineamientos de las instituciones de control de la
universidades en el pafs y los requerimientos de la socie-
dad en ultima instancia; iniciando con el titulo de Licen-
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ciatura en Ciencias Geograficas y Estudios Ambientales,
luego la Ingenieria en Ciencias Geograficas y Desarrollo
Sustentable, con mencion en Ordenamiento Territorial;
para posteriormente crearse las carreras de Ciencias Geo-
graficas y Planificacion Territorial y Ciencias Geograficas y
Medio Ambiente, actualmente en contingencia. Pero squé
explica la naturaleza de estos cambios?

En referencia al bajo nimero de matriculados en la
Licenciatura en Geograffa de la PUCE en sus inicios, Hi-
dalgo (2010) sefala que esto obligo a realizar un ajuste en
el pensum en 1992. El mismo autor reconoce como prin-
cipal explicacion de esta baja matricula el hecho de que la
geografia en la educacion basica y media se ha impartido
de manera inadecuada como una “acumulacién memoris-
tica de informacion poco relevante”.

De manera similar, Hidalgo (2010) reconoce que
motivado por una percepcion de los estudiantes sobre una
limitaciéon en la competencia con los profesionales gra-
duados de la carrera de Ingenieria Geografica ofrecida en
la Universidad de las Fuerzas Armadas se inicio en 1998
la oferta del titulo de Ingenierfa en Ciencias Geograficas
en la PUCE. El mismo autor presenta los cambios en el
pensum de las diferentes denominaciones de las carreras
ofrecidas. Entre estos cambios es importante destacar la

inclusién de la asignatura de Sistemas de Informacion
Geografica en 1992.

En cuanto a los cambios introducidos a partir de la
adopcioén del titulo de Ingenierfa en Ciencias Geograficas,
Hidalgo (2010, p. 86) manifiesta que se introduce un for-
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macion basica en matematicas asi como una orientaciéon
general de “asignaturas que abordaban el conocimiento
desde la perspectiva de los fundamentos de la ciencia y
no solo desde lo aplicado”. Esta afirmacién es contraria a
la tendencia hacia ofrecer contenidos aplicados de la geo-
graffa sefialada antes por varios autores (Araya Ramirez,
2016; Broggio & Phlipponneau, 2001) y contrasta con la
afirmacion que realiza el autor sobre el proposito de la in-
genierfa de “hacer énfasis en la aplicaciéon de conocimien-
tos y/o en el desarrollo de habilidades particulares” (Hi-
dalgo, 2010). El mismo Hidalgo (2010) reconoce que “No
se trataba de mejorar el curriculo de la licenciatura, sino
de ofrecer un titulo de pregrado de mayor jerarquia...”,
profundizando un prejuicio sin mayores fundamentos
epistemolégico geograficos sobre la titulacion. Otro de los
argumentos que fundamentan la “ingenierizaciéon” de la
carrera de geograffa en 1999 fue la extension de ocho a
diez semestres. Esta duracion es nuevamente disminuida
a 9 semestres en las reformas de 2009 para “facilitar los
procesos de graduacion” (Hidalgo, 2010).

Gomez (2018) califica como un aspecto negativo
de la evolucion de la disciplina en Ecuador la adopcion
de nomenclaturas de titulos motivadas por el objetivo
unico de atraer estudiantes. Esto en referencia, princi-
palmente, a la adopcioén del titulo de Ingenierfa en re-
emplazo del de Licenciatura en Geografia originalmente
otorgado por la PUCE. Al respecto Reboratti (2001)
afirma que “Si pusiéramos la universidad absolutamen-
te a merced de los caprichos y vicisitudes del mercado,
perderiamos de vista su necesaria posicion como genera-
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dora de conocimientos y reflexion antes que una simple
entrenadora técnica.”

Estas dos perspectivas pueden ser equiparadas.
Como concluye Rooney (2006), se puede preparar a los
estudiantes para navegar de manera confortable la tension
entre, una aproximacion completamente instrumental de
la vida profesional y, por otro lado, una vision mas amplia
que contempla posibilidad de ser un profesional reflexivo,
ético, critico y altamente calificado con mucho que ofrecer
a su trabajo, al mundo y a si mismo.

El contexto actual de la geografia universitaria en
Ecuador

La Ley Organica de Educaciéon Superior - LOES
(2010) inserta varios cambios en la organizacion de las ca-
rreras universitarias en el pais. Con el afan de reorientar la
oferta académica hacia los intereses nacionales, a partir de
su promulgacion se crearon varios reglamentos de cumpli-
miento obligatorio para todas las instituciones de educa-
ci6én superior. Uno de los principales es el Reglamento de
Armonizacién de la Nomenclatura de Titulos Profesiona-
les y Grados Académicos que confieren las Instituciones de
Educaciéon Superior del Ecuador (2014). Este reglamento
presenta una organizacion de las carreras y titulaciones en
relacion con la clasificacion internacional de la UNESCO.
Por primera vez en la historia de la educacién superior
en Ecuador una institucién nacional establece de manera
explicita las titulaciones posibles para todo el sistema de
educacion. Asi, en este cuerpo legal, la geografia aparece
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en dos campos amplios del conocimiento: Ciencias Socia-
les y del Comportamiento, y Ciencias Exactas y Naturales.

A partir de esta division, y sobre la base de la or-
ganizacion de la CINE de la UNESCO, se establece una
clara diferenciacioén entre la geografia fisica y la geografia
humana. Mas alla de algunas dudas que esta division ge-
nera, por ejemplo, en dénde se ubican las tecnologfas de
informacién geografica o el abordaje interdisciplinario de
la geografia, el punto mas conflictivo de la divisién esta
en la diferencia en la titulacién. Asi, mientras la geografia
que se ubica en las ciencias exactas y naturales otorga un
titulo de Ingenieria Geografica, la geografia dentro de las
ciencias sociales y del comportamiento otorga un titulo de
Licenciatura en Geografia y Territorio.

