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Resumen

La educacion en general y el acto educativo de ensefiar, en particular, han evolucionado y
modificado sus perspectivas y propdsitos en funcion de los diferentes contextos histdricos que les
han dado forma. Asi, las distintas corrientes en la ensefianza respondieron a intereses particulares
y a lineamientos politico-pedagdgicos determinados, lo cual hizo que las instituciones educativas

cumplan un rol social especifico como constructoras de saberes y sentidos.

Hace ya algunas décadas que, desde lo retorico, uno de los objetivos mas importantes que
persigue la tarea educativa en Argentina, tanto en la literatura cientifica como en las politicas
educativas, es la de formar ciudadanos con capacidad critica. Sin embargo, son escasas las
situaciones en las que se explica qué es el pensamiento critico, donde se indague en sus finalidades,

sus limites, sus formas de construccién y aprehension desde la practica docente.

En el Disefio Curricular (DC) de geografia escolar de la provincia de Buenos Aires
prepondera el abordaje de la disciplina desde la perspectiva de una geografia critica que tiene
correlato con una didactica también critica. Sin embargo, en la practica, por diferentes razones, su
puesta en funcionamiento ha sido y ain es muy dificultosa. El ultimo cambio curricular acaecido
en dicha jurisdiccion en 2008 apunt6 a modificar muchos aspectos de la geografia escolar que
parecian indiscutibles y cristalizados, fundamentalmente en sus bases epistemolégicas y su
temario, pero también en sus estrategias para abordar la ensefianza y el rol asignado a los
estudiantes. Por un lado, supuso una actualizacién disciplinar que buscé romper con la clasica
geografia de la escuela secundaria —predominantemente fisica, enciclopédica y descriptiva—,
introduciendo abordajes que se vinculan a las corrientes epistemoldgicas criticas. Por otro lado,
esta renovacion también implicé una modificacion de la didactica especifica de la disciplina, por
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cuanto aquella geografia de antafio, en sus rasgos generales, tenia su correlato en practicas docentes
tradicionales y conductistas, donde los alumnos revestian un lugar de meros receptores pasivos.
Este posicionamiento politico-pedagdgico del DC, sumado a su caracter prescriptivo, genera que
las dimensiones descriptas tengan su correspondencia en una préctica docente que apunta a formar
ciudadanos criticos, donde los estudiantes comiencen a ser activos en las clases y que sean

identificados como sujetos de derecho y agentes del cambio social.

Ante el panorama antes descripto, la presente investigacion se propone trabajar con
residentes de tercer y cuarto afio de los dos profesorados de geografia de la ciudad de Mar del
Plata, para interpretar los fundamentos de la critica que ellos desarrollan en la ensefianza de la
escuela secundaria, indagando las formas que la misma adopta en las clases, a partir de sus

representaciones, discursos y practicas docentes.

Los residentes de los profesorados implicados son conscientes del cambio de época en la
geografia escolar pero saben que la consecucion de objetivos ligados a tal renovacién no es tarea
sencilla en el aula. En general, conocen las cualidades que posee la geografia renovada y por ello
quieren posicionarse en términos de una practica docente que esté al servicio de la construccion
de pensamiento critico en sus estudiantes. Sin embargo, para lograr tales cometidos, su
implementacién en la préctica es un trabajo arduo, puesto que cargan con el resabio de sus

biografias escolares, vinculadas con una formacién pasiva y enciclopedista de la disciplina.

En la presente tesis se hara hincapié en las diferentes formas que adquiere la construccion
de pensamiento critico en el aula de residencia de geografia, otorgandole un lugar insustituible a
la participacion y reflexion de los residentes en el proceso de investigacion y propendiendo a

establecer bases sélidas de trabajo institucional que estén erigidas sobre la critica.



1 Introduccion

El pensamiento critico nos da los medios
para pensar el mundo tal como es,

tal como deberia ser y tal como puede ser.
Pedro Belaguer Mora (2018)

1.1 Historia natural y antecedentes de la investigacion

En mi paso por la universidad, escuché un sinntimero de veces la palabra “critica” en boca
de profesores! y comparieros, pero no recuerdo alguna situacion de ensefianza que me esclarezca
los alcances de ese concepto. Sabia que estaba bien pronunciarlo, que su uso era politicamente
correcto en la retdrica, pero no lograba comprender los fundamentos de su casi obligada
incorporacion discursiva. Me decian que “ser critico” era una condicion necesaria para un profesor
en los tiempos que corren, de hecho, una expresion muy acufiada para definirlo era que esta aptitud
en la enseflanza permitia “abrirle la cabeza a los alumnos”. Pero nunca se profundizaba en las
caracteristicas que debia tener un docente con dicha formacion ni en los procedimientos para
llevarlo adelante. Finalmente, ya trabajando como profesor de geografia, leia en Disefios
Curriculares, manuales, planificaciones y cursos docentes, que uno de los propdsitos méas excelsos
de la préctica docente es formar ciudadanos criticos. Incluso, proviniendo de las ciencias sociales,
siempre consideré que tenia una responsabilidad mayor a la hora de construir y desarrollar este

tipo de pensamiento en los estudiantes.

ERINT3

! Cuando decimos “profesores”, “compafieros” o “los” residentes, nos referimos a ambos géneros, a los efectos de una
simplificacion en la escritura, pero ello no quita la reivindicacion a la lucha por la igualdad de género.



Sin embargo, a pesar de utilizar esta expresion en la oralidad y la escritura, casi de manera
mecénica y hasta el cansancio, seguia interrogdndome por las cualidades que debe tener una
préctica docente para intervenir desde la critica. Por un lado, pensaba que para ser un profesor
critico habia que lograr que los alumnos sean capaces de pensar la geografia desde un enfoque
marxista que cuestione las bases sociales, econdmicas y culturales del capitalismo. Hasta que un
dia se me ocurrio preguntarle a un grupo de alumnos si estaban verdaderamente convencidos
ideoldgicamente de lo que respondian en una evaluacion escrita o si lo hacian para que yo los
apruebe. Mas alla de que todos optaron por responderme la primera opcion, ya comenzaban a
existir preguntas dentro mio que hacian cuestionarme la préctica cotidiana como profesor: ¢es
critica una idea cuando es respondida desde la mecénica?, ;cuan genuina es una respuesta que solo
apunta a “caerle bien” al profesor para conseguir una buena nota? Por otro lado, muchas veces
pensaba que estaba construyendo critica cuando desarrollaba estrategias didacticas propias de la
educacién popular o que eran innovadoras con respecto a las costumbres institucionales de las
escuelas en las que impartia clases. En otras palabras, pensaba que con el hecho de rupturizar con
I6gicas tradicionales de ensefianza, también estaba construyendo una educacion critica y liberadora
en los estudiantes. Pero después también comencé a interrogarme sobre estas cuestiones y mi
respuesta fue contundente al respecto: llegué a la conclusién que muchas veces se puede caer en

el “dinamiquerismo” didactico, sin necesariamente construir critica.

Entonces reflexioné. Me di cuenta que la formacion y la practica de un profesor que sea
capaz de construir pensamiento critico en el aula es un asunto mucho mas complejo que la mera
mencion de la palabra. Al momento que estaba comenzando a leer autores que trabajaban sobre
esta cuestion (desde la filosofia, la pedagogia y la geografia), me entero de la apertura de la

Maestria en Practica Docente (Universidad Nacional de Rosario) en la ciudad de Mar del Plata.
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Una vez inscripto, ya tenia el tema bastante definido por todo lo relatado, pero en vez de adoptar
esta instancia como un aprendizaje exclusivamente personal, pensé que seria una buena
oportunidad para trabajar esta construccion teérico-practica en la formacion docente, dado que en
aquellos tiempos estaba comenzando a desarrollar mis primeros pasos en los espacios de la practica

docente del profesorado de Geografia que recién nacia en el ISFD N° 19.

En cada lectura y cursada de seminario pude dar cuenta que la investigacion educativa, al
igual que la tarea docente, son practicas sociales que tienen la responsabilidad de buscar una
transformacion en los contextos en que se insertan. De esta manera, el trabajo interpretativo con
la tesis estuvo signado de manera permanente por mi -nuestro- propio andar en la practica docente
de geografia. EI hecho de pensar, de modo relacional, que lo que yo estudiaba y escribia en mi
investigacion pudiera tener incidencia en la formacion de profesores y que, a su vez, el desarrollo
en la formacion de esos futuros colegas enriqueciera mi propia tesis, permitio que ya no pensara
la tarea investigativa y la tarea laboral como acciones dicotdmicas, sino como recorridos

complementarios.

Hoy me encuentro desarrollando tareas de capacitacion y de gestién, intentando acercar
esas practicas a las proximidades del pensamiento critico, que la elaboracion de esta tesis me ha
permitido definir. Dichos trabajos son muy gratificantes, pero la voragine cotidiana y la
preponderancia de lo inmediato quizas atenten contra esa construccion de manera reflexiva. Por
ello, formo parte del Centro de Investigaciones Multidisciplinarias en Educacion (UNMDP),
espacio que me ha permitido cobijar mis investigaciones y me ha otorgado la libertad de encauzar
el recorrido académico hacia donde mis convicciones me llevaban. Y, por ultimo, el aula: ese
hermoso espacio donde se construyen saberes, se aprecian miradas, se exhiben agradecimientos y

también enojos. Porque, en definitiva, el aula no es el espejo de la sociedad, sino que es la sociedad.
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El hecho de que uno, mediante sus practicas, favorezca el desarrollo del pensamiento critico genera
una construccion de sentidos y formas de interpretar la realidad: la identificacion de los poderes,
dominaciones, conflictos, desigualdades, construcciones de género, discriminaciones. Y esa

“lente” no solo se desarrolla hacia afuera sino, por sobre todas las cosas, dentro del aula.

La posibilidad de que al menos un estudiante sea consciente de estas cuestiones ya
constituye una —pequefia gran— victoria en el desarrollo profesional de un docente. Porque, en
definitiva, esa expresion sincera de agradecimiento en un estudiante al finalizar una clase o un afio,

hace reafirmar en mi una condicién: el inclaudicable orgullo de ser profesor.

1.2 Presentacion general del tema de investigacion

En la actualidad, es comdn oir en circulos académicos y ambitos educativos que es
necesario que los sujetos generen o desarrollen la actitud cognoscitiva del pensamiento critico para
interpretar e interpelar la realidad en que viven. Sin embargo, la permanente utilizacion irreflexiva
de esta expresion puede resultar siendo una correcta abstraccion discursiva que termina
banalizando su potencial y muchas veces conduce a equivocos, puesto que existen tantas
conceptualizaciones del término critica como concepciones epistemoldgicas e ideoldgicas poseen

quienes lo acufian.

Existe interesante literatura pedagdgica vinculada a la ensefianza de las ciencias sociales
en Argentina que busca como objetivo principal propender a la formacion de ciudadanos criticos
y democraticos en la escuela (Frigerio y Diker, 2005; Tamayo, Zona y Loaiza, 2015; Pages, 2016;

Bazéan y Zuppa, 2016), de hecho la nueva agenda de la didactica propone dejar de lado el
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tecnicismo para realizar foco en los propdsitos formativos de la educacion (Contreras Domingo,
1994; Eisner, 1998; Davini, 2015). No obstante, su consecucion en la practica no es tarea simple
y por ello se crea la necesidad de fortalecer estos valores ético-politicos en los institutos y
universidades que forman profesores. Por ello, para encontrar y desarrollar estas formas, la
presente investigacion estara centrada en la identificacion y el anlisis de las caracteristicas de una
ensefianza critica desde la geografia escolar, durante el desarrollo de la préctica de residentes de

la ciudad de Mar del Plata.

Luego de haber transitado algunos afios en las aulas de la formacion inicial —universitaria
y superior no universitaria—, los estudiantes del profesorado en Geografia de la Universidad
Nacional de Mar del Plata (en adelante, UNMGAP) y el Instituto Superior de Formacion Docente N°
19 (en adelante, ISFD N° 19) se encuentran ante una disyuntiva que deben comenzar a desandar
para iniciar el proceso de la residencia. Esta cuestion se traduce en preguntas tales como: ¢qué
geografia ensefiar en la escuela secundaria?, ;de qué manera trabajarla?, ¢qué estrategias adoptar
para recuperar el espiritu critico del DC?, ;como lograr que la materia sea significativa para los
jévenes?, ;como desarrollar el pensamiento autbnomo y critico en los estudiantes?, entre otras
preguntas. Esto los lleva a encontrarse, inevitablemente, con una vieja discusion que se genera en
el seno de la didactica especifica de la disciplina, que va de la mano con la necesidad de realzar el
paradigma de la geografia critica para lograr adoptar formas especificas en la practica que estén
comprometidas con los propdsitos formativos de la practica docente antes mencionados (Villa y
Zenobi, 2006), lo cual conlleva al replanteo de un modelo no sélo disciplinar sino pedagogico y

didactico (Gimeno Sacristan, 1978; Gurevich, 2005).

En lo que respecta a la geografia escolar, con el tltimo cambio curricular de 2008 en la

provincia de Buenos Aires (Marco General de la Politica Curricular: MGPC), el concepto de la
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critica aparece de manera constante en las fundamentaciones que sirven de posicionamiento y
orientacion para todos los profesores que pretendan trabajar problematicas geogréficas en el aula,
tal como lo prescribe el documento. Sin embargo, segun el propio DC, todavia es farragoso el

camino que lleva al desarrollo de la critica geografica en la practica docente de las escuelas.

El marco de referencia propuesto en esta tesis estara dado por tres dimensiones que hacen
foco en los residentes seleccionados. Su delimitacion responde a una necesidad de ordenamiento,
ya que, durante el proceso de investigacion, estas variables estuvieron interrelacionadas por la
trazabilidad del concepto critica (Figura 1) y por el propio transito que la préactica les marco a los
residentes. Primeramente, se indagara en las representaciones que los residentes tienen sobre la
critica y el posicionamiento epistemolédgico y pedagdgico que ellos interpretan del DC de
geografia. Alli se colocaran en juego las propias biografias de los estudiantes, donde se conoceran
los distintos recorridos que llevaron a que los mismos protagonistas lleguen a esas conclusiones
sobre la geografia critica. Segundo, se analizaran las clases de los residentes, a partir de la
observaciéon en campo, para identificar aquellas racionalidades précticas que contribuyen a la
construccién de la critica en la geografia escolar. Tercero, y muy relacionado a las anteriores
dimensiones, se profundizara en el analisis de los discursos que, de modo reflexivo, sostienen los

residentes sobre sus préacticas aulicas.

Figura 1: El entramado de la critica

Representaciones

Critica

Discursos Practicas
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1.3 Formulacién del problema de investigacion

La geografia en la escuela es una disciplina de caracter social que busca la explicacion de
procesos socio-territoriales en diferentes espacios y pretende generar una mirada critica en los
estudiantes que transitan por ella. Sin embargo, este enfoque problematizador no siempre estuvo
presente en las aulas: tradicionalmente, se la reconocia por ser una materia que se caracterizaba
por la descripcién inocua de elementos en un paisaje y apelaba a la memoria de quienes la
estudiaban (Villa, 2009). Actualmente, podemos hablar de una geografia renovada dentro de la
provincia de Buenos Aires, puesto que el vigente DC establece dos formas de abordaje pedagdgico
que deben reflejarse en la practica docente de los profesores que dicten esta materia: por un lado,
desde el sentido epistemoldgico, propone un cambio paradigméatico que pretende alinear a la
geografia escolar con los registros tedrico-académicos que ha transitado la disciplina en las Gltimas
décadas de desarrollo cientifico: las geografias criticas, humanistas y posmodernas. Por otro lado,
y en relacién con lo anterior, promueve una seleccion y un tratamiento de esos contenidos desde
una perspectiva de la didactica motorizada por la pregunta, la hipétesis, la reflexion y la utilizacion

de estrategias didacticas innovadoras.

Sin embargo, a juzgar por las observaciones que se citan al pie, los autores del DC
reconocen que este andamiaje dialéctico geografia critica-pedagogia critica se encuentra con

obstaculos que dificultan su desarrollo en la practica real®. Este marco de diagndstico constituye

2 El DC sostiene que aln se vislumbran las siguientes practicas: “La preeminencia del tratamiento de los contenidos
de caracter fisico-natural por sobre los de origen social (...); el abordaje de los temas fisico-naturales al inicio del afio
escolar, en tanto se relegan para una instancia posterior los de caracter social; la fragmentacion en el abordaje de los
aspectos fisico-naturales en relacion con los econdmicos, politicos y culturales (...); los temas de estudio y los modos
en que se los problematiza, ya que éstos se plantean sin establecer vinculos directos y significativos con las relaciones
sociales que estructuran el espacio geogréafico; la prevalencia de practicas de ensefianza tales como la expaosicion, el
dictado, la utilizacion casi exclusiva del libro de texto y la fragmentacion entre el aprendizaje de los conceptos de las
ciencias sociales y la geografia; el aprendizaje por memorizacion y repeticion (...) lo cual contribuye a su vez a la
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una tension permanente entre las consideraciones tedrico-metodologicas que el documento
jurisdiccional prescribe y el habitus (Bourdieu, 1997; Perrenoud, 2005) de muchos profesores que,
en la practica, no han mostrado cambios epistemolégicos ni pedagdgicos en ninguna direccion.
Cabe decir que las tradiciones que han dejado una huella profunda en ese habitus son muy potentes
y constituyen el producto de intereses sociales y politicos y de pujas institucionales y académicas
en diferentes periodos, las cuales conviven en el presente expresando acuerdos y desacuerdos,
intereses mutuos o conflictos latentes dentro de la conformacién de una disciplina escolar
(Hollman, 2006). La pervivencia que registran estas racionalidades se manifiesta en su forma de
sostenerse en las iméagenes sociales de la docencia y en las practicas escolares de los profesores

(Davini, 2008; Siede, 2010).