Mas alla de la discusion tedrica y epistemoldgica so-
bre la division disciplinar de la geografia en fisica y hu-
mana, el origen del debate en Ecuador tiene que ver con
el imaginario social sobre los titulos. Sin un argumento
basado en los contenidos de los programas, las compe-
tencias o habilidades de los estudiantes o cualquier otro
elemento estructural, los titulos de ingenierfa son consi-
derados de mayor “jerarquia” frente a los de licenciatura.
El mayor problema radica en que este prejuicio sobre la
titulacion ha sido utilizado, previo a la promulgacién de
la LOES, como un instrumento para hacer mas atractivas
las carreras universitarias. Muchas instituciones de educa-
ci6én superior ofertaban carreras de ingenierfa en dominios
disciplinarios alejados de las ciencias basicas (por ejemplo:
Ingenieria Comercial, Ingenierfa en Marketing, Ingenieria
en Turismo, entre otras).
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En este contexto, y considerando que los depar-
tamentos de geografia de la Universidad de las Fuer-
zas Armadas y de la Pontificia Universidad Catdlica
del Ecuador son, a la fecha de elaboracion de este at-
ticulo, los tunicos que ofertan carreras de pregrado
en geograffa, esta diferenciaciéon supone un conflic-
to evidente de competencia desigual por la captacion
de estudiantes.

En respuesta a esta normativa, Echeverria e Izard
(2018) afirman que, fiel a su legado institucional relacio-
nado con la produccién de informacion cartografica, la
Universidad de las Fuerzas Armadas opté por la carrera de
Ingenierfa en Tecnologias Geoespaciales desde 2015. Por
su parte, la Escuela de Ciencias Geograficas de la PUCE
considerando su posicionamiento dentro de la Facultad
de Ciencias Humanas y su orientacion hacia una geografia
humana ofertd, desde 2019, la Licenciatura en Geografia
y Territorio. Esta carrera se organiza en 8 semestres que
incluyen asignaturas de la geografia fisica (12%), geografia
humana (23%), tecnologias geoespaciales (21%) y geogra-
tia aplicada (40%).

Debido a razones coyunturales y estructurales men-
cionadas anteriormente, el nimero de inscritos en la ca-
rrera de Licenciatura en Geografia y Territorio ha sido
inferior al numero minimo establecido institucionalmente
para su apertura. Desde la Escuela de Ciencias Geografi-
cas de la PUCE se han examinado varias estrategias para
atraer estudiantes sin necesidad de modificar la nomen-
clatura del titulo. Dado que la principal razén reconocida
para el bajo numero de inscritos en programas de geogra-
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tia a nivel regional es la desconexion entre geografia esco-
lar y universitaria -y el consecuente desconocimiento de
las posibilidades que brinda la geografia como profesion-,
muchas de estas estrategias se centran en la visibilizacién y
difusién de la profesion a nivel general. Entre estas estra-
tegias figuro, por ejemplo, la organizacion del 1 Congreso
Nacional de Geografia del Ecuador y del XVII EGAL en
conjunto con la Asociacién Geografica del Ecuador.

La proyeccion a futuro de la geografia en la PUCE

Sobre el desconocimiento de la geograffa como pro-
fesion, Broggio y Philipponneau (2001) sefialan que “Yves
Lacoste subraya una situacion paradojica: «los medios de
comunicacién nunca han hablado tanto como ahora de pro-
blemas que nosotros, los gedgrafos, consideramos como
geograficos [...] y sin embargo nuestra disciplina se replie-
ga en la enseflanza secundaria», donde la ensefian cada vez
mas historiadores.”

En este sentido, las otras estrategias para el posicio-
namiento de la geografia como profesion en el Ecuador
que lleva a cabo la Escuela de Ciencias Geograficas de la
PUCE estan direccionadas a su valorizacion dentro y fuera
de la institucion. Asi, se ha desarrollado un extenso plan
para constituir el Centro de Analisis Socio Espacial y del
Territorio — CASET como un centro interdisciplinario de
investigacion y formacion de capacidades en pensamiento
y analisis espacial de los fenomenos sociales en el territo-
rio como aporte a un desarrollo sostenible, democratico y
justo. El CASET-PUCE integra las areas de formacion, in-
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vestigacion y vinculacién con la colectividad en un mismo
lugar a través del desarrollo de proyectos de investigacion
aplicada en conjunto con las organizaciones de la sociedad
civil y los Gobiernos Auténomos Descentralizados para
generar informacién y conocimiento sobre el territorio,
que permita una mejor toma de decisiones. Intervienen en
estos proyectos estudiantes de grado y posgrado, profeso-
res e investigadores y miembros de las organizaciones de
la sociedad civil quienes aportan con el conocimiento local
y forman parte integral de los procesos de produccion de
conocimiento y desarrollo de destrezas por parte de los
miembros de la comunidad universitaria.

Asi, los estudiantes de posgrado aplican lo apren-
dido y desarrollan nuevos conocimientos en la practica,
los estudiantes de grado tienen un espacio de practicas
pre-profesionales en contacto directo con la realidad, los
profesores investigadores desarrollan un banco de inves-
tigacion conjunta con un alto impacto en la sociedad a la
vez que orientan a los estudiantes y, finalmente, los actores
de la sociedad civil se benefician del conocimiento gene-
rado en funcién de sus propias necesidades y reciben una
transferencia de competencias sobre generacion, analisis y
presentacion de informacion espacial.

En cuanto a la formacion, el CASET-PUCE con-
templa una serie de cursos de formacion continua para un
publico diverso que incluye profesionales de geografia, de
otras disciplinas y estudiantes de varias areas. Dentro de
estos cursos estd la formacion intermedia en Sistemas de
Informacion Geografica, asi como cursos especializados
en aplicaciéon de métodos de analisis espacial en diversas
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tematicas. Entre los servicios que ofrece este centro estan
el levantamiento de datos geograficos, el analisis espacial
de estos datos, la generacion de cartografia especializada y
de divulgacion y un repositorio de datos geograficos para
investigacion.

En este sentido, como sugiere Araya (2016, p. 33)
“Las nuevas propuestas curriculares deben articular las
tendencias disciplinares con la formacion de profesiona-
les que sean capaces de resolver los problemas de la so-
ciedad”, el aporte de la Escuela de Ciencias Geograficas
contempla una necesaria salida de la geografia de las aulas
de la universidad hacia una mayor integracion interdiscipli-
naria y, sobre todo, transdisciplinaria.