Ante este contexto, se vuelve imprescindible centrar esta tesis en las practicas de aquellos
residentes de los profesorados de geografia de la ciudad de Mar del Plata, quienes seran los futuros
profesores que tengan la responsabilidad de revertir la situacion antes descripta. Segun Davini
(2015), formarse en las practicas docentes es un proceso permanente que acompafia toda la vida
profesional, pero es en la formacion inicial y, sobre todo, en las practicas de ensefianza, donde los
estudiantes adquieren y desarrollan los cimientos fundamentales de la profesion. Este proceso es
gradual y, en la formacidn profesoral, requiere de acompafiamiento, seguimiento y apalancamiento
a lo largo de todo el plan de estudios, previendo una complejidad progresiva de los aprendizajes

en las practicas e incluyendo la participacion de los estudiantes en actividades de responsabilidad

fragmentacién de los saberes geogréficos; el desarrollo exiguo de las practicas de lectura critica y escritura entre las
actividades que realizan los estudiantes; la débil consideracion del conflicto social y el analisis de los intereses y
necesidades contrapuestas de los sujetos sociales a la hora de pensar el espacio geografico; el predominio de la
descripcién por medio de la enumeracion de los componentes de determinados espacios geogréaficos, por sobre la
explicacion y la bisqueda de la formulacion de relaciones complejas (...)” (DC5GEO, péag. 10)
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creciente. Para ello, se indagaré en las practicas que desarrollan esos profesores en formacion a la
hora de llevar la critica geografica que se hace presente en la prescripcion oficial hacia las aulas.
A la luz de sus recorridos biograficos y sus actuales posicionamientos epistemologicos y
didacticos, nos interesa interpretar las representaciones que ellos poseen sobre el abordaje que
realiza el DC y qué discursos sostienen sobre la geografia critica escolar. Estas aseveraciones seran
colocadas en contraste e interpretadas durante todo el proceso de residencia en las escuelas
secundarias donde practican. Alli se apunta a observar las caracteristicas de su préctica docente
critica y a generar espacios de reflexion que busquen, de manera espiralada, la reafirmacion o
transformacion de aquellas representaciones iniciales que poseian sobre la geografia critica escolar
previamente al desarrollo de la residencia. En la Figura 2, que se muestra a continuacion, se exhibe

la estructuracion del planteo del problema de esta tesis.

Figura 2: Planteo del problema de investigacion
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1.4 Objetivos y preguntas de la investigacion

Esta tesis esta centrada en interrogar sobre la practica docente de los residentes de geografia
de Mar del Plata, y si bien se restringe exclusivamente al periodo de residencia, es necesario aclarar
que es producto de un proceso mas amplio que comienza mucho tiempo antes —a partir de las
lecturas e indagaciones sobre su trayecto biografico-formativo— y tiene un final incierto, puesto
que luego de la préactica aulica propiamente dicha, existirdn momentos de reflexion y trabajo para
el mejoramiento de las cualidades formativas, que luego redundaran en toda la practica profesional
del futuro docente, sin poder tomar real dimension de la incidencia que este proceso de aprendizaje

tendra en su profesionalizacion y sus alumnos.

La presente investigacion se condensa en el siguiente cuestionamiento central: ; Co6mo son
las practicas docentes que desarrollan los residentes de Mar del Plata sobre la critica en la geografia
escolar? Este interrogante apunta a sintetizar una serie de etapas de investigacion que se expresan
en el siguiente objetivo general:

e Interpretar los procesos de ensefianza de la geografia critica en la escuela secundaria a
partir de las representaciones, discursos y practicas de los residentes de geografia de la

ciudad de Mar del Plata.

Este propdsito de caracter general se fue desglosando en torno a una serie de objetivos y
preguntas particulares de investigacion que son abordados en los diferentes capitulos de analisis
del trabajo de campo. Los mismos no seran planteados de manera aislada, sino que estan integrados

a la narrativa de presentacién de los diferentes capitulos que se ofrece a continuacion.
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1.4.1 Estructura de la tesis

Luego de una primera parte donde se trabaja el marco conceptual, el estado del arte y la
perspectiva metodoldgica (capitulos 2, 3 y 4, respectivamente), se propone una segunda parte
caracterizada por el trabajo tedrico-empirico.

El capitulo 5 —“La geografia prescripta”— realiza un doble trabajo; por un lado, se pretenden
describir los fundamentos de la critica que desarrollan los profesorados de Geografia
marplatenses en cuanto al campo de la practica docente. Esto se realiza a partir de la lectura de
los planes de estudio (PE) de ambos profesorados, donde se busca identificar el grado de
importancia ofrecido a la practica docente en la fundamentacion y en el desarrollo de la estructura
curricular. Asimismo, el estudio en esta instancia esté orientado a detectar qué lugar se le otorga a
la critica en la formacion de profesores. Ante esto, nos preguntamos: ¢qué importancia le otorgan
los profesorados de la ciudad de Mar del Plata a la préctica docente dentro de su estructura de PE?,
¢cual es la concepcion de practica docente que posee cada profesorado?, ¢cuales son los registros
epistemoldgicos que sostienen sus fundamentaciones?, ¢qué lugar se le otorga a la critica en la
formacion docente? Por otro lado, se analiza la normativa politico-pedag6gica en la que deben
basarse los residentes —el DC y el MGPC- para desempefiar su rol dentro de la practica. Aqui es
necesario interrogar: ;cuéles son los fundamentos del DC de geografia?; para luego profundizar:
¢qué tipo de critica propone el DC de escuela secundaria?, ;en qué contenidos se reconoce la
critica?, ¢qué tipo de profesor de geografia reclaman los documentos?, ¢ cuéles son sus propositos?
Por ultimo, el capitulo tendra su colofon cuando se analice si existe relacion, en términos formales,
entre la formacion inicial de los profesorados implicados y la escuela secundaria en la que se
insertaran los residentes: ¢qué correspondencia guarda la ensefianza de la geografia prevista en la
formacion docente de los profesorados analizados con los abordajes del DC de secundaria?
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En el capitulo 6 —“La geografia aprendida®- se busca identificar las experiencias
biogréficas que han tenido los residentes en cuanto a la geografia que aprendieron en los
diferentes niveles educativos que transitaron, incluyendo el actual. Aqui, es dable preguntar: ;qué
tipo de geografia aprendieron los residentes durante la escuela secundaria?, ¢,qué valoracién hacen
de aquellas metodologias de ensefianza?, ;en qué medida creen que aquellas practicas docentes
coadyuvaron a su formacion como ciudadanos criticos? Asimismo, se apuntd a indagar en las
representaciones que poseen los residentes de geografia de Mar del Plata sobre el DC de la
escuela secundaria y sobre la geografia critica. En estos términos interpretativos, nos
preguntamos, ¢;qué construcciones tedricas de la geografia critica realizan los residentes
seleccionados?, ¢qué representaciones tienen acerca del abordaje que realiza este documento
oficial sobre la geografia escolar?, ¢qué valoraciones realizan frente esta tradicion disciplinar en
la escuela?, ¢qué continuidades y rupturas identifican a la hora de pensar y hacer geografia en el
aula, con respecto a su propia biografia?, ;como definen a la tradicién critica en la disciplina y qué
legitimidad le asignan?, ¢qué profesores de geografia quieren ser?

En el capitulo 7, denominado “La geografia ensefiada”, el objetivo es analizar las practicas
de los residentes para identificar los sentidos de la construccion del pensamiento critico que alli
aparecen. Entonces nos preguntamos: ¢coémo representan/reconstruyen la tradicion critica de la
geografia en el aula?, ¢qué tipo de adaptaciones realizan a la prescripcién del DC para conseguir
sus objetivos de planificacion?, ;de qué manera estos residentes construyen pensamiento critico
en sus estudiantes?, ¢qué estrategias didacticas llevan a cabo para su consecucion?, ;qué
obstaculos identifican al momento de construir pensamiento critico en sus alumnos?

En el capitulo 8, llamado “La geografia reflexionada”, se pretende analizar los discursos y

reflexiones que, sobre sus practicas, sostienen los residentes en relacion a la ensefianza de la
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geografia critica en su residencia. En este sentido, preguntamos: ;de qué manera la practica de
residencia contribuy6 a la construccion de su conocimiento profesional?, ;qué consideraciones
realizan sobre la construccion de contenidos de la formacion en la residencia?, ;qué metodologias
didacticas mejorarian los residentes para demostrar la relevancia de la geografia escolar y por
consiguiente, su necesaria continuidad en el curriculum?, ;qué cambios y continuidades es posible
detectar en sus précticas docentes con respecto a las biografias trabajadas con anterioridad?,
¢cuales son las précticas de ensefianza que los residentes consideran que rupturizan con la propia
biografia?, ;de qué manera se puede constatar la incidencia que poseen las practicas de los

residentes en la formacion critica de sus estudiantes?

En los capitulos finales arribaremos, por un lado, a las conclusiones que tienen gque ver con
las relaciones encontradas entre el trabajo empirico y el marco tedrico —capitulo 9—; y por otro, a
una descripcidn autorreflexiva, escrita en primera persona, sobre el proceso de investigacion que
implico la elaboracion de esta tesis —capitulo 10—. Por ultimo, luego de la bibliografia —capitulo
11—, adjuntamos a la tesis impresa, la presentacion del anexo en formato CD ROM?3, donde
constara toda aquella documentacion que consideramos imprescindible para la consecucion de la
presente investigacion (audios y transcripciones de las entrevistas realizadas, consentimientos
informados de los residentes implicados en el proceso de investigacion, registros observacionales
de las clases, DC de geografia de todos los afios de la escuela secundaria de la provincia de Buenos

Aires, MGPC bonaerense y PE de los dos profesorados de Geografia analizados en este trabajo).

3 Se tom¢ la decision de digitalizar el anexo y no imprimirlo, debido a la importante cantidad de paginas que involucra
cada archivo, los cuales engrosarian de sobremanera el informe final de esta tesis, superando las 500 paginas.
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PRIMERA PARTE

£ Archivo General
gy

-

Clase de geografia en 1942 en Rafaela, provincia de Santa Fe.

Fuente: Archivo General de la Nacién DDF/ Caja 3061, inv: 23305.

22



2 Marco conceptual

El que piensa y piensa y nunca actla es
como el que ara y ara y nunca siembra.
Platén (2014)

2.1 La critica como concepto de analisis de las practicas

El concepto de critica, central en esta tesis, reviste una complejidad que le es intrinseca y
posee una pluralidad de puntos de vista desde donde podemos sostenerlo. Su estudio amerita un
espacio interdisciplinario donde entran en juego la filosofia, la historia, la sociologia y, lo que es
objeto de esta investigacion, la pedagogia y la geografia. El recorrido historico que tiene la critica
en tanto tradicion teorica es exhaustivo, yendo desde los marcos interpretativos y reflexivos de los
pensadores de la antigua Grecia e Immanuel Kant, donde no es posible ni deseable conocer el
mundo o actuar en él sin un previo examen de los fundamentos del conocimiento y la accion,
guiados por un desarrollo de la razén en su juicio sobre la naturaleza de las cosas; hasta la
referencia de la critica como herramienta para la transformacién y emancipacion, en Karl Marx, la
Escuela de Frankfurt y las corrientes descoloniales, donde se considera indisociable el objeto de
reflexion critica y sus propuestas tedricas sobre la sociedad con su participacion politica inspirada

en ofrecer alternativas para conformar un mundo mejor, sin desigualdades.

En torno a lo anterior, se pueden distinguir dos grandes vertientes que posee la critica,

entendida como la actitud propositiva que debe desarrollar el sujeto que ensefia en su practica
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educativa para lograr un pensamiento consecuente en sus alumnos (Benejam y Pagés, 1997): por
un lado, la critica como formacion tedrica compleja que debe lograr, a nivel hermenéutico, el
esfuerzo intelectual para que la razén desarrolle la reflexion a la hora de juzgar un discurso o una
accion; y por otro, la critica entendida como un maridaje tedrico-préctico que conduce al sujeto
que aprende, mediado por su profesor, a adoptar un posicionamiento politico autbnomo de ruptura
y transformacidn de las estructuras sociales dadas. Existe una cuestion que asemeja ambas miradas
y tiene que ver con aquellas cualidades identificables en los estudiantes que puede reconocer el
docente en su practica para verificar si existié construccion de pensamiento critico: la creacion de
ambientes de clase donde se produzcan manifestaciones en que los estudiantes cuestionen y se
cuestionen de manera reflexiva teorias, dimensiones y supuestos, para desarrollar sus posturas de

manera coherente y clara (Mejia Delgadillo et al, 2006).

Sendos registros tedricos, sin perjuicio de ninguno, conformaran una referencia permanente
gue nos servira para comprender las consideraciones que realizan y el posicionamiento que
adoptan, en tanto critica, los diferentes documentos que marcan la préctica de un residente (PE del
profesorado, MGPC y DC de geografia de la escuela secundaria), para luego interpretar las
representaciones, discursos y practicas que los residentes seleccionados tienen, sostienen y
despliegan sobre la construccidn de pensamiento critico en sus aulas de geografia, desde un punto

de vista epistemoldgico y didactico, pero también politico e ideoldgico.

El eclecticismo tedrico antes propuesto se comporta como un caleidoscopio que nos
permite comprender con mayor riqueza los diferentes desarrollos conceptuales y practicos con los
que se desenvuelven los residentes en sus clases de geografia. En razon de ello, nos apoyamos en

la mirada de Balaguer Mora (2018):
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En realidad son dos acepciones [la kantiana y la marxista] que no se

contradicen, sino que, al menos en el campo de las ciencias sociales, se
complementan; de manera que la confluencia entre esas dos tradiciones
permite armonizar la critica epistemoldgica y la critica social, el
cuestionamiento constantemente activo y radical de las formas
establecidas de pensamiento y el de las formas establecidas de nuestra vida

colectiva. (Balaguer Mora, 2018, pag. 75)

Situarse de manera exclusiva en las practicas docentes de los residentes constituye un
desafio, por cuanto las mismas se centran en el sujeto educador que se estd formando, pero no
pueden abstraerse del contexto de la clase, del acto educativo como hecho dialéctico, el cual
involucra procesos complementarios de ensefianza y aprendizaje entre el profesor y los alumnos.
Mas aln cuando se trata de desarrollos educativos de caracter complejo, como es la construccion
de pensamiento critico en una clase. Nuestro estudio esta centrado en la relacidn teoria-practica
que establecen los residentes seleccionados a la hora de considerar la critica en la geografia escolar.
Sin embargo, no es una tarea sencilla detectar rasgos de la critica cuando se trata de acciones
subjetivas que no poseen incidencias del todo inmediatas en los sujetos que aprenden. Por ello, el
DC se comporta como una especie de “monitor” que busca estas referencias hacia la critica en las
clases, lo cual genera que, muchas veces, en pos de lograr una practica satisfactoria, los residentes
terminen aplicando estrategias o modos de ensefiar que recomienda el documento oficial, sin ser

del todo reflexivos en su implementacion.

Para clarificar las caracteristicas de la critica, en tanto actividad subjetiva y subjetivante,
sera necesario realizar a continuacion una referencia epistemologica del concepto que sea capaz

de indagar en las diferentes significaciones que posee dicha concepcion.
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2.1.1 Breve referencia del pensamiento critico

El pensamiento critico es una aptitud compleja que consiste en reflexionar acerca del
proceso de pensamiento mismo y en analizar las diferentes dimensiones de la vida social (politica,
economia, cultura) que atraviesan a las personas. Etimoldgicamente, proviene del vocablo griego
kpiotic, que implica establecer un juicio o tomar una decision (Morales Zufiga, 2014) o del simbolo
hebreo tikkun, que significa “curar, reparar y transformar el mundo” (McLaren, 2005). Se trata del
desarrollo cognoscitivo que lleva adelante un sujeto en términos complejos y tiene como objeto
entender, analizar, evaluar e interpelar la manera en la que se organizan los conocimientos que
pretenden representar y explicar el mundo, en otras palabras, sometiendo a juicio las opiniones o
afirmaciones que en la vida cotidiana suelen aceptarse como verdaderas. Asi, la critica se muestra
como una formacion tedrica que cada sujeto debe realizar, indefectiblemente, para conseguir
niveles de reflexion que le permitan fundamentar consideraciones complejas sobre una cosa, un
hecho o un juicio, pero principalmente como (auto)conciencia sobre el hacer: “qué”, “como”, “por
qué” y “para qué” (Viniegra Velazquez, 2002). Adherimos a la mirada de Loic Wacquant (2006),

quien distingue dos grandes enfoques en torno al pensamiento critico:

1) Una acepcion kantiana, que designa el examen evaluativo de las categorias y de las
formas de conocimiento, a fin de determinar la validez y el valor cognitivo de las cosas, donde se
coloca el énfasis en la busqueda de un conocimiento fiable y validable universalmente. En este
sentido, el pensamiento critico se entiende como la capacidad que consolida un sujeto a la hora de
problematizar lo que hasta ese momento fue tratado como algo evidente, donde eso que antes habia

sido una herramienta se convierte en objeto de reflexién (Gouldner, 1978).
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En este sentido, afirmamos que el pensamiento critico es, fundamentalmente, una actividad
reflexiva, ya que analiza los argumentos de los resultados a la luz de marcos tedricos pertinentes.
Esta vertiente del pensamiento critico hace hincapié en la resolucion de problemas, més en funcién
de comprender la naturaleza de la situacion que en proponer soluciones practicas de accion.
Ademas, la evaluacion de la informacion y conocimientos previos fundamenta la toma de
decisiones en distintos &mbitos del quehacer humano, teniendo en cuenta que nuestras conductas
y acciones se basan en lo que creemos y en lo que decidimos hacer (Beltran y Pérez, 1996). Ennis
(1985; 2011) ha destacado que el pensamiento critico estd compuesto por habilidades (vertiente
cognitiva) y disposiciones (vertiente afectiva), afirmando que se concibe como el pensamiento
racional y reflexivo interesado en decidir queé hacer o creer. Es decir, constituye un proceso
cognitivo complejo de pensamiento que reconoce el predominio de la razon sobre las otras

dimensiones del pensamiento, donde su finalidad es reconocer aquello que es justo y verdadero.

En resumen, todas las definiciones trabajadas en esta primera perspectiva asocian
pensamiento critico y racionalidad. Es el tipo de pensamiento que se caracteriza por manejar,
dominar las formas de pensar. Su principal funcion no es generar ideas para la accion sino
revisarlas, evaluarlas y repasar queé es lo que se entiende, se procesa y se comunica mediante los
otros tipos de pensamiento (verbal, matematico, 16gico). Por lo tanto, bajo esta perspectiva
hermenéutica, el pensador critico es aquel que es capaz de pensar por si mismo desde la
comprension, estando formado tanto por habilidades como de disposiciones (Ennis, 2011), de

conocimiento relevantes (McPeck, 1990) y competencias metacognitivas (Lopez Aymes, 2012).