Conclusiones

Si bien la practica geografica tiene un origen remo-
to en el tiempo, su institucionalizacion en las universi-
dades como disciplina se ubica en el siglo XIX, siendo
las instituciones europeas las pioneras en este ejercicio.
Algunas claves para la institucionalizacion de la disciplina
y su posterior difusién hacia otras regiones han sido la
creacion de sociedades y asociaciones de geografia de-
dicadas a su ensefianza y el desarrollo de investigaciones
con fines variados.

Las universidades y las instituciones pioneras en la
institucionalizacion de la disciplina geografica pueden ser
consideradas centros de difusién del conocimiento geo-
grafico. Asi, la institucionalizacion de la geografia en Amé-
rica Latina se caracteriza por la influencia de las escuelas
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geograficas anglosajonas y francéfonas de Europa y Not-
teamérica. Al igual que los casos anteriores, la accion de
sociedades y asociaciones, asi como la relacion de estas
con la politica territorial nacional, juega un papel clave en
entender el proceso.

La institucionalizacién de la geografia en América
Latina se caracteriza por un periodo de avance lento du-
rante la primera parte del siglo XX y una posterior acelera-
cion y mayor difusion hacia finales del mismo siglo. Estos
cambios en el patron temporal de institucionalizacion res-
ponden a contextos sociales, politicos y econdémicos acon-
tecidos en toda la regiéon pero que tienen caracteristicas
particulares en cada pafs, creandose asf un escenario mas o
menos propicio para la institucionalizacién de la disciplina.

Por otro lado, se identifica un claro patron espacial
en la distribucion de departamentos de geografia. Este pa-
trén de concentracion, en los paises del cono sur y México,
se acentia mas al analizar la distribucion de los programas
de postgrado en geogratia. Hasta la fecha, y a pesar de los
esfuerzos de varias instituciones internacionales como el
IPGH o el EGAL entre otras, aun existen paises que no
tienen departamentos de geografia y, consecuentemente,
el desarrollo de la disciplina y la profesion son incipientes.
Parte de la dificultad para disefiar una estrategia de con-
solidacion y difusion de la disciplina a nivel regional es la
ausencia de informacién centralizada y confiable sobre el
desempefio de los programas existentes, asi como de la
actividad de las sociedades y asociaciones geograficas.

Las dificultades de posicionamiento y mantenimien-

218



to no han sido ajenas a casi ninguna de las carreras y pro-
gramas de geografia en la region. Parte de estas dificultades
estan relacionadas con las politicas de educacion superior
en estos paises, pero, sobre todo, por una desconexion en-
tre la geografia escolar y la geografia universitaria. Esta
desconexion ha generado, en la mayorfa de los casos, que
los prospectos estudiantes y la sociedad en general desco-
nozca o tenga una vision parcializada del quehacer geogra-
fico y su importancia. Pocos esfuerzos se han concentrado
en disminuir esta brecha mientras que las politicas de edu-
cacion presentan una tendencia a disminuir los contenidos
geograficos en el curriculo escolar.

A pesar de estas dificultades, la disciplina geografica
en América Latina a principio del siglo XXI se presenta
activa en la produccién de conocimiento geografico y la
formacién de profesionales. Es el caso de los aportes rea-
lizados y reconocidos a nuevas ramas de la disciplina, en-
tre estas, la geografia feminista, geografias postcoloniales,
entre otras. Al igual que en otras regiones, la insercién de
las tecnologias de informacién geografica le ha dado un
impulso adicional a la disciplina, sobre todo en su rama
aplicada y para la investigacion.

El caso de la Escuela de Ciencias Geograficas de la
PUCE presenta algunas similitudes en tanto dificultades
y oportunidades con otros departamentos de la region.
Actualmente, y como consecuencia de la combinacion de
la aplicacién de un marco normativo de la educacion su-
perior inflexible y un prejuicio generalizado sobre ciertas
denominaciones de los titulos profesionales, se enfrenta
a una de sus mayores crisis: la escasez de estudiantes de
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pregrado. Esta carencia se presenta de manera paraddjica
puesto que cada vez mas disciplinas y campos laborales
reconocen la importancia de la geografia en temas como
la planificacion y el ordenamiento territorial, los estudios
locales, entre otras.

En este contexto, y reconociendo el valioso apot-
te de la Escuela de Geografia a la produccién de conoci-
miento geografico y la formacién de profesionales de la
geografia, se han planteado varias estrategias que apuntan
a posicionar la geografia desde adentro. Estas estrategias
se centran en la creacion del primer Centro de Analisis So-
cio Espacial y del Territorio en el pais. E1 CASET se con-
solida como un centro interdisciplinario de investigacion y
formacién de capacidades en pensamiento y analisis espa-
cial de los fenémenos sociales en el territorio como aporte
a un desarrollo sostenible, democratico y justo. Integra la
formacion, investigacion y vinculacién con la colectividad
a través de servicios basados en la generacion, analisis y
visualizacion de datos geograficos al servicio de las orga-
nizaciones sociales.

El panorama para la disciplina es incierto, no obs-
tante, su naturaleza cambiante y abierta la han posicionado
como un campo flexible y con una potencialidad transfor-
madora que hace unica a la geografia.
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El tratamiento de los procesos de
Gentrificacion en las clases de
Geografia: una revision de propuestas de
abordaje didactico para el

nivel medio.