2) Una vision marxista que “apunta las armas de la razon hacia la realidad sociohistorica
y se propone dar luz a las formas ocultas de dominacion y explotacion que le dan forma para

revelar, en términos negativos, las alternativas que obstruyen y excluyen” (Wacquant, 2006, pag.
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44). En esta segunda acepcion, el énfasis del término critico esta ahora en su potencial
transformador, en la capacidad de ofrecer alternativas para conformar un mundo mejor, libre de
explotacion y dominacion. Aqui, el pensamiento critico conlleva un claro sentido politico y
emancipatorio en tanto praxis, donde confluyen una autorreflexion y a la vez una forma de accion
destinada a derrocar las estructuras de dominacidon imperantes, siempre en una perspectiva
historica. En este sentido, es muy esclarecedora la referencia sobre el pensamiento critico que
realizan Caggiano y Grimson, la cual se fundamenta, no ya a partir de las estructuras hermenéuticas

del pensamiento sino a expensas del objeto a conocer y transformar:

(De qué es “critico” el pensamiento critico? Es critico de las apropiaciones
desiguales e injustas de todas las formas de la plusvalia, desde las
propiamente econdmicas hasta las expropiaciones simbdlicas ancladas en
formas de produccion, regimenes econdmicos, modelos o sistemas
politicos. Es critico de los pensamientos naturalizados de los dispositivos
hegemonicos, es decir, de las figuraciones culturales que legitiman
asimetrias y ocultan las relaciones de poder sobre las que se sustentan, que
convierten diferencias en desigualdades y construyen desigualdades como
diferencias. Asimismo, de las construcciones tedrico-metodoldgicas con
pretension de neutralidad técnica, y del trafico de supuestos que
descripciones presuntamente asépticas proponen como datos indiscutibles.
Ahora bien, el pensamiento critico también es critico de los sentidos
comunes de quienes buscamos enfrentar esas hegemonias. No se trata de
equidistancia alguna: el pensamiento critico toma partido, pero no cree -y
vaya si tiene motivos para ello— que de la toma de partido se derive alguna
verdad o alguna obviedad indiscutible, alguna religion intocable, alguna

palabra que ya lo haya resuelto todo. (Caggiano y Grimson, 2005, pag. 12)
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En este sentido, la critica adopta otro cariz y consiste, entonces, en percibir los modos en
que la subjetividad y la intersubjetividad, la conciencia y la vida social, estan afincados en las
condiciones materiales de vida. Es clara la superacién del juicio y la reflexiéon hacia un estadio
superior que apunta a la accion del sujeto en pos de una transformacion de la realidad. Incluye,
ademas, la idea segun la cual las contradicciones materiales provocan —desde el seno mismo de las

formaciones sociales— la generacion de los conflictos.

La Escuela de Frankfurt (Horkheimer, Adorno, Marcuse, Habermas), de tradicion neo-
marxista, ha trabajado mucho sobre este particular, dado que se erige a partir de sus fuertes
contrapuntos con la razon instrumental propugnada por el positivismo y neopositivismo, llamada
por ellos tradicional. Estas corrientes, decian los frankfurtianos, generaron un fetichismo de los
hechos y la neutralidad, lo cual conformaba un grave error epistemolégico. Dicha racionalidad y
su vision tecnocratica representan una amenaza a la nocion de subjetividad y, por ende, de
pensamiento critico. De esta manera, era el objetivo de estos investigadores confiarle a su teoria
la tarea de rescatar a la razén de la obsolescencia positivista y propender a la blsqueda de
herramientas en el pleno desarrollo de autoconciencia de la raz6n, mediante iniciativas tales como
la voluntad humana y la accion transformadora. Los vocablos transformacion y liberacion se
encuentran de forma permanente en los escritos de los investigadores de la Escuela de Frankfurt,
con el objetivo de que su teoria alcance su correlato en la praxis. Esta construccion se desarrolla a
partir de concepciones interpretativas dialécticas que lleven a un pensamiento que se corresponda
con esa complejidad y afirma que todo conocimiento debe ser totalizador, donde sean entrelazadas

las dimensiones econdmicas, politicas, sociales, culturales, técnicas y psicoldgicas.

También aparecen en el espectro de esta linea de la critica los estudios descoloniales

(Dussel, Quijano, Walsh), los cuales pivotean sobre una triple dimensidén para construir su

29



pensamiento: la colonialidad del poder, del saber y del ser. Es impulsado desde América Latina
por el proyecto conocido como modernidad/colonialidad/descolonialidad, que nos invita a
cuestionar la modernidad europea desde la reflexion de su antitesis, el colonialismo en América y
sus consecuencias. Sus fuentes se encuentran principalmente en desarrollos intelectuales criticos
del colonialismo para construir formas otras de organizacion del espacio conceptual, politico y
cultural, donde se establezcan las bases para trabajar sobre conceptos como “desprendimiento
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epistémico”, “apertura autbnoma” y, por sobre todas las cosas, “emancipacion”.

Este segundo enfoque del pensamiento critico se posiciona claramente desde una oOptica
gue apunta a la transformacion. No se puede afirmar que sea absolutamente contradictorio a los
postulados hermenéutico-reflexivos que reclaman una complejidad en los acercamientos
cognoscitivos del sujeto hacia el objeto, puesto que aquello es una construccion necesaria, sino
que intentan generar un universo de significados en el que ciertos interrogantes ideoldgicos
encuentren respuesta practica (Balaguer Mora, 2018). Esto quiere decir que, sustentandose en las
bases de la reflexion y el analisis complejo de categorias que son susceptibles de escudrifiar, la
critica emancipadora propone un avance epistemoldgico que tiene su correlato en la teoria y la
practica del investigador social. Asi pues, no alcanza con comprender y analizar desde la critica
(como fin Gltimo), sino utilizar la critica como herramienta para construir realidades otras. Huergo

(2010), refiriéndose a la praxis critica, lo relata de la siguiente manera:

La praxis critica trabaja en dos momentos mutuamente relacionados. En el
primero, analiza las relaciones que existen entre una determinada
estructura contextualizada e historizada, y los procesos subjetivos y las
practicas y acciones que alli se producen. En otras palabras, analiza c6mo

la estructura condiciona las acciones y las acciones configuran la
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estructura. En el segundo momento, apostando a un desplazamiento del
determinismo estructural, alienta una préctica politica que, habida cuenta
de las condiciones estructurales y contextuales de las practicas, se inscriba
en procesos y movimientos sociales de transformacién. En este sentido, la
praxis critica hace posible la conexion entre una situacion critica y una
racionalidad critica, pero instaurando el campo para la experiencia y la
vida. (Huergo, 2010, pag. 3)

En conclusién, hacia ambos supuestos concurriran los estudios de la investigacion vy, el
presente marco conceptual hara las veces de prisma, con el cual se analizaran los casos de los
residentes seleccionados para la elaboracion de esta tesis. Dado que el desarrollo del pensamiento
critico no es una operacion lineal ni uniforme, en este prisma se podran refractar los diferentes
halos de la critica construida en el aula: desde la critica hermenéutica hasta la emancipadora, desde
un sentido geografico hasta un sentido didactico. Esto significa que no necesariamente
trasladaremos los esquemas de Kant, la Escuela de Frankfurt o la descolonialidad a las clases o
reflexiones de los residentes, pero por supuesto que servirdn como plafén interpretativo para

comprender las diferentes dimensiones de la critica que ellos incorporan a su practica docente.

2.2 La geografia critica

Esta corriente de pensamiento surge a finales de la década de 1960 en los paises
anglosajones y Francia —teniendo su posterior correlato en América Latina— y reposiciona a la
geografia dentro de la égida de las ciencias sociales, al explicar el espacio geografico desde un

sentido netamente social. Surge como respuesta a las distintas perspectivas que imperaban hasta
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ese entonces: tanto a las variantes tradicionales (paisajistas, regionalistas y naturalistas) como a

otras geografias renovadoras (cuantitativa, teorética, behaviorista, percepcién y humanista),

disputando asi el lugar de la vanguardia tedrico-conceptual de la disciplina.

La geografia critica observa con preocupacion los problemas de pobreza y desigualdad

existentes en la sociedad de la posguerra y, para analizarlos, considera necesario desentrafiar la

estructura y el funcionamiento del capitalismo. Asi, se constituye a partir de la adopcion de

diferentes marcos tedricos criticos vinculados al estudio de las problematicas del sistema
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lHustracion que refleja el pasaje de la geografia

cuantitativa hacia el terreno de la Geografia critica.

Fuente: revista Canadian Geographer (vol. 11, 1967)

capitalista en su fase de globalizacion y a la
forma de vida de los individuos en la
dinamica social contemporanea. Por ello, sus
geografos representativos —David Harvey,
Yves Lacoste*, Neil Smith, Milton Santos—
aseveran que la especificidad de esta
perspectiva radica, primero, en reconocer
que la sociedad moderna no avanza hacia el
progreso sino hacia la explotacion,
desigualdad, expoliacion,  destruccion,
contaminacion, y que todos esos malestares
corresponden a la logica del capital y las

dinamicas del poder en su conjunto; segundo,

en adoptar la teoria social (critica) y ciertos aportes de las ciencias sociales (el analisis del poder,

4 El libro mas conocido de este autor se llama “Geografia, un arma para la guerra”, el cual hace referencia a que la
Geografia, histéricamente, fue una disciplina que estuvo al servicio de las potencias imperialistas y el poder para

sojuzgar a los pueblos oprimidos.
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de la desigualdad, de la explotacion) para comprender, explicar y problematizar el objeto de
estudio de la geografia. De esta forma, el objeto disciplinar pasa a ser la relacion sociedad-espacio
y, en la mayoria de las interpretaciones, se entiende que es el proceso social el que explica la forma

espacial, y no al reves.

Con el correr de los afios 70, el enfoque critico en geografia se va consolidando en
diferentes circulos de la academia (principalmente, del mundo desarrollado y, més tardiamente en
América Latina y Argentina®) postulando la necesaria integracion entre el conocimiento puro y la
accion transformadora del statu quo. Es por ello que se rechaza la neutralidad valorativa de la
ciencia y se defiende una vision del mundo desde la subalternidad, las miradas del oprimido, del
excluido, del dominado, con el objetivo de crear conciencia social critica y empoderar a estos
sectores postergados de la sociedad. A esta linea también se la conoce como radical®, dado que se
caracteriza por su posicion de compromiso con el cambio social y sus aspiraciones de convertir a
la geografia en un instrumento para dicha transformacion. Parafraseando a Milton Santos (1979),
el camino consiste en una eficaz combinacion entre la critica de la geografia y la geografia critica,
por un lado, y entre la critica del proyecto neoliberal conservador y la construccion de un proyecto

social critico basado en la justicia social y la distribucion equitativa de la riqueza, por otro.

Aparecen fendmenos geograficos que comienzan a nutrir la nueva agenda de la disciplina,

como la crisis del crecimiento urbano, el caos de las ciudades, la contaminacién industrial, los

> Bajo andamiajes interpretativos que colaboraron con el desarrollo de esta linea, tales como la teoria de la
dependencia, del subdesarrollo, la filosofia de la liberacion, y los registros pos y descoloniales.

6 David Harvey definia el viraje de la disciplina de esta manera: “La expresion ‘geografia radical’ apareci6 a finales
de los afios sesenta. En esa época, la geografia tradicional estaba aun estrechamente ligada a las practicas militares e
imperialistas. Jovenes geografos (...) trataban de fundar una corriente de izquierdas en el seno de la disciplina.
Estdbamos fuertemente influidos por el discurso anticolonialista, las guerras antiimperialistas y las luchas
anticapitalistas, pero nuestras culturas politicas eran demasiado diferentes para quedar englobadas bajo el calificativo
de “marxista” o “anarquista”. La expresion “geografia radical” se adecuaba mas a nuestra diversidad.” (Harvey, 2012).
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problemas generados por la reproduccion ampliada del capital y del trabajo, la pobreza, el hambre,
la desigualdad social, los problemas de la superpoblacién, el uso intensivo de recursos naturales,
la reivindicacion hacia los sujetos méas desposeidos, entre otros. En definitiva, se construye una

serie de contenidos con raigambre critica al sistema capitalista desde la geografia.

Es importante destacar el contexto en que se produce este cambio en la disciplina, al calor
de procesos como la Guerra Fria y la Revolucion Cubana y, especificamente, los acontecimientos
de rebelion estudiantil del Mayo Francés en 1968. Todo esto hizo que gedgrafos reconocidos
dentro de la corriente cuantitativa tomaran postura con respecto a lo anterior y protagonicen el giro
hacia la geografia critica, donde incluso existié una mayor apertura y vocacion de integracion con
otras areas del conocimiento para enriquecer los niveles de analisis (historia, sociologia, economia,

politica, siempre desde su vertiente critico-marxista o anarquista).

Bajo esta perspectiva, la naturaleza es una instancia producida y artificializada, puesto que
considera que las actividades humanas son las principales responsables de la transformacion de
los entornos naturales, al tiempo que moldean el cardcter humano y las relaciones entre las
personas (Blanco, 2007). Esto va generando sucesivos estadios de naturalezas que son el resultado
de la interaccion de sistemas que regulan el funcionamiento de las esferas fisicas y bioldgicas y de
las précticas sociales. En esas préacticas sociales la naturaleza es transformada y apropiada como
parte del proceso de valorizacion del espacio del capital en el territorio. De esta manera, se
resignifican los conceptos basicos de la geografia tales como territorio, lugar y espacio, los cuales
ahora son estudiados en funcidn de generar una arquitectura tedrica robusta que cuestione el statu

quo imperante en la sociedad.
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En definitiva, en la geografia critica todo hecho de geografia humana es susceptible de ser
analizado desde la critica al sistema capitalista, en funcion del estudio de las asimetrias en las
relaciones de poder, desigualdades sociales (clase, género). De hecho, a comienzos del siglo XXI,
la geografia critica en América Latina estd muy vinculada a los problemas de época (género,
espacios de la memoria, gentrificacion, deuda externa, apropiacién del espacio publico,

movimientos sociales de base territorial) y goza de un impulso vigoroso en toda la region.

2.2.1 Lageografia critica en la escuela

La geografia como materia en la escuela argentina aparece en la segunda mitad del siglo
XIX con la consolidacion del sistema educativo, lo cual es llamativo, puesto que se ofrece a los
jovenes antes que su propia institucionalizacién en las universidades nacionales, ya en el siglo XX.
Durante muchas décadas, la geografia escolar naufragé en los canones de homogeneizacion
discursiva, asociados a la ensefianza en habilidades poco reflexivas y criticas hacia los alumnos,
tales como la descripcién y memorizacion de elementos naturales en un paisaje, o como la
reproduccion de ideologias liberales relacionadas con la perpetracion de acciones estatales y
militares, sobre todo vinculadas a la defensa del territorio nacional (Romero, 2004). Esto no

sucedio solo en Argentina sino que, como afirma Lacoste (1990), se dio en otros contextos:

(...) la funcion ideologica esencial del discurso de la geografia escolar ha
sido sobre todo la de enmascarar, mediante unos procedimientos que no
son evidentes, la utilidad practica del andlisis del espacio, tanto
fundamentalmente para la direccion de la guerra como para la

organizacion del Estado y la practica del poder. En el momento en que,
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sobre todo, evidencia su «inutilidad», el discurso geografico ejerce su
funcion embaucadora méas eficaz, pues la critica de sus afirmaciones

«neutras» e «inocentes» parece superflua. (Lacoste, 1990, pag. 8)

Estos moldes con los que la geografia despleg6 su crecimiento en las escuelas de todo el
pais fueron marcando a muchas generaciones de profesores y estudiantes, al punto que ain hoy
pervive un imaginario social en torno a su objeto de estudio que se vincula con aquellos rasgos
enciclopédicos y descriptivos de otrora. Sin embargo, hace tres décadas (Busch, 2011) que la
geografia escolar argentina viene experimentando cambios que la hicieron virar desde la
concepcion antes mencionada hacia la problematizacion multicausal generada a partir de la
resignificacion de los conceptos centrales de la disciplina, como territorio y espacio, los cuales se
analizan como un producto histérico que es resultado de relaciones de dominacion y poder entre
los actores sociales que lo disputan. Asi, se puede afirmar que los propdsitos y el sentido de la
ensefianza de la geografia en la escuela secundaria confluyen en una seleccion y un tratamiento de
contenidos que aproximan al sujeto que ensefia y al que aprende, hacia el tejido de una trama
compleja que permite pensar que todo hecho geografico es, fundamentalmente, un problema de
raigambre social. Este cambio de paradigma en la escuela es denominado por algunos autores
como geografia renovada (Villa'y Zenobi, 2006; Fernandez Caso y Gurevich, 2007), la cual posee
abordajes didacticos y disciplinares que favorecen los procesos de construccion de pensamiento

critico en el aula (Prieto y Lorda, 2011). En palabras de las dos Gltimas autoras:

Formar ciudadanos con pensamiento critico no se logra a partir de la mera
transmision de contenidos del docente al alumno, sino que requiere ser
estimulado a partir de propuestas didacticas que contemplen ademas de los
supuestos béasicos del constructivismo, el dominio de habilidades de

pensamiento critico y el desarrollo de actitudes, valores y normas (...).
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Una manera de generar que los conocimientos geograficos sean
significativos para los alumnos y a su vez los ayude a pensar criticamente
la realidad es a partir del tratamiento de los problemas sociales. (Prieto y
Lorda, 2011, pag. 5)

De esta forma, se vuelve imprescindible para la practica docente de geografia lograr una
relacion inseparable entre el posicionamiento epistemologico disciplinar que posee el profesor y
su correspondencia con una linea pedagdgica afin. Seria una contradiccion que un docente que
adscribe a la geografia critica en términos disciplinares dicte sus clases de un modo conductista.
Y, por contraparte, muchas estrategias innovadoras se iluminarian con luz tenue al ser trabajadas
desde una perspectiva disciplinar absolutamente tradicional. En palabras de Giroux,
“independientemente de lo progresista que pueda ser un enfoque del pensamiento critico,
desperdiciara sus propias posibilidades si opera a partir de una trama de relaciones sociales del
aula gue sean autoritariamente jerarquicas y promuevan la capacidad, la docilidad y el silencio”
(Giroux, 1997, pag. 110). Para que exista construccion de pensamiento critico en el aula, debe

Ilevarse adelante un trabajo de relacion dialéctica entre geografia critica y didactica critica.

Huergo (2010) afirma que para que se origine una situacion critica debe generarse un
“obstaculo epistemologico” frente al cual se necesitan “vasijas’ nuevas” para experimentar una
ruptura epistemolégica que sea capaz de transpolarse a la dindmica social, puesto que las rupturas
en la comprension y en el pensamiento estdn en estrecha relacion con quiebres en el campo
sociocultural y en las practicas sociales. Por ello, si continuamos con la misma metafora del autor,
los ejemplos mencionados en el parrafo anterior constituyen una muestra de aquel pensamiento

cristiano antiguo que rezaba que “nadie puede echar vino nuevo en vasijas viejas” (Huergo, 2010).

" Marcos tedricos, racionalidades practicas.
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En otras palabras, si no se construye la relacion antes mencionada entre geografia y pedagogia,

dificilmente pueda producirse la ruptura epistemologica necesaria para construir la critica.

La didactica de una geografia que pretende ser critica no debe abandonar su empresa
transformadora. Tiene el beneficio de trabajar a partir del reconocimiento y la problematizacién
de situaciones territoriales actuales que, en la mayoria de los casos, forman parte del arco de
conocimiento cotidiano de los estudiantes (sea por sus vivencias o por su informacion, a partir de
los medios de comunicacion). Los abordajes vinculados con la ensefianza de la comprensién, la
multiperspectividad, el trabajo colaborativo y los planteos del pensamiento complejo han
contribuido a una renovacién didactica de la geografia escolar que, en su conjunto, lograron aportes
conceptuales tendientes a la busqueda de explicaciones contextualizadas, problematizacion de los
contenidos, hipotetizacion de los alumnos, asi como la permanente incorporacién de las

dimensiones espacio y tiempo en todo andlisis geogréfico.

En la provincia de Buenos Aires, desde su Ultima modificacion en 2008, existe un marco
de fundamentacion curricular que estructura los contenidos de geografia, en su enfoque
epistemoldgico y en cuanto a la seleccion y relacion entre ellos, de una manera que abona a la

perspectiva critica trabajada en el apartado anterior. Siguiendo a Fernandez Caso (2007):

Es sabido que en los altimos afios se han producido importantes trans-
formaciones curriculares y que en ese proceso quiza sea la geografia una
de las materias escolares que mas se haya visto impactada, porque esos
cambios supusieron una revision integral de los contenidos y de las
estrategias de ensefianza hasta entonces vigentes. Estas novedades se
inscriben en el marco de un debate més amplio acerca de las funciones que

tradicionalmente le fueron asignadas a la escuela media —Ila formacion
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ciudadana y la insercién en el mundo del trabajo—, ahora interpeladas por
los nuevos escenarios de participacion social y politica de los jovenes y
por los cambios en el mercado de trabajo, expresados en una estructura
laboral cada vez mas inestable y precaria y en una dinamica que privilegia

las competencias multiples y flexibles. (Fernandez Caso, 2007, pag. 17)

Si realizamos un recorrido por cada una de las unidades que forman parte del actual DC,
podremos observar que existe una correspondencia con los contenidos que han sido histéricamente
de interés para la geografia critica: las actuales condiciones econdémico-politicas del mundo
(DC4GEOQ), las desiguales condiciones de vida de la poblacion (DC4GEO), la explotacion de los
recursos naturales y los problemas ambientales asociados a ello (DC3GEOQ), la deconstruccion de
los mapas para comprenderlos como dispositivos de poder (DC2GEO), la calidad de vida de las
personas en la ciudad (DC5GEQ), crisis migratoria en el contexto de la globalizacion (DC4GEO),

las marchas y contramarchas de los blogques geopoliticos de América (DC2GEO), entre otros.

Sin embargo, como ya expresamos, no solo en la seleccion, organizacion y jerarquizacion
de los contenidos radica el caracter de una geografia critica en la escuela, sino que la didactica
planteada, basada en propuestas abiertas, colectivas, indagatorias e investigativas por parte de los
alumnos, llevan a un interesante compuesto de acciones que pueden vincularse a procesos de
pensamiento critico en los estudiantes. Asi, los profesores deben dejar de observar la caja de temas
a dictar como una cuestion mecéanica para comenzar a emparentarlos con los modos de abordaje
que les corresponde para volverlos més significativos. Hollman (2006) reconoce que “la Geografia
Critica comenz6 a ser conceptualizada como un nuevo discurso con pretensién de verdad que re-
posiciona a los profesores, a sus identidades, a sus discursos sobre la disciplina y sus practicas”.

Alli radica la estrategia y la funcion genuina del profesor en su desempefio docente.
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2.3 Lacritica en educacion

Las teorias educativas que se vinculan con la critica reconocen la complejidad que supone
interpelar registros tedricos disciplinares con diferentes ideas generadas en los procesos de
ensefianza y aprendizaje, las cuales propenden a impulsar una transformacion de las estructuras
sociales imperantes. En la teoria de la educacion, existen dos corrientes que se erigen a partir de
la critica: las teorias reproductivistas sociales (Althusser, Bourdieu-Passeron, Bowles-Gintis) y las
teorias de la resistencia o la transformacion (Giroux, McLaren, Apple, Freire, Walsh). En el caso
de las primeras, rechazan el supuesto de que las escuelas son instituciones democraticas, donde las
desigualdades sociales se reducen y donde se promueva la excelencia cultural. Antes bien,
reconocen a la institucion educativa como un instrumento de poder de las clases dominantes para
reproducir su logica de dominacion y extender los diferentes mecanismos de expansién del
capitalismo. En el segundo caso, si bien se comparte la critica basada en las estructuras del sistema
que se replican en las escuelas, se vislumbra a ellas como un espacio de relativa autonomia donde
pueden generarse condiciones de posibilidad para la resistencia hacia las formas de dominacién
cultural de la sociedad y donde, ademas, se pueden originar alternativas emancipatorias a dichas

condiciones de alienacion.

Mientras que para los reproductivistas no existe alternativa alguna en el seno institucional,
puesto que los programas educativos son implementados por un Estado que busca la continuacion
de su hegemonia mediante sus aparatos ideoldgicos; para los pedagogos de la transformacion
existen posibilidades o intersticios desde donde se puede engendrar un curriculum de la ensefianza,
ya no desde un conjunto de rutinas y aplicaciones sistematicas, sino convirtiendolo en una

actividad heuristica donde se instauran estrategias diversas para fomentar el pensamiento de la
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multicausalidad y la autonomia, donde imperan la busqueda constante y la invencién de
alternativas. En este sentido, se busca que la pedagogia critica sea transformadora no solo de los
pensamientos sino de las acciones de los estudiantes y profesores que habitan las escuelas, quienes
seran los nuevos sujetos que propugnen por un nuevo mundo, donde imperen la inclusion, la

participacion democratica y el conocimiento socialmente significativo.

Inclinandonos hacia la segunda perspectiva, McLaren (2005) sostiene que la critica
emancipadora parte de la premisa de que los hombres y las mujeres no son en esencia libres y que
habitan un mundo repleto de contradicciones y asimetrias de poder y privilegios. En este sentido,
esta linea debe apuntar a formar personas dispuestas a trabajar por el cambio profundo, donde los
educadores disefien y evallen intervenciones de caracter innovador que de modo intencional
modifiquen la realidad social, el statu quo imperante. Para ello, seran claves los conceptos de
diadlogo, participacion y dialéctica que trabajamos con anterioridad: primero es necesario

comprender para luego transformar, en términos histérico-materialistas.

Mi enfoque hacia la pedagogia critica es tratar de comprender de manera
dialéctica como es que las relaciones sociales capitalistas, es decir el
capital como forma social moldean a los estudiantes y maestros, y como
es que los propios fundamentos de la existencia pueden someterse a los
requerimientos de la ganancia. A mi manera de ver, resulta imprescindible
un enfoque historico-materialista para establecer estas relaciones.

(McLaren, 2005, pag. 75)

Segun Giroux (2004), la naturaleza dialéctica de la teoria critica consigue que el
investigador educativo no vea a la escuela simplemente como un lugar de adoctrinamiento o

socializacion que responde de modo exclusivo a los mecanismos del capitalismo y que constituye
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un andamiaje reproductor, en tanto aparato ideoldgico de esa “maquinaria”; sino que también
construye una perspectiva de la institucion como un terreno cultural que promueve la afirmacion
del estudiante y su autotransformacién como sujeto de cambio social. Este autor afirma que no se
puede evidenciar el pensamiento critico como una mera forma de razonamiento progresista que
analice situaciones dadas; sino que debe juzgarse como un acto politico fundamental que tenga
como objetivo formular alternativas hacia las estructuras de dominacion social desde la escuela.
La racionalidad emancipatoria, entonces, estd basada en los principios de critica y accién que
sustentan visiones educativas diferentes de sociabilidad y relaciones sociales que las que existen
actualmente. Se abre paso entre la critica hacia aquellas estructuras que son restrictivas y opresivas,
y apoya la accion que sirve a la libertad y el bienestar colectivo. Alli se encuentra el germen de
resistencia y cambio en la escuela, mas alla de que la misma haya sido pensada y disefiada por un

Estado que posee sentidos y objetivos diametralmente opuestos.

2.3.1 Sobre la préactica docente

La practica docente es una accién social relacionada con un conjunto de tareas pedagogicas
que se entraman mediante la cultura, la vida social del sujeto que la lleva adelante y el contexto en
el que éste desempefia su trabajo. En este sentido, la ensefianza no es algo espontaneo sino que
implica una actividad metddica y sistematica, la cual interacta con sujetos participantes, conforme
a los valores y resultados que se colocan como proposito. Segun Fenstermacher (1989), mas alla

del resultado del aprendizaje en si, quienes ensefian buscan transmitir® un saber o una préactica

8 La transferencia, no ya vista como el acto educativo lineal de ensefianza-aprendizaje, sino entendida como los
procesos culturales de ensefianza de saberes significativos en funcidn de representaciones e intereses de los alumnos.
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considerada culturalmente valida, socialmente justa y éticamente valiosa, donde se ponen en juego
intenciones sociales y valores ético-politicos. En ese sentido, la misién de la préctica docente no
es tanto ensefiar al alumno una multitud de conocimientos que pertenecen a campos muy
especializados, sino ante todo, aprender a aprender, procurar que el alumno llegue a adquirir una

autonomia intelectual (Jones y Idol, 1990).

El concepto de préactica docente se instalo en la investigacion educativa argentina desde los
origenes de la formacion del magisterio, junto con el desarrollo del sistema escolar moderno en
nuestro pais (Alliaud, 1993). Sin embargo, en sucesivas etapas fue objeto de debate y discusion en
virtud de las tradiciones que le dieron forma, entendiendo a las mismas como configuraciones de
pensamiento y de accion que, construidas histéricamente, se mantienen a lo largo del tiempo, en

cuanto estan institucionalizadas, incorporadas a las acciones y a la conciencia de los sujetos.

Sobre fines del siglo XIX y principios del XX, la formacién de docentes estuvo orientada
al trabajo casi exclusivo con contenidos o de aplicacion de métodos, con el acompafiamiento
sistematico de los docentes a cargo de las aulas. Con el paso de las décadas, la formacion
“académica” y la “pedagdgica” discurrieron por canales paralelos, cuestionandose unos a otros,
sin existir relacion aparente entre ellos (Davini, 2015). Asimismo, en el contexto de esta puja
formativa, en los afios 60 y 70 logr6 vigoroso impulso el enfoque tecnicista, de base
neoconductista, que inundd la literatura pedagogica y las instituciones educativas. En estos casos,
la practica docente aparecia como un anexo de todo el trayecto del profesorado, donde se colocaba
el acento en las técnicas instrumentales, tales como la planificacion, la instruccion programada,
las técnicas grupales, diversos recursos instruccionales y la evaluacion de los aprendizajes como
medicion (Davini, 2015). Estas discusiones sobre el enfoque de la préctica, todavia presentes en

las formaciones profesorales actuales, tienden a colocar a las universidades en la linea
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academicista y a los institutos de formacién docente en una l6gica donde predomina la formacion
pedagogica en detrimento de los contenidos disciplinares (Villa y Zenobi, 2006). Davini (2008)
afirma que mas alla de que las tradiciones hayan cambiado, nunca se abandond la concepcion de
la formacion en las practicas como campo de aplicacién, tanto de los métodos como de las

disciplinas o las técnicas.

Huergo (2010) nos sugiere que la practica es un tipo de actividad social pero, antes bien,
supone una forma de conocimiento que se consigue en el mismo obrar. Implica tanto el proceso
como la acumulacion de teoria y practica lograda que, mas que un resultado objetivo, es una
internalizacion o apropiacion subjetiva. Se vuelve imprescindible, entonces, afirmar que la practica
docente esta sostenida en la teoria (pedagdgica, disciplinar) y mantiene con esta una relacion de
mutua colaboracion, pues las practicas son resultados de los sujetos, que involucran siempre el
pensamiento y la valoracion, asi como diversas nociones o imagenes sobre el mundo (Davini,
2015). Por ello, cuando se habla de préacticas, no se hace referencia de modo exclusivo al desarrollo
de habilidades operativas o técnicas, sino a la capacidad de intervencion y de ensefianza en
contextos reales complejos ante situaciones que incluyen distintas dimensiones y una necesaria
reflexion, a la toma de decisiones y, muchas veces, hasta al tratamiento contextualizado de desafios

o dilemas éticos en ambientes sociales e institucionales.

Schon (1992) afirma que el conocimiento producido en la accion suele ser considerado de
“segunda categoria”, mientras que todo aquello que proviene del conocimiento académico
-racionalidad técnica-, goza de un lugar privilegiado en la practica profesional. Sin embargo, el
autor diagnostica que esta ponderacion categdrica de un conocimiento en desmedro del otro, lejos
de encontrar basamento en una explicacion cientifica, proviene mas bien de una tradicion social y

de modelos institucionales que asi lo han sostenido. Por ello, lejos legitimar y sostener el esquema
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anterior, junto a este autor, decidimos otorgarle un alto reconocimiento al potencial formativo que
tienen las précticas, las cuales amplian la comprension de los ambitos de aprendizaje en las aulas,
las instituciones y la comunidad, logrando que esos conocimientos académicos adquiridos durante

la formacion inicial sean aplicados en funcion de problemas reales y contextualizados.

2.3.2 Sobre la critica en la préactica docente

Barbier (2000) define a la practica docente como el proceso de transformacion de una
realidad en otra realidad, requiriendo la intervencién de un operador humano. Lo que es importante
dilucidar aqui es qué tipo de realidad se transforma, qué clase de transformacion se realiza y qué
relaciones especificas se establecen en ese proceso de transformacién. En esta direccion, Carr
(2002) nos sugiere que los objetivos y las caracteristicas de la préctica docente estan atravesados
por la linea ideoldgica y subjetiva con la que fue (y es) formado el profesor, en tanto sujeto politico,
pero también en sus caracteristicas situadas de insercién laboral, en tanto sujeto trabajador. Asi, se
va conformando, merced a su campo de accion —praxis—, el proceso de construccion del
conocimiento profesional de los docentes, que se consolida para crear y recrear representaciones,

discursos y practicas sobre la ensefianza de su disciplina.

La didactica de las ciencias sociales asociada a las corrientes criticas considera que no es
suficiente conocer y caracterizar las cualidades de las cosas (Jara y Santisteban, 2018), ocurridas
en tiempo y espacio, sino que se propone descubrir la intencionalidad de los hechos para plantear
posibles alternativas, lo que implica aceptar el conflicto (Benejam y Pagés, 1997) y adentrarse en

las diferentes aristas que lo conforman. Por un lado, intenta lograr la consecucién pedagdgica de
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la comprension y la busqueda de complejidad (critica hermenéutica), y por otro, avanza hacia el
fuerte cuestionamiento sobre las estructuras del sistema capitalista y sus formas de reproduccion
politica, social y cultural (critica transformadora). Esto se traduce en la busqueda de alternativas a
la clase tradicional y propicia un rol mas activo de los estudiantes, donde se busca que comiencen
a germinar una actitud de compromiso social y politico con la realidad en que viven. Para ello, es
necesario que el profesor sea capaz de conseguir niveles de reflexion sobre su propia préctica,
sometiendo a juicio sus representaciones y supuestos, perfeccionando su acervo cultural y

académico y generando que sus clases sean mas espacios de aprendizaje que de ensefianza.

Sin embargo, toda practica conserva un uso continuado y durable relacionado con lo

habitual y lo acostumbrado, como asi también lo tradicional. En palabras de Carr y Kemmis:

Este planteamiento de las relaciones entre lo tedrico y lo préctico segln la
ciencia social interpretativa no se entiende como un camino de sentido
Unico, de la idea a la accion, de los principios tedricos a la préactica, sino
que el intercambio es bidireccional: la deliberacién practica esta
informada, no sélo por las ideas, sino también por las exigencias practicas
de cada situacion; el juicio critico y la mediacion del criterio del agente

son siempre indispensables. (Carr y Kemmis, 1988, pag. 108)

Este tipo de conductas normalizadas, denominadas “habitus” (Bourdieu, 1997; Perrenoud,
2005; Davini, 2015) son resultado de esquemas de pensamiento, percepcion y accion, incorporados
socialmente y compartidos por todos los miembros de un grupo. Se esquematiza a través de
engranajes historicos, de estructuras y matrices de percepcion, que se ponen en juego en el
desempefio diario del trabajo docente. Son formaciones duraderas y transferibles que tienen que

ver con la interiorizacion de referencias culturales que son capaces de perpetuarse en la practica
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cotidiana. Basicamente, se rige por esquemas de pensamiento comunes de percepcion, apreciacion
y accion. Y, lo que es més riesgoso aun, terminan consolidando representaciones sociales o

modelos educativos que reproducen practicas docentes dominantes® (Huergo, 2010).

Sin embargo, no es facil para un sujeto romper con esos esquemas que se basan en el
habitus. Esto significa que, mas alla del momento historico que acufié la tradicion que conformé
ese habitus, dichas practicas sobreviven actualmente en la organizacion, en el curriculum, en la
ensefianza y en los modos de percibir los sujetos, orientando toda una gama de acciones (Siede,
2010). Por todo ello es que existen obstaculos de caracter individual, institucional y social, que
dificultan la practica basada en la reflexion, dado que todas estas instancias han sido originadas en

las condiciones sociohistoricas en las que el habitus ha sido engendrado.

Por un lado, el docente debera dirimir dentro de sus propios esquemas mentales como
cambiar —transformar— su propia practica cotidiana para volverla mas significativa y trabajar en
construcciones de pensamiento y accién que se vinculen con la critica. Por otro, aparece el
obstaculo institucional y del sistema educativo, donde muchos modelos de gestién operan a través
de politicas, normas, division del trabajo y funciones, y todo funciona a partir de “lo esperable”
que “debe” realizar el docente, generando esfuerzos para que €ste no les produzca un “problema”
de indole organizativo o ideolégico. Aqui es donde la construccion de pensamiento critico se

vincula mas a la hermenéutica que a la emancipacion. McLaren lo expresa muy claramente:

Desafortunadamente, en su discusion del “pensamiento critico” los
neoconservadores y los liberales han neutralizado el término critico por su

uso repetido e impreciso, removiendo sus dimensiones politicas y

% Son aquellas que conforman la cultura escolar actual y representan los intereses sociales de dominacion,
contribuyendo a sostener el significado hegemonico de la escuela, asi como a reproducir la gramatica escolar.
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culturales y lavando su potencial de andlisis para que signifique
“habilidades del pensamiento”. En sus términos, la ensefianza se reduce a
un mero ayudar a los estudiantes a que adquieran mas altos niveles de
habilidades cognitivas. Poca atencion se pone al propoésito al cual esas
habilidades estan dirigidas. La visién moral que subyace en este punto de
vista alienta a los estudiantes a tener éxito en el dificil mundo competitivo

de las formas sociales existentes. (McLaren, 2005, pag. 257)

En cambio, cuando se llevan adelante pedagogias en un sentido critico, practicas
transformadoras®® (Huergo, 2010) con teorias que las sustentan, debe existir una comprension del
papel que asume la escuela al unir el conocimiento con el poder, para aprovechar ese papel en pos
del desarrollo de actitudes criticas que alcancen principios de emancipacion en los estudiantes. De
esta manera, segun McLaren (2005), la practica critica de los educadores no debe conformarse con
formar pensadores criticos en el aula, sino que deben ser capaces de ofrecer las herramientas para
que sus estudiantes se formen como sujetos de derecho que luchen por un mundo en que sus
acciones puedan tener efectos, donde exista una prioridad ética de compromiso con la
transformacion social en solidaridad con los grupos subordinados y marginados, lo que por
afiadidura implica una opcion preferencial por el pobre y por la eliminacién de las condiciones que

permiten el sufrimiento humano.