Luciana Bosoer
Laura Diaz"

Mariano Mediavilla

Resumen

Este articulo se centra en la revision de propues-
tas de abordaje didactico para el tratamiento de los pro-
cesos de gentrificacion en las clases de Geografia del nivel
medio. Nos proponemos enfocarnos, especialmente, en
aquellas propuestas didacticas que estan destinadas a rea-
lizar una aproximacién conceptual a los procesos de gen-
trificacion y a las diversas expresiones espaciales que éstos
toman en la ciudades latinoamericanas y europeas con-
temporaneas. Para ello, nos centramos en la revisién de
un material didactico elaborado por la red Contested_Ci-
ties en el afio 2016, en donde no solo revisamos las po-
tencialidades del tratamiento de las cuestiones urbanas
actuales, sino también el rol de los materiales didacticos
en la articulacion entre el saber académico y el saber es-

17 UNTREF (Universidad Nacional de Tres de Febrero). Buenos Aires.
Argentina. lauravdiaz@gmail.com
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colar, ademads del papel que representan en el aula. Nos
interesa rescatar las propuestas didacticas en su caracter
problematizador, es decir que, a partir del planteamiento
de situaciones vividas en las ciudades actuales, permitan
desplegar un conjunto de contenidos que den cuenta del
funcionamiento complejo de la realidad social, multicausal
y multiescalar, y motiven el tratamiento y discusion de la
transformacion de las ciudades y los procesos actuales de
gentrificacion a fin de generar situaciones de enseflanza que
fomenten la formacién de ciudadanos criticos, reflexivos
y activos.

El tratamiento de los procesos urbanos en
el aula

Las cuestiones urbanas se encuentran presentes, en
forma de contenidos, en las curriculas oficiales de distin-
tos pafses. Son las ciudades actuales areas en constante
transformacién que permiten ser abordadas de manera
didactica a través de propuestas de ensefianza basadas
en situaciones problematicas que se presentan en el es-
pacio urbano. “La ciudad no es solo un conjunto de personas,
casas, comercios, edificios. La ciudad alberga fendmenos placenteros
'y dolorosos, ventajas y desventajas, privilegios y discriminaciones.
Genera flujos y reflujos de intercambios de informacion y materias
primas... Depende, impacta e influye en el terreno que lo rodea.
En ella hay tensiones sociales, aglomeraciones, hacinamiento...”

(Alderoqui, 2012, s/d).

Asimismo, reconocemos que a partir de la influencia
de las corrientes criticas en la geografia escolar se abrieron
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las puertas hacia nuevos discursos sobre el espacio geogra-
fico en el aula. Asi, ciertos conceptos tradicionales de la
Geograffa se resignificaron de acuerdo a los nuevos mat-
cos establecidos por la Globalizacién y los procesos terri-
toriales actuales. A esto se le suman nuevas categorias de
analisis que devienen de la produccién y del debate cien-
tifico mas reciente que se constituyeron como verdaderas
herramientas para el tratamiento de las complejidades del
espacio urbano.

En este marco, los procesos de gentrificacion en ciet-
tos sectores de la ciudad se transforman en contenidos
significativos dentro la curricula escolar para ser trabaja-
dos en las clases de Geografia del nivel medio. Debido
fundamentalmente a que el estudio de los efectos de las
politicas y geografias de gentrificacion en las ciudades ayu-
da a comprender mejor algunas de las politicas exclusivas
y excluyentes que profundizan una creciente desigualdad
social y una segregacion de clase que se manifiestan de
manera despiadada en el espacio urbano.

Entre sus potencialidades, el término de gentrifica-
cton permite comprender cémo el capitalismo neoliberal
ha ido allanando el camino para reapropiarse de ciertas
areas estratégicas de las ciudades que son destinadas a los
negocios, a los sectores sociales mas privilegiados y a las
tuerzas del mercado en general. A nivel territorial, las con-
secuencias de la aplicacion de este modelo son multiples y
se manifiestan en los diferentes espacios con formas, rit-
mos e intensidades diversas. Es en este contexto de trans-
formaciones recientes, en el que las ciudades adquieren un
marcado protagonismo como escenario y a la vez como
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productoras y reproductoras de las desigualdades impe-
rantes en la sociedad por las nuevas logicas de acumulacion
de capital. El nuevo paradigma neoliberal es reproducido
por distintos actores sociales y en diferentes escalas que
trascienden al ambito politico y econdémico, su discurso se
vuelve dominante y tiene grandes injerencias en las formas
de produccién y reproduccion social.

El analisis de los procesos de gentrificacion permite
-entonces- incorporar diversas escalas de analisis, al mis-
mo tiempo que aborda al espacio urbano como un campo
de fuerzas en donde se enfrentan la multiracionalidad de
los actores sociales involucrados.

Los materiales didacticos en el contexto de produc-
cion de una red cientifica

La red Contested_Cities

Los materiales didacticos' a los que nos referimos
se desarrollaron sobre la base de la produccién cientifi-
ca de la red internacional de investigacion, accioén e in-
tercambio Contested Cities- Ciudades en Disputa. Esta
red nucleé ocho universidades europeas y latinoamerica-
nas", entre los afios 2012 y 2016, para discutir las con-

18 Estos materiales pueden descargarse gratuitamente de la pagina web de
Contested Cities. www.contested-cities.net

19 Participaron de Contested Cities, la Universidad Auténoma de Madrid
(Espana); University of Leeds (Reino Unido); Universidade Federal do Rio
de Janeiro (Brasil); Universidad Nacional Auténoma de México y Auténo-
ma de la Ciudad de México; la Universidad de Chile; la Universidad de Bue-
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secuencias de los procesos neoliberales en las ciudades
y los movimientos sociales de resistencias en diferentes
contextos geograficos. Sus actividades se centraron en
realizar investigaciones y generar avances teoricos en los
estudios sobre ciudadania y geografia urbana, producir
nuevas indagaciones empiricas sobre las consecuencias
sociales, espaciales y territoriales de las politicas neolibe-
rales mas recientes; analizar y comparar politicas urbanas,
gentrificacion y resistencia en Europa y América Latina.

Sus actividades se centraron en realizar investiga-
ciones en el campo urbano desde una perspectiva critica
-con los actores politicos tradicionales y comprometi-
da con los movimientos sociales- analizando las conse-
cuencias sociales, espaciales y territoriales producto del
modelo neoliberal en las ciudades europeas y latinoame-
ricanas. L.os multiples impactos que tienen las politicas
neoliberales en la vida urbana, sobre las variadas geogra-
tias y politicas que se despliegan en los procesos de gen-
trificacion influyeron sobre las estrategias de resistencia,
lucha y reapropiacién de la vivienda y del espacio urbano
que llevan a cabo los movimientos sociales en Europa y
América Latina.