Para que una practica docente sea critica es imprescindible que se vuelva un objeto de
transformacion, en la medida en que es entendida en relacion dialéctica con las estructuras y
sistemas socioeconémicos y politicos. Por ello, dice Huergo (2010), el posicionamiento critico

tiene por interés la praxis como resultado de la reflexion y la accién con respecto a tres

10 Son aquellas que tienden a cuestionar los sentidos hegemonicos sobre la docencia y la escuela, y a sostener instancias
de dialogo colectivo y critico en la reconstruccion del sentido publico y democrético de la practica docente.
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dimensiones con las que es imprescindible disputar: el modelo dominante en educacion (modelo
educativo hegemdnico), el estilo de desempefio (habitus, eidos, ethos, hexis) y la estructura social
en general. Esta practica transformadora no debe impugnar a los sujetos con los que se trabaja.
Antes bien, debe escuchar su voz -aunque estuviera impregnada de los sentidos de otros pensares
del mundo- y reconocer sus experiencias sociales particulares. Quitarles la voz debido a que
expresan identidades “alienadas” (mediaticas, callejeras, de mercado, patriarcales) desde un lugar
supuestamente critico, segun Huergo, es otro de los rasgos de las practicas educativas dominantes.
Como hemos dicho, puede existir un profesor que posee un pensamiento de fuerte critica al
capitalismo y sus estructuras, pero en su practica es solo él quien posee la Ultima verdad y
desestima el pensamiento autdnomo de los estudiantes. Este es un rasgo que hace de las practicas
educativas un ejercicio permanente de poder, silenciando e imponiendo ideas, amén de que ellas

sean criticas al sistema. No por anticapitalista una practica docente deja de ser dominante.

Es con el peso de la literatura sociopolitica de la ensefianza, basada en la pedagogia critica,
donde las nociones de la practica comienzan a inclinarse en favor de la funcién social y la
responsabilidad formativa de un profesor, analizandola desde toda su complejidad y desde los
preceptos epistemologicos que subyacen a ella. Alli, se vislumbra a la practica docente como un
acto politico (Frigerio y Diker, 2005; Freire, 2014) al profesor como un intelectual critico
comprometido (Giroux, 1997; Apple, 1997; McLaren, 2005), autonomo (Gimeno Sacristan, 1978),
donde sus clases sean pensadas desde la complejidad y la heterogeneidad (Souto, 1993; Sanjurjo,
2005), razon por la cual no se pueden desarrollar préacticas comunes para todos los perfiles
formativos y todos los contextos educativos. Aqui es importante destacar la valorizacion otorgada
a la practica como una fuente de experiencia y desarrollo, haciendo especial hincapié en los

intercambios entre los sujetos implicados (profesores formadores, compafieros de practica,
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profesores coformadores) y la propia reflexion sobre las racionalidades y acciones que sostienen

sobre su préactica docente.

Cuando hablamos de transformacion de las practicas docentes profesionales, entonces, no
lo hacemos desde una perspectiva simplemente innovadoral!, sino desde un posicionamiento
politico que sea capaz de situar al docente como un sujeto conocedor de la historia de su disciplina,
de las lineas pedagdgico-didacticas, de las tensiones institucionales y de la realidad socio-cultural
de sus estudiantes. Se trata de una perspectiva que pretende realizar un analisis historico-critico de
la practica profesional, el cual supera el nivel descriptivo para adentrarse en explicaciones
multicausales, a través de la reconstruccion histdrica del desarrollo de esa practica profesional. Es
necesario que exista una reconciliacion entre las formas de pensar la critica y de construirla en el
aula. Las nociones de teoria critica acufiadas por las distintas corrientes trabajadas con anterioridad
deberéan estar mediadas y atravesadas, inevitablemente, por la praxis*?, lo cual significa que las
organizaciones conceptuales o sistematizaciones de conocimiento de los residentes seleccionados
estaran permeadas por los procesos de la vida social y material, en sus esferas no solo econémica

y politica, sino también cultural y psicoldgica.

11 Nos referimos aqui a la tarea de renovar procedimientos y contenidos, a cambiar miradas con respecto a practicas
que ya se vienen desarrollando con cierta mecéanica exenta de reflexion.

12 «E] proyecto intelectual de la teoria critica demandaba que se recuperasen de la filosofia antigua aquellos elementos de
pensamiento social que se ocupaban exclusivamente de los valores, juicios e intereses de la humanidad, para integrados en un
marco de pensamiento que pudiera suministrar a la ciencia social un planteamiento nuevo y justificable. Para abordar esa tarea, los
tedricos criticos se volvieron hacia Aristoteles y consideraron su concepto de “praxis”, entendido mas como «obrar» que como
hacer.(...) En esos dominios, la teoria remitia exclusivamente a la praxis y la disposicion que debia cultivarse era la phronesis, esto
es, un entendimiento prudente de cdmo- actuar en las situaciones practicas” (Carr y Kemmis, 1986, pag. 142).
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3 Estado del arte

La produccion académica que existe en torno a la construccion de pensamiento critico en
el aula de geografia escolar fluye por distintos tributarios que, en la mayoria de los casos, abordan
el contenido aqui propuesto desde diferentes perspectivas, cifiendo nuestros intereses
investigativos de una forma casi siempre tangencial. Esto quiere decir que dichas lineas de trabajo
tienen que ver, por un lado, con la alta produccion cientifica sobre el desarrollo del pensamiento
critico en el aula, por otro, con la irrupcion de la “nueva geografia critica” en la escuela secundaria
y, por ultimo, con el trabajo de campo realizado a partir de los residentes de geografia durante su
periodo de préctica. Esto pareciera constituir un argumento de debilidad para la construccion de la
investigacién que aqui desarrollamos, sin embargo, los enfoques adoptados por estos trabajos han

sido imprescindibles como puntos de partida para nuestro propio analisis.

En una primera instancia, consideramos de utilidad destacar algunos trabajos (Mejia et al
2006; Huergo, 2010; Lopez Aymes, 2013; Martin Sanchez et al, 2017) que versan sobre la
construccién de pensamiento critico en el aula. De modo general, por un lado, aparece Ldpez
Aymes (2013) quien establece que el desarrollo del pensamiento critico debe ser la mision mas
importante de la escuela en la actualidad, mientras que Huergo (2010) genera una critica a las
practicas dominantes de esa misma escuela contemporanea, a partir de un recorrido histérico
exhaustivo del concepto de critica y su entrecruzamiento y disputa con lo que considera como
practicas que responden a patrones hegemdnicos, proponiendo pensar a las practicas docentes
como objetos de transformacion. Por otro lado, de modo mas instrumental, tenemos los trabajos

de Mejia et al (2006) y Martin Sanchez et al (2017), donde los autores buscan caracterizar el
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pensamiento critico autdnomo en el aula y analizar las cualidades que debe tener un docente para

favorecerlas y potenciarlas.

La investigacion mas excelsa en torno a nuestra tematica en el campo de la geografia es la
tesis doctoral de Hollman (2006), titulada “La geografia critica y la subcultura escolar: una
interpretacion de la mirada del profesor”. Alli se explora el reposicionamiento que adoptan los
profesores de geografia ante las nuevas perspectivas criticas de la disciplina que recalan en la
escuela a partir del cambio curricular. Mediante una aproximacion cualitativa, Hollman acude a la
sociologia de las disciplinas escolares, el pensamiento del profesor y la didactica especifica, como
marcos de referencia que evidencian la construccion de la critica en el aula de geografia del nivel
secundario. Asimismo, afirma que una de las problematicas centrales es la relacion entre identidad
profesoral, finalidad y representacion (de los profesores y de los alumnos) de una disciplina
histéricamente basada en lo concreto y con tradiciones descriptivas, que busca transformarse en
una materia explicativa, reflexiva y con observaciones agudas sobre el mundo. En este sentido, su
tesis gira en torno a la relacion entre el profesor y la disciplina que imparte, a partir del analisis de
los discursos de los docentes seleccionados, pero sin llevar adelante tareas de observacion en las

clases de los mismos.

Diversos autores (Hollman, 2006; Alvarez, 2016; Tobio, 2016; Nufiez y Tarantini, 2010;
Fernandez Caso, 2009; Garcia Rios, 2014) que han estudiado el cambio curricular en la geografia
escolar argentina, coinciden en advertir los problemas de articulacion entre la prescripcion de
nuevos enfoques tedrico-disciplinares y las formas de resolucion didactica en las préacticas aulicas.
Alvarez (2016) coloca en evidencia las vinculaciones que todo proceso de elaboracion curricular
tiene con distintos niveles de complejizacion socio-histérica y geografica para comprender las

tensiones que conlleva una determinacion curricular. Garcia Rios (2014) analiza las caracteristicas
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del Disefio Curricular bonaerense de geografia a la luz de los preceptos criticos de la Escuela de
Frankfurt, mientras que Tobio (2016) explora la circulacion de nuevos discursos asociados a la
critica a instancias de la ensefianza de la geografia en las instituciones formadoras. Busch (2011)
estudia el proceso mediante el cual la geografia, no sin disputas y conflictos en el campo ideoldgico
y epistemoldgico, se incorpora en la escuela secundaria desde sus matices criticos a la curricula de
todo el pais en los afios noventa, a partir de la sancién de la Ley Federal de Educacion. Esta misma
autora, junto a Ifién (2007), indaga en las practicas educativas que desarrollan los profesores de
geografia que llevan a la instalacion de una agenda de temas en las clases de geografia escolar, de
modo que sus alumnos puedan identificarlos como conocimiento geogréfico validado. Fernandez
Caso y Gurevich (2007) analizan la mutacion de la geografia escolar en las dos Ultimas décadas
en Argentina, donde fueron propicios diferentes escenarios de innovacion en los contenidos y sus
modos de abordaje, que sin embargo no estuvieron exentos de tensiones entre las finalidades
educativas de la disciplina y los saberes ensefiados en las aulas.

En relacion al desarrollo en la practica de los residentes de geografia, encontramos un
trabajo cercano a nuestra tematica de Nufiez y Tarantini (2013), quienes analizan la préactica
docente de residentes de geografia en su relacion con el cambio curricular de la provincia de
Buenos Aires, donde evidencian desajustes entre los contenidos y abordajes con los que son
formados los estudiantes del profesorado en geografia y el temario presente en las escuelas
secundarias, donde los futuros profesores se insertaran. Leduc (2016) observa el periodo de
residencia de los futuros profesores de geografia para concluir que las situaciones objeto de analisis
de los residentes presentan el mismo nudo critico que los profesores ya asentados en las escuelas
secundarias, esto es: la dificultad en conseguir una coherencia a partir de propuestas

implementadas en el aula que vayan de la mano con un proceso formativo ético y politico. En
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cuanto a la reflexién de los residentes de geografia sobre su propia practica Blanc (2013) y Blanc
y Garcia Rios (2018) realizan un analisis de todo el proceso de residencia a partir de la
autorreflexion, mediante la perspectiva narrativa que los futuros profesores realizan sobre sus
clases, basandose en las estrategias, el uso de recursos y actividades, que redunden en una
construccidn de pensamiento critico geogréfico en el aula. En la misma linea, Diaz (2006) proyecta
una mirada reflexiva sobre la formacién de los profesores de geografia indagando en el
componente formativo que tiene la disciplina en el aula de escuela secundaria, haciendo hincapié
en los valores y la identidad que la geografia puede aportar a la construccion ciudadana de los
alumnos. Es interesante destacar que la mayoria de los trabajos pondera la incorporacién de una
geografia critica en la escuela, pero la mayoria deja al descubierto las razones por las cuales no
existe una implementacion significativa ni poderosa en el aula.

De modo maés directo con la construccion de pensamiento critico desde la geografia,
Balaguer Mora (2018) asevera que para conseguir esta aptitud en el aula es imprescindible trabajar
desde la perspectiva de la geografia critica. Esta sinergia, segin el autor, permitira conseguir en
los estudiantes la busqueda de la verdad, el caracter aplicado a la accion transformadora vy el
compromiso con los grupos humanos a los que se pertenece. Garcia Rios (2018) destaca la
importancia de que los residentes sean capaces de (de)construir su practica a partir del trabajo con
sus propias biografias escolares, las cuales les serviran como referencia de aquello que quieren ser
y no ser como profesores criticos de geografia. Luego, Santiago Rivera (2014) construye con
ahinco la necesidad de una préactica pedagdgica renovada en la disciplina, cuyo punto de partida
sea repensar el trabajo de contenidos por medio de acciones pedagdgicas afincadas en la
creatividad y promover el estudio de situaciones concretas de la vida cotidiana, para comprender

la realidad geografica del mundo global desde la localidad. Por ltimo, Prieto y Lorda (2011) se
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preguntan ;como ensefiar geografia de manera atractiva y motivadora, de un modo de favorezca
el aprendizaje significativo y ayudar a pensar la realidad? Las respuestas las van encontrando en
funcion de marcos tedricos que llevan a pensar que tal cometido se logra mediante el desarrollo de
un pensamiento social en el estudiante, a partir de temas de controversia social, los cuales tienen
su correlato metodoldgico en estrategias didacticas que favorezcan dichos abordajes.

Este mosaico de lecturas que sustentd la diagramacion de nuestro tema, confluye en el
armado de la presente tesis, la cual pretende ampliar la mirada sobre el proceso de construccion
del pensamiento critico en la geografia escolar, a instancias de quienes estan transitando los
primeros pasos en la docencia. Todo esto teniendo en cuenta la dimension normativa-prescriptiva
del curriculum (tanto formativo como del nivel secundario) junto a la dimension real de su
aplicacion en la practica. Por tanto, en la seccion metodoldgica que se presenta a continuacion, se
condensan distintos momentos de ese proceso: representacion-concepcion de la geografia critica,

préctica docente y discurso reflexivo sobre la propia préactica.
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4 Perspectiva metodoldgica

4.1 Método cualitativo interpretativo

La investigacion educativa se inscribe, desde hace algunas décadas, en una tradicion
interpretativa que se focaliza en los aspectos cualitativos de los hechos sociales, los cuales son
trabajados mayormente desde el paradigma hermenéutico-critico (Stake, 1999; Martinez Lopez,
2004; Sanjurjo, 2011). Esta concepcidn entiende que la realidad socio-educativa no se configura
s6lo por conceptos e ideas, sino que se estructura a partir de cuestiones gque tienen que ver con
elementos de la teoria social, como las fuerzas historicas y las condiciones econdmicas y
materiales, que son verdaderos componentes del conocimiento (Gurdian-Fernandez, 2007). Estas
caracteristicas constituyen un conglomerado de discursos que provienen de las percepciones e
ideas de los individuos involucrados en el proceso como consecuencia de la intervencion desde
diversos procesos ideoldgicos. En resumen, basandonos en la teoria social critica, en esta tesis se
trabajaré desde el enfoque cualitativo, hermenéutico y critico, considerando que esta perspectiva
posibilita develar y resolver problemas de la préctica docente, permitiendo realizar nuevas lecturas
de su complejidad y comprender que, si bien no pueden tomarse como formas de validacion de las
construcciones tedricas, las practicas estan sustentadas en ellas, con el propdsito de mejorarlas y

producir cambios (Alfonso, 2009).

En nuestro caso, se parte del supuesto que para generar reflexiones en el campo de la
geografia critica escolar y ampliar el alcance de nuestro marco teérico, es imprescindible indagar

en la préctica de los residentes seleccionados para lograr entendimientos entre lo prescripto por
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una politica educativa -el DC y el MGPC- y las representaciones, acciones y discursos que ellos
mismos sostienen sobre su practica. Segun Taylor y Bogdan (1994), la investigacion cualitativa
produce datos descriptivos que se generan a partir de las propias palabras de las personas habladas

0 escritas y la conducta observable en su relacion con marcos teoricos pertinentes (Sarasa, 2014).

Esta investigacion asume un enfoque cientifico que propende a la reflexion vy
retroalimentacion de los hechos educativos involucrados (Bazdresch Parada, 2000), donde no
exista un limitante de mera verificacion y/o perfeccionamiento de elementos cientificos, sino que
es necesario introducirse en las nociones de critica que poseen los sujetos educadores implicados,
en tanto agentes que trabajen para el pensamiento y la transformacion. Para ello se utiliza a la
etnografia como un método de aproximacidn que le permite al investigador tomar registro de cada
una de las acciones que involucra el periodo de residencia, pero no solo en términos aulicos sino
en todo el proceso que transitan los residentes, desde el inicio de la cursada hasta el cierre de la
misma. Esta forma de investigacion se entiende como un proceso de “documentar lo no-
documentado” (Rockwell, 2011) a partir del trabajo de campo y la subsecuente elaboracion de
diferentes registros de analisis que abonan al enfoque interpretativo, lo cual ayudara a repensar las
acciones educativas desde una perspectiva que contribuya a proporcionar destrezas y recursos que
nos permitan reflexionar sobre las adecuaciones de la practica docente a la critica. En torno a ello,

Carr y Kemmis (1988) sugieren un interesante pasaje al respecto:

El punto principal de la investigacion educativa, por tanto, no consiste
meramente en producir mejores teorias sobre la educacion ni practicas mas
‘eficaces’; la investigacion educativa del tipo que se recomienda
[interpretativa] hace de la practica una cosa mas ‘teérica’ en el sentido de

enriquecerla mediante la reflexion critica, sin que al mismo tiempo deje
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der ser ‘practica’, por cuanto ayuda a formular mas concluyentemente los
juicios que informan la practica educativa. (Carr y Kemmis, 1988, pag.

136)

Es preciso aclarar que una investigacion de caracter interpretativo no se conforma con
constituirse a partir del analisis de una situacion para analizarla a la luz de la articulacion teoria-
empiria, sino que es obligacion de la misma realizar aportes tedrico reflexivos que contribuyan a
generar la idea de una préctica docente que se constituya en objeto de transformacion, obteniendo

como resultado el mejoramiento de las condiciones de los contextos educativos en que se sostiene.

4.2 Contexto de la investigacion y poblacion

En la presente tesis se busca coordinar y orientar acciones de investigacion desde dos
espacios formativos diferentes, con el objetivo de enriquecer y diversificar el universo de analisis.
Esta diferenciacion no tiene que ver solamente con una cuestion jurisdiccional (nacional y
provincial) sino que se fundamenta en que los residentes involucrados han transitado por
estructuras de plan de estudios disimiles, lo cual hace que su impronta en la practica, a priori, sea
diferente. Estos espacios son: la catedra Espacio de la Practica Docente 11l del Profesorado de
Geografia del ISFD N° 19 de la ciudad de Mar del Plata y la catedra Didactica Especial y Practica

Docente del Profesorado de Geografia de la UNMDP.

Resulta de interés para nuestra investigacion estudiar las caracteristicas de los planes de
estudio de los profesorados mencionados y analizar de qué manera los residentes seleccionados

conciben la prescripcion de los contenidos curriculares con su abordaje didactico, para luego
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identificar en sus discursos y practicas las representaciones de la geografia critica que ellos poseen
a la hora de construir pensamiento critico en el aula. Para ello, nuestra unidad de analisis se
constituye a partir de la seleccion de ocho estudios de caso, que tienen su fundamento en la
pretension de ser situaciones abordadas desde la complejidad y la particularidad (Stake, 1999;

Sanjurjo, 2011). En palabras de Alfonso:

Desde la perspectiva cualitativa-interpretativa, cada estudio de caso se va
construyendo desde la confrontacion de una realidad externa (casos) y la
comprension interna de significados subjetivos construidos por el
investigador. Ambos campos de analisis se reconstruyen mutuamente,
respondiendo a construcciones sistematicas coherentes, lo que desde el
posicionamiento cientifico se denomina, generacién de conocimiento.

(Alfonso, 2009, pag. 54)

En el caso de los residentes del ISFD N° 19 se seleccionaron seis personas, que fueron
todos los estudiantes de la cursada, mientras que en el caso de la UNMDP fueron adoptados dos
casos como sujetos de analisis, dado que nos remitimos a la observacion de aquellos residentes
que fueron asignados por la profesora titular de la catedra para la observacion de este investigador.
Asi, se conformd un grupo de trabajo y reflexién con todos los residentes implicados donde, en
consonancia con los objetivos del proyecto y plan de trabajo docente de ambas catedras, se apuntd
a la planificacién y reflexion sobre las practicas de residencia que se desarrollarian en el afio 2017
en cursos de educacion secundaria. Esta dinamica de trabajo no se realiz6 de modo exclusivo a los
efectos de la presente investigacion, sino que apunta a fortalecer los trayectos formativos de los
residentes, mediante una racionalidad practica y una seleccion bibliografica que retroalimenten la

preparacion profesional de los sujetos implicados. Asimismo, esta metodologia de trabajo apunta
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a sostenerse en el tiempo con las siguientes cohortes de estudiantes de ambos profesorados, con el
fin de generar un proyecto de préctica que tenga sustento permanente en la investigacion y que
esté sostenido sobre pilares como la socializacion profesional y la coevaluacion. Carr y Kemmis
(1988), quienes hablan de la investigacion-accion emancipatoria, afirman que la investigacion
interpretativa ve la educacion como una experiencia vivida por parte de quienes intervienen en los
procesos de socializacion y en las cualidades de las instituciones educativas. Asi, nuestra forma de
razonamiento es la practica, puesto que la misma propende a transformar la conciencia de los
residentes y, con ello, pretende suministrarles fundamentos para decidir como cambiarse a si
mismos. En este sentido, dichos autores postulan una relacién entre investigadores y docentes —en
nuestro caso, residentes— en donde la Unica fuerza activa seria la persuasion racional y los
implicados se hallarian en libertad para decidir sobre como cambiar sus practicas a la luz de sus

deliberaciones y reflexiones. En torno a ello, es esclarecedor el siguiente pasaje de Carr y Kemmis:

(...) la investigacién-accion emancipatoria ofrece criterios para la
evaluacion de la practica en relacién con la comunicacion, la toma de
decisiones y las tareas de la educacion. Suministra medios para que los
maestros puedan organizarse a si mismos en comunidades de
investigadores, a fin de organizar su propia ilustracion. Esta es una mision
educativa excepcional: la investigacion-accion es, en si misma, un proceso

educativo. (Carr y Kemmis, 1988, pag. 230)
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4.3 Sobre el abordaje metodologico

Para llevar adelante el trabajo de esta tesis, se propone una trama metodoldgica que
combine las cuatro técnicas de recoleccion de datos para su posterior analisis, la cual se resume en
la cartografia obrante en la Figura 4. En un sentido metodologico, las técnicas aluden al “como
hacer”, teniendo como funcion la observacion para luego articularla con el modelo teérico
adoptado o para generar una teoria sustantiva (Yuni y Urbano, 2005). Para que ellas cobren un
valor significativo en esta investigacion (Yedaide, 2019), es necesario llevar adelante una
cristalizacion metodolégica (Richardson, 2017) que permita abordar el objeto de investigacion
desde diferentes focos, los cuales, en la sumatoria de elementos complementarios, permiten
desarrollar un andlisis mas acabado sobre la totalidad del fendmeno estudiado. Esta metéafora nos
hace ver que los hechos observados y analizados, lejos de trabajarlos linealmente®®, deben ser
contemplados desde las distintas Opticas o subjetividades de quien investiga y quienes llevan
adelante la residencia, donde los andlisis de las acciones biogréficas, discursivas y educativas,
junto con las conclusiones resultantes, puedan exceder los lados de un triangulo, y se asemejen a
un prisma o cristal “que combina simetria y sustancia con una infinita variedad de formas,
sustancias, transmutaciones, multidimensionalidades y angulos de enfoque. Los cristales son
prismas que reflejan externalidades y refractan dentro de si mismos, creando diferentes colores,

disenos y matrices que zarpan en diferentes direcciones”. (Richardson, 2017, pag. 135)

13 La critica de Richardson a la triangulaciéon metodoldgica afirma que bajo esta perspectiva, la utilizacion de las
técnicas es empleada linealmente para la “validacion” de datos, donde existe un “punto fijo” desde donde triangular.
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4.4 Principales técnicas cualitativas utilizadas

1. El analisis documental de los PE de los dos profesorados implicados, el MGPC de la
provincia de Buenos Aires y el DC de geografia con el que practican los residentes;

2. La biografia de los residentes;

3. El anélisis de la practica docente de los residentes mediante la observacion de clases.

4. Las entrevistas en profundidad, que apuntan a analizar las reflexiones que los residentes

poseen sobre su propia practica docente.

Estas técnicas de recoleccion de datos fueron propuestas para distintos momentos de la
investigacion, sin embargo, su aplicacion no fue taxativa, en el sentido que los tiempos de
preparacion, residencia y reflexion fueron tareas que se llevaron adelante en forma yuxtapuesta y,
mas aln, una técnica fue alimento de la otra para analizar la complejidad que toda investigacion
cualitativa conlleva. Altet afirma que: “La formacion centrada en una practica que se analiza
mediante dispositivos de analisis de practicas, permite que los practicantes y formadores expliciten
los saberes de la practica y formalicen los saberes practicos, a partir de la confrontacién de sus
experiencias y gracias a las herramientas de formacién construidas por la investigacion, de esta

manera, accion/formacion/investigacion quedan vinculadas”. (Altet, 1994, pag. 51)

En el cuadro de la Figura 3, que se exhibe a continuacion, demostramos la estrecha relacién
existente entre cada una de las técnicas cualitativas implementadas y las variables a las que apunto

a analizar cada una de ellas.
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Figura 3: Complemento entre técnicas y variables

lera etapa 2da etapa 3era etapa 4ta etapa

Précticas Discursos sobre la
Concepcion de  Representaciones
facilitadoras de practica docente
practica docente de residentes
Variable pensamiento critica que
criticaen PE,  sobre la critica en

critico en el aula sostienen los

MGPC y DC geografia
de residencia residentes

Entrevistas

Analisis Observaciones de Entrevistas en
Técnica biogréfico-

documental clase profundidad
narrativas

Fuente: elaboracion propia.

4.4.1 El andlisis documental de los PE de la formacion de los profesorados, el MGPC y el
DC de Geografia de la secundaria de la provincia de Buenos Aires

Este primer momento estuvo signado por la etnografia en el archivo (Rockwell, 2011)
consistente en la lectura en profundidad de los documentos oficiales para analizar las dimensiones
politico-pedagdgicas que atraviesan la formacion de los profesorados analizados (Planes de
Estudio, PE) y las caracteristicas del Marco General de la Politica Curricular de la provincia de
Buenos Aires (MGPC) y el Disefio Curricular (DC) de la geografia bonaerense con los que
practican los residentes. En los primeros, se indagan los posicionamientos de la fundamentacion y
el lugar otorgado a la préctica docente, en tanto actitud critica. En el segundo caso, en la geografia

escolar se analizan los enfoques tedrico-disciplinares que subyacen a la misma, la seleccion y
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secuenciacion de contenidos y las orientaciones didacticas sugeridas. El objetivo de este apartado
es detectar los diferentes planteos de la critica en los que abrevan estos documentos oficiales para

luego corroborarlo con la biografia de los residentes y, posteriormente, con su practica docente.

Es importante remarcar el caracter de referencia que poseen el MGPC y el DC para los
profesores de Geografia luego de la ultima reforma (2008) en la provincia de Buenos Aires. A
diferencia de la propuesta anterior, el actual DC se muestra como una orientacion permanente que
busca asegurarse la superacion del anterior paradigma en la geografia escolar, dado que se
prescriben enfoques epistemoldgicos, contenidos, abordajes, estrategias y modos de evaluacion
que se vinculan con una mirada mas critica, tanto en términos pedagogicos como disciplinares.
Pero para ello, es imprescindible analizar con qué estructuras de profesorado y a qué tipo de
formacion docente adscriben los trayectos formativos cursados por los residentes de nuestra
investigacion. Por ello, esta etapa es importante no solo en términos de descripcién documental
sino que establece las bases interpretativas para, luego de la etapa de entrevistas y observaciones,
avanzar en la comprension de las diferentes adscripciones que poseen los residentes hacia el
paradigma oficial y la manera en que fluyen hacia la critica geogréafica desde su concepcion teorica

y préctica.

4.4.2 Entrevistas biografico-narrativas

La biografia escolar es una técnica de trabajo que esta cada vez méas en boga dentro de la
investigacion educativa y, en los ultimos afios, ha adquirido un impulso vigoroso en Argentina
(Porta y Yedaide, 2014). Esta concepcion metodoldgica aparece como alternativa al positivismo y
la investigacion social en educacion y se erige a partir de un cuerpo bibliografico que postula a la

perspectiva biografico-narrativa como una fuente valida de conocimiento y recoleccion de
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informacidn para arribar a un andlisis completo que desarrolle la capacidad cualitativa del estudio
emprendido (Alvarez, Porta y Sarasa, 2010). Segutn Cornejo et al (2008), el enfoque biografico
constituye una mirada orientada en la cual cobra sentido la utilizacion del relato de vida, situandolo

en un determinado marco conceptual, ético y epistemoldgico.

Esta metodologia de trabajo investigativo consiste en el relato detallado de la imagen que
construye un individuo sobre sus experiencias del pasado, en tanto sujeto social, e intenta colocar
el foco en sus practicas actuales, buscando explicaciones que puedan sostener o refutar las acciones
0 pensamientos del presente. Para lograr ello es ineludible considerar su palabra en primera
persona, otorgando espacio para que el sujeto pueda hacer constar todas las variables que considere

importantes a la hora de comprender su practica educativa (Gonzalez Monteagudo, 2007).

La perspectiva se sustenta en la necesidad del investigador de buscar un punto de vista
diferente para comprender el trabajo docente. Parte de la premisa de que, si el investigador trabaja
con sujetos educadores, su practica y su discurso estardn permeados, inevitablemente, por un
sinnimero de explicaciones —profesionales o emotivas— que le otorgan fundamento. En este
dispositivo, el residente narra momentos de su vida que recuerde significativos y que merecen una
consideracién a la hora de pensar su propia practica docente, ofreciendo un particular punto de
vista de como entiende su futuro entorno laboral, su cultura profesional, la posibilidad de observar
su actuacion en la practica cotidiana, entendiendo las modificaciones prescriptas por el contexto o
medio en que desarrollara sus tareas. Bajo esta Optica, nuestro interes esta centrado en comprender
el proceso de formacion profesional en torno a la critica de los residentes de geografia, a traves de

los claroscuros que suponen el recuerdo del pasado y la evocacion del presente.
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El proceso de disefio de una entrevista que esté acorde con los objetivos y las preguntas
planteadas en la investigacion suponen un desafio que coloca al investigador en una instancia no
exenta de complejidades. La confeccidén de un correcto instrumento que sea versatil y permita
recolectar toda la informacion que necesita el investigador, vuelve a este momento imprescindible
para el trabajo de campo. De hecho, el conocimiento de los profesores no es algo fijo marcado por
un plan de estudios, sino que estd compuesto por historias personales y profesionales, asi como

también por circunstancias sociales e institucionales en que tienen lugar las acciones docentes.

El guion implementado en las entrevistas biograficas consiste en una serie de preguntas
abiertas, a modo de guia'*, que le permitan al residente expresarse en profundidad. La forma y
orden de las preguntas no son fijas, sino que organizativas, pero sujetas al didlogo que se establezca
con el entrevistado (Valles, 2002). En cuanto a la l6gica de los encuentros, los mismos se
desarrollaron con una frecuencia semanal de una hora de duracion en las dos catedras implicadas
y se definieron instancias de encuentro personal, en la medida que cada estudiante podia acercarse
al instituto/universidad para entrevistarse con el profesor/investigador. Aqui se aclar6 que si bien
existe una relacion institucional de por medio, los participantes debian tener presente que gozaban
de absoluta libertad frente a la propuesta realizada, la cual podian rechazar en todo momento. Una
vez que se contd con todas las historias biograficas, fue importante disefiar un dispositivo de
analisis que apunte a relacionar la interaccion de las subjetividades dadas entre narrador y

narratario con la bibliografia trabajada para el tema concreto de investigacion.

14 Se adjunta en el anexo.
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4.4.3 Las observaciones de clase

En tercer lugar, la investigacion consiste en las observaciones de clase de los residentes
seleccionados en el estudio. Este instrumento de analisis cualitativo proporciona, por un lado,
orientaciones de como recoger informacion, a partir de las palabras, acciones, intenciones,
racionalidades, obstaculos, intereses y sentires de los observados. Por otro, posibilita indagar,
develar y descubrir situaciones de ensefianza que nos permitan comprender la complejidad aulica
que estamos analizando (Alfonso, 2009), mediante el reconocimiento de modos de ensefiar que se
vinculen con la construccion de la critica en el aula de residencia de geografia escolar. Asi, nuestro
fin en esta etapa no es solo describir sino interpretar las acciones y actividades de los sujetos
implicados, esto es, analizar la retérica, la estructuracion y el abordaje de contenidos, las
estrategias didacticas, las preguntas y los intercambios que los practicantes generan con sus
estudiantes en las clases para identificar aquellos elementos que se corresponden con el desarrollo
del pensamiento critico, a partir de nuestro marco tedrico. Segin Rockwell (2011), es necesario
cobrar consciencia del lado subjetivo del proceso de observacion y reconocer que nuestra presencia
en el campo da un acceso apenas parcial a la realidad vivida localmente. Esto nos permite afirmar
que si bien se trabaja etnograficamente, no significa que el investigador sea “nativo” del entorno,
sino que su sola presencia lo convierte en “extrafio” o “marginal” al lugar, lo cual puede trastocar

hechos sociales y educativos.

No obstante, consideramos que en este caso la mejor opcidn es la de mantener la posicion
de observador no participante (Gurdian-Fernandez, 2007), puesto que el objetivo es obtener
informacion directamente de los contextos en que se producen las interacciones sociales y los
intercambios simbolicos, lo cual nos permitira conocer cOmo actian y como interpretan los

residentes, asi como identificar cuales son los valores, las creencias y el sentido que le otorgan a
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sus acciones dichos actores (Yuni y Urbano, 2005). El instrumento de observacion consiste en el
disefio de un modelo de escritura narrativo que nos permita plasmar las observaciones y
subjetivaciones en un sentido cualitativo: el registro observacional. EI mismo debera dar espacio
no solo a los aspectos descriptivos de las clases y situaciones observadas, sino también a las

reflexiones que puedan producirse por parte del observador hacia las acciones docentes.

4.4.4 Las entrevistas en profundidad

En las investigaciones de caracter cualitativo, las entrevistas son recursos conversacionales
que constituyen la fuente mas rica que posee el investigador para recabar informacion y
comprender las subjetividades y perspectivas de los sujetos con los que se trabaja. Segun Taylor y
Bogdan (1994), “en completo contraste con la entrevista estructurada, las entrevistas cualitativas
son flexibles y dindmicas. Las entrevistas cualitativas han sido descriptas como no directivas, no
estructuradas, no estandarizadas y abiertas”. El modelo de encuentro propuesto para nuestra
investigacion es el que Yuni y Urbano (2005) denominan “cara a cara”, donde el entrevistador y
el residente se disponen a llevar adelante una conversacion entre iguales, pues no se trata de un
intercambio formal de rigidas preguntas y respuestas. Asi, el rol del investigador no radica
solamente en obtener informacion de manera pasiva, sino también en aprender qué preguntas hacer
y como formularlas en el transcurso de la propia entrevista.