La produccion de los materiales didacticos

Dentro de la red cientifica Contested Cities existia
una linea de trabajo que preveia la difusion y diseminacion

nos Aires —Instituto Gino Germani, Facultad de Ciencias Sociales; Instituto
de Geografia Facultad de Filosofia y Letras; y la Facultad de Agronomia; y
FLACSO sede Ecuador.
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de su produccién en constante didlogo con la sociedad. En
un principio se habia detectado que los principales desti-
natarios en la produccién cientifica serfan los movimientos
sociales preocupados por las consecuencias de las politicas
de gentrificacién en las ciudades y los decisores politicos
en cuestiones urbanas. Sin embargo, a medida que avanzé
el trabajo de la misma se detect6 la existencia de una vin-
culacion evidente entre las tematicas abordadas por Con-
tested Cities y los contenidos escolares en ciencias sociales
que se tratan en la enseflanza media, ampliandose el con-
junto de receptores sociales de la produccion cientifica a
los profesores y estudiantes de la escuela secundaria.

En funcién de la posible articulacion entre las tema-
ticas abordadas por Contested Cities y los contenidos es-
colares en Ciencias Sociales que se tratan en la ensefianza
secundaria, se empez6 a pensar la produccion de una pro-
puesta educativa teniendo en cuenta el papel que juegan
los materiales didacticos en la ensefianza actual. Sabemos
que en el contexto del siglo XXI se asiste a un proceso de
re-estructuracioén de los sistemas escolares en respuesta a
un escenario caracterizado por nuevas condiciones poli-
ticas, econémicas, sociales, culturales y tecnologicas. En
este contexto se piensa la reconstruccion de las curriculas
oficiales y la ensefianza, que promueve el reemplazo del
curriculum obsoleto dominado por el academicismo, la
memorizacion y la aplicacion de conocimientos por otro
basado en criterios que remiten a una mayor funcionalidad
de la ensefianza para la comprension, el desarrollo de acti-
vidades para la resolucién de problemas y el pensamiento
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divergente, asi como el énfasis en valores que promuevan
el aprendizaje cooperativo y la socializacion de habilida-
des y actitudes que éste exige (Araujo, 2008). Frente a este
contexto, la necesidad de elaboracién de materiales didac-
ticos o curriculares que recuperen esta concepcion esta
siendo pensada desde los distintos ambitos de produccion
didactica en geografia, enfatizando la necesidad de refor-
zar la articulacion entre la Geografia Escolar y la Geogra-
fia Académica y la necesidad de dialogar entre los distintos

polos de conocimientos dentro del campo de los saberes
geograficos (Audigier,1992; Chavallier,1997) .

Entendemos como un material curricular a “cualquier
instrumento u objeto que pueda servir como recurso para que, me-
diante su manipulacion, observacion o lectura se ofrezcan oportunida-
des de aprender algo, o bien con su uso se intervenga en el desarrollo
de alguna funcion de la ensenianza” (Gimeno Sacristan, 1991, p.
74). Coincidiendo con Villa y Zenobi (2007), entendemos
que la construccion de los mismos expresa una concepcion
particular sobre la geograffa escolar: sus finalidades, cémo
se ensefla y se aprende geograffa, las fuentes de informa-
cion utilizadas y las formas de abordaje mas convenientes.
Es en ellos donde se concretan ideas vinculadas con las
formas de intervencion de los docentes, las modalidades
y posibilidades de aprendizaje de los estudiantes, ademas
de sus intereses. Siguiendo a Martinez Bonafé (1995), un
material curricular no constituye solamente un soporte o
medio para la ensefianza, sino que es un modo de concebir
la curricula, el trabajo de los docentes y de los estudiantes.
El material codifica la cultura seleccionada en la curricula
oficial y le da una forma pedagogica.
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Asimismo, consideramos que la producciéon de di-
chos materiales debe estar en concordancia con una nueva
concepcion de los sujetos de aprendizaje. Es por eso que al
momento de la produccion de los mismos, se pensé en las
caracteristicas de estudiantes que se encuentran presentes
en las aulas actuales de geografia en la escuela media. Con-
sideramos que este es un sujeto particular que entiende la
relacién pedagdgica y la relacion con los contenidos de en-
seflanza de manera muy diferente a los sujetos de antafio.
En la actualidad, sabemos que tanto los jévenes como los
adultos hacen un uso masivo de las tecnologias de la infor-
macion y comunicacion. En funciéon de dicho fenémeno,
se desprende la necesidad de pensar en nuevas propuestas
de ensefianza y de aprendizaje en el ambito educativo que
las incluyan. Es por esto que en los materiales presenta-
dos, la inclusion de las TICs se encuentra presente. -El uso
pedagogico de las tecnologias permite la generacion de las
llamadas “aulas aumentadas”, que amplian las posibilida-
des del aula tradicional, constituyendo una posibilidad de
mejora para ensefar y aprender mejor. En este contexto,
es preciso entender a la tecnologia de manera no neutral,
contextualizada y como parte de un modelo social, ideolo-
gicamente situado y cargado de valores. Esto nos permite
tener una vision critica y amplia de la tecnologfa.

Tal como lo plantea Alvarez y Méndez (1995), en-
tender a la tecnologia desde el punto de vista artefactual,
organizativo y simbolico, pero entendiendo que la innova-
cién con tecnologfas es una cuestion fundamentalmente
humana ya que el sentido educativo se las daremos noso-
tros como docentes en una propuesta didactica. Es por
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esto que la produccién de los materiales didacticos desa-
rrollan formas de trabajo dinamicas en el aula, intentando
generar nuevas experiencias de aprendizajes no sélo por-
que le da al estudiante un lugar importante para analizar
lo acontecido por la aplicacion de politicas neoliberales en
las ciudades latinoamericanas y europeas, y expresar lo que
piensa-, sino también porque a través del empleo que se
hace de las tecnologias de la informacion y la comunica-
cién puede generar producciones que trascienden las pa-
redes del aula.

La articulacion entre la produccion cientifica y los
contenidos de la escuela secundaria

Como se menciono, los contenidos referidos a las
cuestiones urbanas se encuentran presentes en la actuali-
dad en la mayorfa de la curricula de la escuela secundaria,
tanto en América Latina como Europa. Teniendo en cuen-
ta esto, para la elaboracion de los materiales antes mencio-
nados desde lo metodologico, se procedio6 a la realizacion
de una revisién de los contenidos curriculares oficiales de
la escuela media de los paises de habla hispana pertene-
cientes a la red cientifica con el fin de explicitar la vincula-
ci6én entre la produccion cientifica de la red y la geografia
que se ensefla en la escuela secundaria. La informacion
resultante se volco en un cuadro ( ver figura 1) que se in-
corpora en las paginas de los materiales didacticos dedica-
das al docente.
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Figura 1. Contenido curricular de Argentina, Chile, Ecuador, Espafia y México

Fuente: Médulo 1. Ciudades en disputa: Gentrificacion. Propuestas de abordaje didactico. 2016.

link: http://contested-cities.net/blog/propuestas-de-abordaje-didactico-contested_cities/
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Los temas tratados por la red cientifica fueron toma-
dos para la elaboracion de los materiales didacticos. Pero,
ademas, para adecuar los temas trabajados por la red a los
contenidos presentes en los distintos documentos curti-
culares de cada pais se establecieron dos criterios funda-
mentales: por un lado, se intentd presentar los contenidos
de tal forma que permitan el enriquecimiento de las es-
tructuras y los esquemas de conocimientos previos con un
grado de complejidad adecuado para alumnos que cursan
los dltimos anos de la escuela media (es decir entre cator-
ce o quince afios en adelante); por otro lado, y en tono
con lo propuesto por las diversas curriculas escolares de
los paises participantes de la red, se realiz6 una constante
problematizacion de los contenidos a partir de diversas si-
tuaciones/problemas, considerando que a partir de ellas se
despliegan un conjunto de contenidos que permiten que
los alumnos no solamente incorporen datos de fuentes
validas y diversas, sino también teorfas y modos de pen-
samiento que dan cuenta del funcionamiento complejo de
la realidad, que tengan en cuenta la multicausalidad de los
fenomenos y la articulacion de distintas escalas de analisis
en los procesos sociales. Dentro del marco de la ensefianza
de la geografia critica se considera clave interpelar a los
estudiantes en la complejidad del mundo actual, ya que
permite ayudar a la formacion de ciudadanos conscientes,
activos y responsables.

Una vez identificados los contenidos escolares a tra-
bajar en las distintas curriculas de los pafses de habla hispa-
na pertenecientes a la red, se realiz6 otra seleccion sobre la
produccién cientifica de la misma en sus diferentes forma-
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tos -publicaciones cientificas, working papers, materiales
audiovisuales, conferencias, comunicaciones publicadas
en blogs, etc.- proveniente de los distintos nodos que la
integran, con el fin de obtener tanto el acercamiento con-
ceptual al tema que aborda cada nimero de la serie, como
asi también los casos de estudio que forman parte de las
fichas didacticas destinadas a los estudiantes.

De esta manera se puede pensar la articulacion entre
la produccion cientifica y la geografia escolar, en donde
se busque la formacién de ciudadanos criticos y partici-
pativos que ejerzan plenamente sus derechos y deberes,
a través del conocimiento de la dinamica socioterritorial
urbana en diferentes contextos geograficos, la manifesta-
ci6én urbana de las desigualdades sociales y las luchas de las
organizaciones sociales por sus derechos vulnerados.

Organizacion de los materiales

Los materiales didacticos pertenecen a una serie
compuesta de dos numeros: en el primero de ellos, se
trabajan los procesos de gentrificacion en las ciuda-
des actuales y sus consecuencias socioespaciales; el se-
gundo aborda las problematicas vinculadas a la lucha
por la vivienda en el contexto europeo y latinoameri-
cano. Cada uno de estos materiales fue disefado para
que puedan utilizarse de manera independiente en dife-
rentes situaciones de enseflanza, aunque consideramos
que las vinculaciones y relaciones entre ellos se hacen
evidentes y necesarias en la practica aulica. Respecto a
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su organizacién, cada numero de la serie de materiales
didacticos comparte la misma organizaciéon de seccio-
nes con los demas:

Una introduccién, que incluye la presentacion de
la red Contested Cities y la explicitacién de los conte-
nidos curriculares oficiales de la escuela media que se
articulan con el material del médulo en cuestion.

La seccion uno, que incluye una aproximacion
teorico-conceptual al tema tratado en el médulo de la
serie. Esta seccion esta destinada al docente y se organi-
za mediante paginas que incluyen los principales linea-
mientos tratados en el material, asi como también links
a diversos textos de la red que permiten al docente pro-
fundizar en la tematica que se desarrolla en el material.

La seccion dos, donde se presenta el conjunto de
propuestas para el abordaje didactico organizadas en fi-
chas de trabajo destinadas a los estudiantes. Cada ficha
didactica aborda un tema particular y presenta uno o
varios estudios de caso empiricos que ofrecen la posi-
bilidad de ser leidos, analizados y trabajados a partir de
los conceptos que fueron desarrollados para el docente
en la aproximacién tedrico-conceptual y que guardan
vinculacion con los contenidos oficiales de la curricula
de la escuela media. Las actividades que componen cada
ficha didactica son variadas en cuanto a las propues-
tas de ensefianza (de lectura, de produccion, de analisis
tanto de material fotografico y publicitario como de
informacion estadistica, con modalidades de trabajo in-
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dividual y grupal, que incorporen tanto actividades de
tipo tradicional, como las que incorporan herramientas
colaborativas propias de la web 2.0). Asi mismo, su or-
ganizacioén fue pensada de una manera que permitan
proporcionarle al docente cierta flexibilidad al momen-
to de tomar la decisién de usar la propuesta didactica
completa o partes de la misma, segin sean las necesi-
dades e intereses del grupo de estudiantes y del tiempo
disponible, entre otras cuestiones.