En el caso de la presente investigacion, se propone una estructura de entrevista no
estandarizada, a partir de los hallazgos provenientes del analisis de las entrevistas biogréaficas y de
los registros recabados durante las clases observadas. La misma estd basada en un guion

estructurado®®, aunque es dable afirmar que al momento de llevarlo a cabo fue de tipo flexible,

15 Se adjunta en el anexo.
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basado en lo que Valles (2002) denomina pregunta semiestructurada. Este tipo de entrevistas
permiten orientar el trazo segun discurre la conversacion, conforme van apareciendo indicios que
justifican la repregunta, el pedido de aclaracion o reformulacion, y posibilitando la expresion de
un punto de vista que podria estar inicialmente ausente del horizonte del investigador y constituir,
no obstante, un aporte valioso para la investigacion (Valles, 2002). Es importante considerar que
las entrevistas no son uniformes sino que se realizaron de manera personalizada, en funcion de las
observaciones de clases realizadas en la etapa anterior. Coincidimos con Taylor y Bogdan (1994),
quienes difunden el uso de entrevistas cualitativas en contextos de relatos de vida y autobiografias
dirigidas al aprendizaje sobre acontecimientos —en nuestro caso, educativos-, al afirmar que la
finalidad de esta instancia es proporcionar un cuadro amplio de reflexiones, opiniones, escenarios,
situaciones o autocriticas con el fin de lograr mejoramientos de la practica a futuro. De hecho, los
mismos autores aseguran que con este tipo de aproximaciones al sujeto y sus vivencias, se trata de
transmitir que se esté alli, intentando que los lectores tengan la sensacion que estan en la piel de
los informantes y ven las cosas desde el punto de vista de ellos.

La entrevista en profundidad es una técnica que esta dirigida a la obtencion de las fuentes
cognitivas y emocionales de las reacciones ante un suceso (Taylor y Bogdan, 1994) que trata a los

entrevistados como sujetos cuya respuesta es el material de estudio. En palabras de Valles:

El arte de la conversacion (...) constituye la mejor base para el aprendizaje
de las técnicas de cualquier forma de entrevista profesional. La
conversacion, en situaciones naturales de la vida cotidiana, supone un
punto de referencia constante, la mejor practica preparatoria de la

realizacion de entrevistas con fines profesionales. (Valles, 2002, pag. 178)
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Asi, se propende a realizar un cruzamiento entre las consideraciones mencionadas en la
primera etapa y las diferentes apreciaciones profesionales, ideoldgicas y pedagdgicas que tienen
los entrevistados a la hora de interpelar esas categorias. De esta forma, la idea de esta etapa de la
investigacion es indagar y analizar las conclusiones reflexivas que esbozan los residentes sobre su

practica en la escuela secundaria.

Figura 4: Cartografia de la estructura general de la tesis

Geografia critica Dialéctica Pedagogia critica

Practica Docente y
Pensamiento critico
en Geografia

Representaciones Biografias

Residentes
de
Geografia Discursos Clases de

residencia
Mar del
Plata

Reflexion sobre la
practica

Practicas
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SEGUNDA PARTE

Clase de geografia en 1930 en San Miguel de Tucuman, provincia de Tucuman.

Fuente: Archivo General de la Nacion. DDF/Inv: 168694,
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5 La geografia prescripta: sobre la practica docente y la
critica en el Diseiio Curricular de la geografia escolar y en

los Planes de Estudio de los profesorados

El pleno ejercicio de los derechos ciudadanos
solo se consigue si cada persona tiene acceso al
conocimiento, si ha desarrollado sentido critico

y puede desenvolverse solidariamente con
independencia y libertad en la sociedad en que vive.
Resolucion 118/10 Consejo Federal de Educacion
Educacion permanente de jovenes y adultos

El presente apartado esta centrado en el analisis documental del Disefio Curricular (DC) de
geografia de la escuela secundaria de la provincia de Buenos Aires, del Marco General de la
Politica Curricular (MGPC) y de los Planes de Estudio (PE) de los dos profesorados de geografia
existentes en la ciudad de Mar del Plata (UNMDP e ISFD N° 19), y apunta a generar un esquema
de abordaje sistematizado con el fin de efectuar una comparacion entre las miradas que alli
aparecen sobre la practica docente para luego extraer conclusiones en torno a la construccién de
la critica en el aula de los residentes (Figura 5). EI andlisis propuesto se realiza en funcion de
distintas variables en los términos de una etnografia documental (Rockwell, 2011): las perspectivas
tedricas —pedagogicas y geograficas— que los sustentan, la organizacién del trayecto formativo
(distribucidn de asignaturas y criterios de delimitacion), la seleccion de contenidos, las estrategias
didacticas sugeridas, la presencia -0 no- que tiene la critica en cada documento oficial y, en caso
afirmativo, identificar el lugar que se le otorga en cada propuesta (su tipo, profundidad, capacidad

de estructuracion).
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Si partimos de la base de que la prescripcion de abordajes y contenidos que aparece en el
DC de la geografia escolar no esta siendo satisfactoria en la ensefianza factica'®, cabe preguntarnos
qué esta sucediendo en los PE de la formacion inicial de los profesores para que el enfoque de la
geografia renovada no sea implementado de la manera esperada. Entendemos que la formacion
docente no est4 solamente signada por un documento oficial donde se prescriben contenidos y
abordajes, pero lograr detectar estas cuestiones a tiempo, ayudaran a superar falencias con el fin
de intervenir, desde la practica, de manera coherente sobre la preparacion de los futuros profesores.
Por ello, consideramos valido interrogar(nos) diferentes cuestiones que son imprescindibles para
analizar el lugar de la critica dentro de la geografia escolar y de la formacion docente inicial: ¢cudl
es el lugar que le otorga a la critica el actual DC de geografia escolar?, ;qué tipo de profesor
reclama dicho documento?, ¢qué estructura poseen los PE de los dos profesorados de la ciudad de
Mar del Plata?, sa qué tipo de formacion profesoral adscriben los programas y qué perfil de
profesores pretenden formar ambas carreras?, ¢qué lugar le otorgan a la geografia critica en sus
fundamentaciones?, ¢ los enfoques alli contemplados, se corresponden con los del DC de la escuela
secundaria?, para finalmente preguntar: ¢ de qué manera los profesorados de Mar del Plata preparan

para la practica docente critica a sus futuros graduados?

Figura 5: Organigrama del capitulo “La geografia prescripta”

Disefio Curricular GEOGRAFIA Plan de Estudios
escuela secundaria PRESCRIPTA UNMDP

Practica docente

Marco General de la o Plan de Estudios
critica

Politica Curricular ISFD N° 19

16 Diagnostico realizado por los autores del DC de geografia de la provincia de Buenos Aires, ya expuesto en el planteo
del problema de investigacion, en el pie de pagina 15 de esta tesis.
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5.1 La ensefianza de la geografia critica en la escuela secundaria: un analisis

del DC y el MGPC de la provincia de Buenos Aires

El MGPC de la provincia de Buenos Aires concibe a la educacion como una actividad
permanente y compleja que se desenvuelve dentro de la triada sujeto que ensefia/sujeto que
aprende/curriculum. Esta relacién conforma la nocion de sujetos pedagogicos, los cuales son
resultado de las multiples interacciones dialécticas que se sustentan en los principios de reflexion
e intervencion dentro de los procesos formativos, donde no solo se transmiten conocimientos sino
practicas sociales, lenguajes, normas y situaciones de aprendizaje para su construccion y
reconstruccion. En consonancia con dicha mirada, el DC de la geografia escolar bonaerense
desarrolla abordajes que tienen que ver con las finalidades criticas e intelectuales para la ensefianza
de las ciencias sociales, los cuales estan orientados por determinados encuadres referenciales que
han sido seleccionados con la intencion de mantener coherencia de enfoque. Ellos tienen que ver
con las relaciones de produccién y poder como organizadoras de la vida social; entender la realidad
como un complejo de espacio/tiempo, naturaleza/cultura, trabajo y sujetos sociales; y la
interdependencia, multiperspectividad y multicausalidad de los fendmenos sociales. Si analizamos
estas consideraciones con los enfoques de la ensefianza de la geografia que realiza el documento,
identificamos que se adopta una postura clara: el profesor de geografia debe tomar decisiones en
torno al qué, como y para qué ensefiar, pensando e interpelando al joven como un actor completo,

un sujeto pleno, con derechos y con capacidad de ejercer y construir ciudadania.
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5.1.1 Fundamentacion curricular

El desarrollo de la geografia critica en la escuela debe buscar correlato en una didactica
que le otorgue sustento en la practica. Si alguna de ambas se ausenta en el acto educativo de un
profesor, se corre el riesgo de incurrir en una incoherencia pedagdgica (Gurevich, 2005). Ahora
bien, desde el documento curricular: ;como puede orientarse un profesor a expensas del DC para
desarrollar pensamiento critico en sus clases?, ¢cuales son los indicadores mostrados por el DC
que le permiten comprender si existe una construccion geogréafica critica en sus estudiantes?,

¢cémo se puede ensefiar a tener la disposicidon de pensamiento critico?

Sanchez et al (2017) realizan una aproximacién a los anteriores interrogantes, no desde
nuestros documentos oficiales sino a partir de una serie de conceptualizaciones que nos allanan el
camino para pensar la critica desde el pensamiento como habilidad general hasta el desarrollo del
pensamiento critico como transformacion, verdadera meta de la educacién. Para poder generar este
objetivo, los autores aseveran que debe existir una actitud de motivacion y metacognicion de quien
ensefia, ligados a la lectura compleja de la realidad, del curriculum y del contexto de los estudiantes
con los que se trabaja. Ello entra en ligazén con el espiritu de la politica curricular de la provincia

de Buenos Aires, la cual afirma que:

Los/as docentes se encuentran interpelados cotidianamente por la
multiplicidad de funciones y tareas, muchas de ellas cruciales e
imprevisibles, para las cuales deben aplicar su habilidad, su experiencia y
su saber acumulado en las circunstancias especificas del aula —siempre
Unicas e irrepetibles-, que provocan la blsqueda de estrategias que

organicen su accion. Sensibles ante las diferencias sociocontextuales de
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sus alumnos/as y de la comunidad local en la que se inserta la escuela, se
desafian a si mismos/as al analizar reflexivamente sus précticas de
ensefianza, con el fin de revisarlas y mejorarlas. Asi, transforman sus
experiencias en conocimiento profesional y participan en el desarrollo
curricular como actores protagonicos de la accion pedagogica. Para ello,
es preciso que se apropien criticamente de los documentos curriculares
como instrumento esencial de su practica educativa, profundicen su
conocimiento acerca de los contenidos disciplinares a transmitir y
encuentren procedimientos originales para no enajenar su tarea. (MGPC,
Pag. 21)

A partir de este posicionamiento, para el dictado de la geografia escolar, la provincia de
Buenos Aires ha adoptado la perspectiva de una geografia social en sentido amplio, la cual es
definida desde las tradiciones disciplinares posteriores a la década del 70, “entre ellas cabe
mencionar las de cufio radical y marxista, las fenomenoldgicas y posmodernas, consideradas
legitimas para comprender y explicar la realidad social contemporanea”. (DC4GEOQO, Pag. 11). A
pesar de las diferencias que existen entre ellas, son consideradas propicias para dar respuestas a
las finalidades de la materia de acuerdo a los propdsitos generales de la politica curricular. Sin
embargo, en los ultimos afios de geografia (Ciclo Superior Orientado), el DC reconoce que la
implementacién de esta mirada disciplinar no es tarea sencilla puesto que muchos actores
institucionales no logran identificarse, o directamente no comulgan, con estos nuevos enfoques.
Hollman (2006) trabajo esta cuestion al analizar el reposicionamiento discursivo y practico de los
profesores de geografia en la escuela secundaria, evidenciando las divergencias que existen en la

subcultura escolar a partir de la llegada de una geografia renovada vinculada con la geografia
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critica, existiendo conflictos y pujas ideoldgicas en torno a lo que debe ser considerado como

verdadera geografia.

Esta nueva configuracion discursiva con pretension de implementacion en la préactica
conllevo una particular situacion: en muchos casos, el Estado, mediante su documento oficial, se
comporté como una suerte de vanguardia disciplinar y didactica frente a modos tradicionales de
pensar y hacer geografia en el aula, que se mantenian placidamente anquilosados en las escuelas
secundarias. De hecho, a diferencia del discurso de autonomia institucional que imperaba en los
afios 1990, donde se elaboré un curriculum flexible y abierto, que tuvo su origen en la
desresponsabilizacién del Estado como garante de lo comun; el DC actual enfatiza su caracter
prescriptivo “en pos de garantizar la unidad del sistema educativo provincial y la igualdad de los

sujetos en su derecho a la educacion”. (MGPC, Pag. 18)

El propio DC afirma que la ruptura epistemoldgica y pedag6gica encarnada por el
documento moviliz6 algunas estructuras en la realidad de las escuelas en los primeros afios de
implementacion, dado que “llevo a los profesores a replantearse el sentido de la materia en cuanto
a sus finalidades criticas e intelectuales, asi como también acerca de las probleméticas que ésta
debe tratar y sobre cdmo ensefiarlas para lograr por parte de los estudiantes una mayor y mejor
comprension del mundo actual” (DCAGEO, Pag. 10). Si analizamos cada uno de los propdsitos

generales abordados por el documento jurisdiccional'’” podremos encontrar absoluto correlato con

17 Por ejemplo: “Promover la comprension de los espacios geograficos como un conjunto interrelacionado de
dimensiones, entre otras, las econdmicas, las politicas y las socioculturales”; “Fomentar la atencion sobre los intereses
y planteamientos, muchas veces contrapuestos, de los diferentes sujetos sociales implicados en determinados procesos
y situaciones problematicas”; “Fortalecer la capacidad para desarrollar preguntas e inquietudes vinculadas a problemas
geogréaficos que se encuentran prescriptos en los contenidos de la materia, asi como también acerca de otros hechos y
Situaciones que resulten significativos para la comprension de la geografia argentina, latinoamericana y mundial”;
“Promover la articulacion de los fendmenos geograficos que se manifiestan en diferentes areas o regiones, por ejemplo
entre algunos espacios nacionales y globales, que permitan dar cuenta de las relaciones de interdependencia
socioecondmica y de poder que los involucra y pone en conexion”. (DC 5to, 2008: 13).
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la propuesta de viraje hacia una geografia critica, dado que la ambicion de sus verbos y la
complejidad de sus fundamentos guardan correspondencia con la idea del profesor de geografia
como sujeto critico, coherente con la idea de una ensefianza que apunte a generar estructuras de
pensamiento cuestionadoras con la realidad. De esta forma, se desmarca de miradas tradicionales:
“El presente Disefio Curricular, al establecer relaciones entre la geografia deseable para la Escuela
Secundaria y los proyectos de sujeto como ciudadano critico, considera que las tradiciones clasicas
de la disciplina han creado condiciones poco propicias en la escuela para la emergencia y

potenciacion del sujeto en la recreacion de una cultura”. (DC5GEOQ, Pag. 10)

5.1.2 Estrategias didacticas sugeridas

Es interesante la manera en que se plantean las diferentes orientaciones didacticas, las
cuales se pretende que sean implementadas de manera sostenida en el tiempo (y no pensadas como
técnicas de una clase), entre las que podemos citar: el estudio de caso, la investigacion escolar, el
aprendizaje basado en problemas, la salida de campo, la elaboracion de cartografia critica, la
confeccion de portfolios, entre otras. Todas ellas requieren varias semanas de trabajo para su puesta
en practica y una participacion activa de los estudiantes, donde se apunta a explicar de manera
espiralada, partiendo de lo simple hacia lo complejo, a través de la ensefianza basada en la lectura,
la escritura y otros lenguajes de tradicion disciplinar como textos académicos, iméagenes,
entrevistas, fuentes estadisticas, representaciones cartogréaficas, peliculas y documentales. El uso
de esta variedad de recursos se encuentra absolutamente detallado y ayuda al docente a llevar
adelante sus clases de manera mas dinamica. “El trabajo con las fuentes es una forma de

aproximacion a los recortes tematicos y problematicos que se analizan en la clase, asi como
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también un modo de obtener informacion sobre los mismos, contextualizada por el sentido que el
profesor le imprime al enfoque de la materia” (DC4GEO, Pag. 42). Otro ejemplo que podemos
citar de orientacion a la critica hermenéutica es el rol asignado al profesor en el 6to afio de la
secundaria, donde los estudiantes deben emprender investigaciones geogréaficas escolares basadas
en nucleos problematicos sugeridos, seleccionando algin problema geogréfico del espacio local
para la generacién de hipotesis y su posterior indagacion en el trabajo de campo Y la lectura de
bibliografia especifica. Aqui, se espera que el profesor asuma el lugar de coordinacion de las
clases-taller o de orientacion en las cuestiones metodoldgicas que atraviesan el quehacer de los

estudiantes en su propio camino investigativo. En funcién de ello, el MGPC afirma que:

En la vertiginosa y compleja sociedad actual, las intervenciones docentes
necesitan ser cada vez mas creativas. La blsqueda incesante de estrategias
variadas, significativas y pertinentes permite reconocer que no alcanza con
saber aquellos conocimientos a transmitir sino que es preciso, ademas, el
compromiso ético de presencia y confianza en las posibilidades de todos

para aprender. (MGPC, Pag. 23)

Un profesor no puede pretender que el pensamiento critico sea desarrollado por sus
estudiantes a partir de procesos intelectuales propios. Asistimos a tiempos donde es necesario que
los docentes puedan favorecer procesos de autonomia sin desligarse de su funcion primordial de
ensefiar en la complejidad y el cuestionamiento. Es de suma importancia que las propuestas
abiertas tengan correlato con los diferentes enfoques de una geografia critica que contribuyan a la
formacion de un estudiante mas participativo, donde existan espacios para la construccion del
conocimiento critico y reflexivo, y donde los alumnos puedan desarrollar una actitud empatica

ante los problemas estudiados (Frigerio y Diker, 2005).
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5.1.3 Contenidos

En todos los afios de la escuela secundaria, podemos hallar la identificacion epistemolégica
y teorico conceptual del DC de geografia para desarrollar contenidos a partir de conceptos
transdisciplinares!® y basicos disciplinarios!®, que tienen como objetivo trabajar con ese registro
en el transcurso de todas las unidades de la materia. Existe una linea tedrica marcada en referencia
al abordaje pretendido para comprender la geografia escolar desde la complejidad: el espacio ya
no es entendido como el sostén pasivo de actividades humanas sino que es el producto de las
relaciones de produccion donde se conjuga el binomio Sociedad-Naturaleza, el cual se encuentra
en permanente conflicto; el territorio ya no es identificado como aquella porcién delimitada de
espacio jurisdiccional donde el Estado ejerce soberania sino que es un concepto complejo donde
entra en juego la puja de intereses entre diferentes actores sociales por su apropiacion; el
neoliberalismo y la globalizacion resultan ejes fundamentales para explicar y comprender toda
estructuracién espacial de la actualidad. Todas estas visiones guardan correspondencia con los
principios de la geografia critica, pero, tal como afirma Gurevich (2005), para lograr una
coherencia integral y generar una problematizacion, los contenidos deben ser organizados,

jerarquizados y abordados de una manera tal que contribuya a la construccién de la critica.