LLa seccion tres se centra en la cuestion de la eva-
luacién de los aprendizajes. Las propuestas que se pre-
sentan son variadas y en general combinan modelos de
evaluacion que van desde propuestas mas tradicionales,
como el control de lectura, junto a otras propuestas un
tanto mas innovadoras, que incluyen actividades inte-
gradoras como abordar una investigacién escolar acerca
de un tema urbano vinculado a las tematicas abordadas
en los materiales, elaborar un dossier periodistico, hasta
otras que proponen realizar un juego de rol, en el que
cada grupo de alumnos represente a un determinado
actor social y sus racionalidades en distintas situacio-
nes problematicas que plantee resolver el docente. Di-
chas propuestas de evaluacién estan pensadas para que
los estudiantes las lleven a cabo de forma grupal. Es
necesario aclarar que, si bien se recomienda que estas
propuestas de evaluaciéon sean utilizadas al final de la
propuesta didactica, también esta abierta la posibilidad
de que el docente pueda elegir utilizar las propuestas en
el momento que considere necesario segun las carac-
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terfsticas del grupo que tenga a cargo o el tiempo que
tenga disponible.

Un recorrido por las fichas didacticas

Todas las fichas didacticas trabajan casos particulares
y aspectos diversos vinculados a los procesos de gentri-
ficacion. La particularidad que presenta este material es
que cada docente puede seleccionar la/s ficha/s que crea
pertinentes en funcién de los conocimientos previos, las
caracteristicas de la clase y también de los intereses que va-
yan presentando los jovenes y de la disponibilidad de tiem-
po para desarrollar los contenidos. En el caso del médulo
1 “Cindades en disputa: Gentrificacion”, material que estamos
analizando, la distribucion de las fichas es la siguiente:

-Enla ficha 1, se trabaja una introduccion al concep-
to de gentrificacion y a las distintas formas que adopta este
proceso en las ciudades latinoamericanas.

-En la ficha 2, se trata los cambios en el paisaje urba-
no gentrificado, a través del estudio de caso del barrio del
Abasto en la ciudad de Buenos Aires (Argentina).

-En la ficha 3, se analiza los distintos tipos de gen-
trificacion como la gentrificaciéon comercial y la gentrifica-
cion simbolica a través de casos en la ciudad de Madrid.

(Espana).
-En la ficha 4, se profundiza en la cuestion de los

desplazamientos de la poblacién, con un estudio de caso
basado en la Colonia Juarez (México DF, México).
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-En la ficha 5, se caracterizan los movimientos de
resistencia a los procesos gentrificadores en la Vila Au-
todromo (Rio de Janeiro) y el Barrio Da Luz (San Pablo).

-En la ficha 6, se analiza el proceso de gentrificacion
en la zona centro de Santiago de Chile con sus particulari-
dades y resistencias.

A fin de poder ilustrar el trabajo realizado, describi-
remos las ficha numero 1 y la namero 4.
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La ficha 1 trabaja el concepto de Gentrificacion, in-
troduciéndolo tedricamente y desarrollando las distintas
formas que adopta este proceso en las ciudades latinoame-
ricanas, sirviendo como una orientacioén tedrica para los
docentes. En las paginas destinadas a los estudiantes, se
presentan diferentes actividades vinculadas a la lectocom-
prension de textos y lectura y analisis de imagenes. Se pro-
pone trabajar con un fragmento de un articulo cientifico
que fue readaptado en su lenguaje y extension, donde se
introduce el concepto de Gentrificacion y la vinculacion
que existe entre Neoliberalismo y politicas urbanas.

Luego de la lectura se propone la resolucién de una
serie de interrogantes para que los estudiantes recuperen
los conceptos del texto. Al mismo tiempo, se promueve
el trabajo con las experiencias propias (en caso de que las
tengan en las ciudades donde viven) preguntandoles si co-
nocen algin proceso similar en el area donde viven o si
conocen algun ejemplo cercano.

También mediante una situacién problematica hipo-
tética que sirve de ejemplo se les pide que pongan en dis-
cusion lo leido en el texto de modo que tengan en cuenta la
complejidad del espacio urbano, la multicausalidad de los
tenémenos y la articulacion de distintas escalas de analisis
en los procesos sociales. En relacion con la lectura de ima-
genes, se promueve un analisis critico, donde en funcién
de las lecturas realizadas y la observacion de las mismas, se
puedan identificar distintos actores sociales intervinientes
en el proceso que estamos identificando.

Luego, se trabajan las distintas etapas que tiene un
proceso gentrificador a través de una infografia y recursos
fotograficos.
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Figura 4. Ficha Didactica No. 1. Politicas neoliberales y espacio urbano. Introduccion al concepto de gentrificacion.

Fuente: Médulo 1. Ciudades en disputa: Gentrificacion. Propuestas de abordaje didactico. 2016. link:
http://contested-cities.net/blog/ propuestas-de-abordaje-didactico-contested_cities
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En la ficha nimero cuatro, que se titula “Los despla-
zamientos y el costado no visible de la gentrificacion”, se propo-
ne abordar con los estudiantes los procesos de despla-
zamiento de la poblacion en ciudades en donde se esta
llevando a cabo un fuerte proceso gentrificador, enten-
diendo a los procesos de desplazamiento de la poblacion
como una de las facetas inherentes a los procesos de gen-
trificacion en las ciudades. Para ello, en esta ficha didacti-
ca se toma como caso de estudio a los desplazados de la
Colonia Juarez, en el area central de la ciudad de México.
En primer lugar, la ficha didactica presenta dos paginas
que estan destinadas al docente en las cuales se realiza
una breve introduccién al estudio de caso de estudio y a
los temas que se trataran en la ficha, asi como también
se presentan los objetivos de la propuesta didactica y
una seccion a la que llamamos “Para conocer mds” con una
recomendacion de textos que pueden servir al docente
en caso de que quiera profundizar en el tema abordado.
Los principales objetivos de esta propuesta estan vincu-
lados a que los alumnos reconozcan algunas de las con-
secuencias del proceso de gentrificacién en las ciudades
latinoamericanas, comprendan cémo la aplicacion de po-
liticas neoliberales en el espacio urbano genera procesos
de desplazamiento de poblacién de bajos recursos, y a su
vez identifiquen los actores sociales involucrados en este
proceso junto a sus diversas racionalidades.

Para ello, la primer propuesta de la ficha didactica
consiste en presentar un fragmento de un texto perte-
neciente a la red Contested Cities en el cual se realiza
una aproximacion al concepto de desplazamiento. Este
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recurso que fue producido a partir de un texto cientifi-
co, es utilizado como una herramienta que permite a los
alumnos, a partir de una lectura comprensiva y mediante
una pregunta guiada, tener una primera nocién sobre el
proceso que se va a analizar en el caso de estudio.

El punto nimero dos presenta otra actividad de
lectura de un fragmento de un texto académico adap-
tado en el que, a través de diversas preguntas, se busca
que los estudiantes analicen y contextualicen las trans-
formaciones dadas en la Ciudad de México desde el si-
glo XIX, haciendo hincapié en los procesos actuales de
renovacion del Centro Histérico y los tipos de violencia
(tanto simbolica como material) que se ejercen sobre
los habitantes de la zona —en general de bajos recursos—
para convertir a ese sector de la ciudad en un objeto de
consumo de sectores medios y altos.

Luego se propone que los estudiantes visualicen un
documental llamado “La Juarez”, realizado por Claudia
del Fierro y Sergio Gonzalez, en donde se exponen di-
versos testimonios de vecinos de Colonia Juarez en M¢é-
xico DF afectados por el proceso de gentrificacién. Aqui
se pide, como actividad principal, que se reconozcan las
distintas argumentaciones y percepciones sobre este pro-
ceso en los habitantes que alli viven. Ademas, también
se solicita que utilicen el Google Maps para localizar el
area de estudio y que, a través del analisis de diversas
del material visual proveniente de concursos fotograficos
que fueron organizados por la red, elaboren una serie de
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epigrafes. Los recursos audiovisuales empleados permi-
ten que los estudiantes puedan tomar contacto con la voz
de alguno de los actores sociales involucrados en el caso
de estudio, a la vez que les permite reflexionar sobre sus
intenciones, racionalidad e intereses respecto al conflicto
urbano que se les presenta.
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Figura 5. Ficha Didactica No. 1. Politicas neoliberales y espacio urbano. Introduccion al concepto de gentrificacion.

Fuente: Modulo 1. Ciudades en disputa: Gentrificacion. Propuestas de abordaje didactico. 2016. link:
http://contested-cities.net/blog/propuestas-de-abordaje-didactico-contested_cities
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El punto cinco, el tltimo de la propuesta didactica,
acerca a los alumnos un volante realizado por vecinos de
la Colonia Juarez en una manifestacion llevada a cabo en el
afio 2015 y se les propone que asuman el papel de quienes
estan siendo afectados por un proceso de desplazamiento
y disefien un propio volante para ser utilizado como medio
de difusion del conflicto. Para ello, se les anima a utilizar
una herramienta digital. Esta actividad también puede su-
perar las paredes del aula porque motiva a los estudiantes a
compartir su produccion con otros ambitos de la escuela o
darla a conocer a través las redes sociales y otros espacios
que son facilitados por el uso de las nuevas tecnologfas.

Conclusiones

Los materiales didacticos como medio y como so-
porte de la ensefianza permiten reforzar la articulacion
entre la geografia escolar y la geografia académica. To-
man los aportes del debate cientifico para ser trabajados
en las clases de geografia y poder brindar a los estudian-
tes el conocimiento de la realidad socio territorial urbana
actual en diferentes contextos geograficos, en consonan-
cia con una de las finalidades principales de la educacion
secundaria que es la formacién de una ciudadania critica
y participativa.

La produccion de nuevos materiales didacticos pre-
senta en general desafios crecientes, no solamente aque-
llos vinculados a la propia transposicion didactica -es decir
a la seleccion, jerarquizacion, secuenciacion y adaptacion
de contenidos de diversas fuentes validas de informacion
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para ser dados con la complejidad requerida en el ambito
escolar- sino también debido al reto que implica incorpo-
rar en el aula los constantes avances de las tecnologfas de
la informacion y la comunicacion (o TIC's).

Ademais, los materiales didacticos basados en el
concepto de gentrificaciéon conllevan una postura critica
sobre los modos de construir la ciudad. De este modo,
los materiales didacticos analizados proponen -a partir
de situaciones problematicas- que los estudiantes incor-
poren contenidos y datos de fuentes validas y diversas, y
también teorfas y modos de pensamiento para analizar la
complejidad de los espacios urbanos, a la vez que propo-
nen un analisis multicausal, multiescalar y con perspecti-
va historica.
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(Por qué decimos que la ensenanza de la geografia puede
transformar el planeta?

Esta pregunta es el hilo conductor de los ocho capitulos de
esta obra. Y es que, lejos de una ensenanza memoristica y
estatica como en el pasado, la geografia contemporanea
es la mas interdisciplinaria y fluida de las ciencias. La geo-
grafia no solamente se ensena en los diferentes niveles de
educacién, sino que, como ninguna otra, permite la inte-
raccion y el intercambio de conocimientos entre estos
niveles. Mas que meros conceptos, el espacio, el territorio
y el lugar forman parte de la experiencia cotidiana y, por
tanto, de la identidad de las personas y grupos. Este libro
recoge experiencias, propuestas y analisis sobre la ense-
nanza de la geografia para la transformaciéon de la reali-
dad. No como una acumulacién de contenidos sino como
un vehiculo para la comprension del mundo. La ensefanza
de la geografia no se limita a las frias aulas de la educacion
formal. Trasciende los espacios académicos y se nutre del
conocimiento local. Asi lo muestran las propuestas concep-
tuales como la Inteligencia Territorial, la Ciudadania Terri-
torial y la Etica Territorial. Estas perspectivas que plantean
una construccion de conocimiento in situ y “desde abajo”
aparecen como fundamentales en América Latina. En este
sentido, este libro es una invitacion a educar geografica-
mente para la transformacion.
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