La mayoria de los contenidos de todos los afios coincide con aquellos que fueron
mencionados en el apartado de la geografia critica del capitulo 2: el estudio de la pobreza, la
marginacion espacial, la fragmentacién territorial, la contaminacion, la desigualdad social y

econdmica, los movimientos antiglobalizacion, entre otros. Asimismo, existe un desglose de temas

18 Son siempre: Similitud-Diferencia / Continuidad-Cambio / Conflicto-Acuerdo / Conflicto de valores y creencias /
Interrelacion-Comunicacion / lIdentidad-Alteridad / Poder / Biodiversidad cultural y natural.
19 Cambian segun cada unidad.
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que discurre en el sentido espiralado que desarrollamos anteriormente, vinculado al aprendizaje
desde lo simple a lo complejo, lo cual coadyuva a la construccion de pensamiento critico en los
estudiantes. En este sentido, la metodologia de abordaje de los contenidos que aparece en cada
unidad conforma propuestas interesantes que se relacionan con habilidades tales como la
indagacion, la hipotetizacion, la investigacion y cada una de ellas demuestra un procedimiento
detallado sobre cémo el profesor debe seguir una serie de pasos para que el trabajo de ese
contenido, con esa estrategia, sea satisfactorio y significativo para sus alumnos. Por ejemplo, para
la ensefianza de la teoria del intercambio desigual como sustento del capitalismo, se propone como
metodologia el estudio de caso de las relaciones comerciales desiguales que sostiene la Union
Europea con Africa, las cuales perpettian la insercion periférica de este Gltimo espacio en el teatro
geopolitico mundial. Para trabajar la desigualdad urbana y la fragmentacion territorial de la ciudad,
se sugiere como estrategia la planificacion de una salida de campo basada en instrumentos
encuestales para que los alumnos puedan relevar y sistematizar indices de calidad de vida de la
poblacion de su ciudad, en torno a una muestra. O bien, cuando para el abordaje de la mineria
transnacional en Argentina se postula la construccion de una cartografia critica colaborativa, donde
los estudiantes puedan mapear cada uno de los emprendimientos que existen en el pais, donde

deben identificar la postura de cada actor social interviniente en la problematica.

Si bien al DC de geografia escolar le falta un trabajo mas profundo de adscripcién a la
critica social en torno a la explicacion de fendmenos desde posiciones mas estructurales (Garcia
Rios, 2014), entendemos que su posicionamiento politico-pedagdgico constituye un avance tedrico
del curriculum como expresion ideoldgica en la disciplina escolar. Esta directriz prescriptiva de
abordaje de contenidos reclama el ejercicio de una practica docente reflexiva que sea capaz de

interpretar, en los términos hermenéuticos, las indicaciones curriculares, al recontextualizar los
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saberes propios -producidos por otros, en otros contextos- para recrearlos y transmitirlos, ubicando
a los profesores de geografia como profesionales criticos capaces de dar sentido a su accionar
diario. De esta manera, el docente es visto como un productor de conocimiento y no un mero
ejecutor. Un conocimiento relacionado con la transmision cultural y la generacion de condiciones
de reflexiéon y accion que hacen posible que la ensefianza se vincule con los aprendizajes y

trayectorias en cada uno de los contextos involucrados (Hassoun, 1996).

5.2 Los Planes de Estudio de los profesorados de Geografia de Mar del Plata

En consonancia con lo planteado en la introduccion de este capitulo, el analisis que aqui se
propone de los PE involucrados no sera exhaustivo?, sino que estara orientado a identificar la
concepciodn de practica docente que subyace de ellos y, de tener existencia, el lugar que se le otorga

a la critica en tanto actitud pedagdgica a desarrollar por un profesor de geografia.

5.2.1 Su estructura

Se puede afirmar que todo profesorado jerarquiza los conocimientos en su PE en funcion
de las prioridades formativas, o bien, por las disputas entre los actores involucrados, que se dan en
torno a su formulacion. En algunos casos, se busca dar mayor preponderancia a la cuestion
disciplinar y en otros, a la formacion pedagogica, sin lograr generar el equilibrio necesario para

conseguir lo que Shulman (1987) denomina conocimiento didactico del contenido en un trayecto

20'ya existe un trabajo a tales efectos en Garcia Rios (2017) titulado “La critica en la formacion docente de Geografia.
Un andlisis sobre los planes de estudio de los profesorados de la ciudad de Mar del Plata”.
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formativo. En el primer caso, segin Davini (2008), desde que existen las instituciones escolares y
se conformaron los programas de formacion de los docentes, ha ido perfilindose nitidamente la
tradicion académica, donde se afirma que lo esencial es que conozcan sélidamente la materia que
ensefian y reducen la formacion pedagdgica a una debilidad llamativa, dado que se la considera
superficial e innecesaria. En el segundo caso, la carga de materias pedagdgicas generalistas es tan
grande que, si le quitaramos el titulo al PE, no sabriamos de qué profesorado estamos hablando.
De hecho, muchas veces existe el problema de que la propia practica docente (y su necesidad de
“salir a campo”) es mas veloz que los contenidos propiamente dichos de la asignatura, donde los
estudiantes realizan sus primeras clases de residencia, planificando con temas que aun no han sido
estudiados en la carrera.

En los casos de los profesorados aqui analizados y en funcion de la observacion de ambos
PE, podriamos esbozar los siguientes cuadros de organizacién (Figuras 6 y 7). El tamafio de cada
cuadrante no responde a la cantidad de horas asignadas a cada campo, sino que tiene que ver con

el porcentaje que le corresponde a cada tipo de formacion:

Figura 6: Estructura del Profesorado de Geografia de la UNMDP

ler afio 2do afo 3er afio 4to afo y 5to afio
FORMACION DE MATERIAS DISCIPLINARES
FORMACION MATERIAS GENERALES
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DIDACTICA ESPECIFICA

CICLO DE MATERIAS PEDAGOGICAS PARA .
Y PRACTICA DOCENTE

TODOS LOS PROFESORADOS?
(20 mddulos en secundaria)

Fuente: elaboracion propia.

El profesorado de Geografia de la UNMDP posee una estructura relativamente flexible,
donde los estudiantes pueden tomar las decisiones en torno a qué materias cursar. Es por ello que
la duracion de tiempo de cursada es relativa, asi como también la ubicacion de las asignaturas en
cada afio del profesorado. Este PE prevé una subdivisidn en cuatro areas que tienen que ver con
las ramas generales que posee la disciplina, las cuales se encuentran bajo la coordinacién de un
jefe de area: Social, Fisico-Natural, Instrumental-Operativa, Territorial?2. El régimen de
correlatividades de las asignaturas es regido por los finales y, salvo excepciones, se establece

dentro del area, lo cual genera interdependencia de cada nlcleo y cada afio.

El profesorado de Geografia del ISFD N° 19, en cambio, tiene una estructura cerrada, dado
que las materias corresponden a un afio especifico de la carrera y, mas alla de que el alumno puede
elegir no cursar alguna asignatura, recursarla o rendirla libre, todas ellas poseen un régimen de
correlatividades bastante rigido, lo cual genera que el hecho de “perder” una materia, atrasa un afio
de cursada. Este PE no posee areas, pero tiene una subdivision en tres grandes nlcleos: espacio de
la fundamentacion pedagdgica, espacio de la orientacion (geografia y complementarias) y espacio

de la practica docente.

21 Se realiza una observacidn, una entrevista a un docente y una autobiografia escolar.
22 E| area de formacion docente no es explicitada por el PE, lo cual da cuenta de la escasa importancia que le otorga
el documento a la cuestion profesoral.
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Figura 7: Estructura del Profesorado de Geografia del ISFD N° 19

ler afio 2do afo 3er afio 4to afio

FORMACION DE

FORMACION MATERIAS
DISCIPLINARES
DE MATERIAS
GENERALES
MATERIAS DIDACTICA
PRACTICAS DE
PEDAGOGICAS ESPECIFICA PRACTICAS DE
RESIDENCIA
GENERALISTAS v PRE-RESIDENCIA
(2 meses y medio
Y OBSERVACIONES | (1 mesen Secundaria
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Fuente: elaboracion propia.

Existe una importante diferencia en la estructura de Practica Docente que poseen ambas
carreras y el lugar que cada una les otorga a las experiencias en campo dentro de su carga horaria.
En el caso de la carrera universitaria, el trayecto de la practica no es sisteméatico y no guarda

demasiada coherencia con la formacion especifica de la carrera, dado que la casi totalidad de las
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materias pedagdgicas son generalistas y no incluyen la dimension geogréafica en sus analisis. De
hecho, en el ultimo afio de la carrera, los estudiantes cursan Didactica Especial y Practica Docente,
que es una materia anual que tiene la responsabilidad de trabajar todos los contenidos aprehendidos
por los estudiantes en su trayecto formativo dentro de un cuatrimestre donde, de manera
condensada, se les ensefia a leer el DC, planificar, analizar estrategias, buscar recursos y evaluar.
En el otro cuatrimestre de la materia, los profesores en formacidn realizan su residencia de veinte
horas reloj en una institucion educativa, luego de haber realizado observaciones durante dos
semanas en el curso que es objeto de practica.

En cambio, en el caso del profesorado del ISFD N° 19, el lugar asignado a la Practica
Docente es muy diferente. Existen materias anuales alusivas a la practica de campo que aparecen
en los cuatro afios de la formacion. La idea de esta estructura tiene que ver con la progresividad en
la aproximacion de los alumnos hacia las realidades escolares en las que se desempefiaran a
futuro®. A pesar de que la estructura de la Préactica Docente en el ISFD N° 19 (en escalas, de
“afuera hacia adentro”) es mucho mas promisorio que lo dado en la UNMDP, si nos remitimos al
andlisis del PE del profesorado provincial, se genera un vacio muy importante a la hora de analizar
los contenidos de la practica docente. Al igual que el resto de las materias, la practica docente no
posee especificaciones sobre los contenidos, los cuales corren el riesgo de repetirse afio tras afo,
sin hacer referencia a la impronta de la practica que pretende ofrecérseles a los profesores en

formacion. El hecho de que cada profesor de préctica seleccione, organice y secuencie los

2 En el primer afio, los estudiantes visitan varias instituciones (estatal, privada, técnica, rural o agricola) con el objetivo
de conocer diferentes realidades educativas y de analizar las diferentes miradas que coexisten en ellas a partir de los
actores sociales que las habitan. En el segundo afio, los estudiantes ingresan al aula de geografia, donde realizan
observaciones prolongadas y hacen las veces de ayudantes del profesor co-formador, donde buscan y aportan material
en las clases, analizan la planificacion, preguntan al profesor tareas inherentes a su trabajo, lo ayudan en el aula cuando
los alumnos trabajan en taller y hasta pueden dictar una clase juntos. En el tercer afio comienza la pre-residencia,
donde los profesores en formacién observan un grupo de manera sostenida y luego practican en él durante un mes.
Por dltimo, en el cuarto afio, el Espacio de la Practica Docente se propone como una residencia completa, sostenida
en el tiempo, donde los estudiantes se hacen cargo de uno o dos cursos durante todo el afio por el tiempo de 2 meses.

86



contenidos segln su propia mirada, lejos de constituir un fendmeno positivo, genera que existan
contraposiciones de miradas o superposiciones de material.

Un aspecto interesante que posee la estructura curricular del profesorado del ISFD N° 19
es que los dos primeros afios de practica docente son dictados en pareja pedagdgica. Esto no
constituye una emulacion de la estructura de catedra universitaria (recordar que en terciario, las
catedras son de un solo profesor) sino que, al estar compuestas por un profesor generalista y otro
especialista, la idea es que exista un complemento permanente de dos esferas: mientras que el
profesor generalista se encarga de sentar las bases sobre teorias pedagdgicas e instrumentos
didacticos de carécter genérico, el profesor especialista se encarga de realizar una transposicién
entre aquellos aprendizajes, para ser capitalizados desde la disciplina geogréfica.

No obstante lo anterior, las falencias formativas de los profesores son evidentes y los

desajustes en los primeros pasos de la préctica o el desempefio profesional, no son nada faciles.

A menudo maestros y profesores recién graduados sienten que no se
cuentan con las herramientas necesarias para afrontar su tarea. Si bien hay
una angustia o desconcierto inicial que es inevitable en cualquier campo
ocupacional, reconocemos que los docentes tendrian mas chance de
operar/obrar/ensefiar, es decir, ejercer su oficio, en situaciones fluidas,
cambiantes, complejas e inciertas, si se los preparara para hacerlo.

(Alliaud, 2017, pag. 97)

Mientras que en el PE de la UNMDP no existe orientacién ni evocacion alguna a la
formacion docente, en el documento del instituto hace falta un posicionamiento sobre la préactica
que redunde es una serie de contenidos prescriptivos que sean capaces de ofrecer las herramientas

mentadas. También es importante remarcar que ninguno de los PE hace referencia alguna a la
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construccion de la critica, al desarrollo de esta actitud o a la importancia que tiene la misma para

la formacion profesoral.

5.2.2 No solo un problema de actualizacion

Cuando observamos la antigiedad de los PE, damos cuenta de su preocupante
desactualizacion, ya que se trata de estructuras curriculares que poseen mas de veinte afios de
vigencia y estan pensados de modo tal en sus bases (epistemoldgicas, metodoldgicas, ideoldgicas)
que no podrian nunca adecuarse a la propuesta del DC del nivel secundario. El problema radica en
que ambos contintdan formando profesores que luego deben practicar y trabajar en las escuelas
secundarias con un DC jurisdiccional que fue puesto en practica por la provincia de Buenos Aires
mediante una implementacion progresiva durante el periodo 2008-2013 (desde primero hasta sexto
afio). Este desbarajuste generado entre la geografia aprendida en la formacién inicial y la geografia

por ensefiar en la educacion secundaria ya ha sido objeto de preocupacion en Villa y Zenobi:

Los propositos expuestos en los Disefios Curriculares en relaciéon con la
formacion de los futuros docentes ponen de manifiesto la necesaria
actualizacion en el campo de la/las disciplina/s que conforman los diversos
espacios curriculares, a la vez de una concepcién renovada de las teorias

de la formacion. (Villa 'y Zenobi, 2006, pag. 25)

En el caso del PE del profesorado de la UNMDP (auténomo?*), su sancién se remonta al

afio 1991. En aquel momento, la propuesta del profesorado estuvo diagramada para una secundaria

24 Su elaboracion es llevada a cabo por los tres claustros pertenecientes al Departamento de Geografia, siendo luego
elevado a través de las diferentes instancias jerarquicas para su aprobacion.
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bonaerense que se estructuraba en cinco afios, donde la geografia se presentaba de manera muy
compartimentada y no existian aparentes relaciones entre las regiones estudiadas®. Cabe destacar
que, si bien para la época esta propuesta profesoral fue interesante, por cuanto intentaba romper
con una mirada descriptiva que imperaba en la geografia escolar hasta ese entonces, a este PE
universitario le han transcurrido dos reformas curriculares del nivel para el que forma, sin mostrar

modificaciones al respecto, con todo lo que ello significa en una disciplina como geografia.

En el caso del PE del profesorado del ISFD N° 19 (dependiente de la Direccion de
Educacion Superior de la provincia de Buenos Aires) tiene su origen en el afio 1999. Aqui la
cuestion tiene mayor claridad, en el sentido que esta propuesta fue mas organica con la geografia
que se estaba impartiendo en la escuela secundaria de aquel momento, la cual era hija de la Ley
Federal de Educacion (1993) y reducia a la geografia a una cantidad de horas exigua dentro del
nivel medio?®. Mientras que en la secundaria anterior, la disciplina estaba presente en casi todos
los afios, en la estructura “de los 90”, quedaba recluida dentro de las ciencias sociales (en el caso

de EGB 3) y solo se dictaba en su esencia pura en dos de los tres afios del Illamado Polimodal.

Con la sancion de la Ley Nacional de Educacién (2006) y la Ley de Educacién de la
provincia de Buenos Aires (2008), la geografia vuelve a recobrar protagonismo dentro de la
estructura de la escuela secundaria, estando presente de manera pura desde 2do hasta 5to afio y
luego 6to, en la orientacion ciencias sociales. Como hemos dicho, el DC posee un marco de
fundamentacion que estructura los contenidos, en su enfoque epistemolégico y en cuanto a la

seleccion y relacion entre ellos, de una manera que abona a las geografias post 70: critica,

% Aguella secundaria planteaba el estudio esquemético de diferentes espacios mundiales, donde se trabajaban, por
separado, la geografia de América, de Argentina, de Europa, de Asia, Africa y Oceania, segin el afio que
comprendiéramos.

2 Es por ello que el titulo es con “Profesor en Geografia con orientacion a Ciencias Sociales”, poseyendo un tronco
comun con el profesorado de Historia.
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humanista y posmoderna. No solo en la seleccién, organizacion, jerarquizacion y modo de
abordaje de los contenidos radica el caracter de una geografia critica, sino que la didactica, basada
en propuestas abiertas, colectivas, indagatorias e investigativas hacia los alumnos, llevan a un
interesante compuesto de acciones que pueden vincularse a procesos de pensamiento critico en los

estudiantes.

Ante este panorama, el profesorado universitario marplatense de Geografia no produjo
modificacion alguna en su estructura de conjunto ni un aggiornamiento de sus asignaturas con
respecto al nivel secundario y, en el profesorado superior no universitario de Geografia, las
denominaciones y enfoques de las materias todavia guardan una correspondencia con la secundaria
de los afios noventa. En ambos casos, se trata de un conjunto muy reducido de contenidos minimos
-demasiado amplios- con los cuales cada profesor debe armar la asignatura a partir de ellos?’. Esto
se presta a que cada docente estructure y prepare la materia segun su parecer y con la mirada
geografica que sea de su agrado. Los contenidos presentes en cada espacio curricular del instituto
son propios de aquella secundaria que solo buscaba una amplitud tan grande que otorgaba una
apertura demasiado laxa en el curriculum, quedando a criterio del profesor dictante que esos
contenidos sirvan o no para la practica futura de los estudiantes. Por ello, ambos PE se encuentran

en las antipodas del DC de secundaria prescriptivo que analizamos con anterioridad.

Sin embargo, consideramos que la importante antigliedad de los PE no es el Gnico problema
que revisten ambos trayectos superiores: las fundamentaciones que generan estos documentos para
posicionar tedricamente a cada profesorado son débiles, poco precisas e incluso carecen de

referencias bibliograficas desde donde argumentar sus aseveraciones. Por ejemplo: “Los hechos y

27En el caso del PE de la UNMDP, por la libertad de catedra, y en el caso del PE del ISFD 19, por la propuesta flexible
del propio curriculum de los afios 90, que se oponia a toda linea que apunte a la prescripcion.
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procesos sociales, histéricos y espaciales pueden ser considerados segun distintas escuelas de
pensamiento; cabe esperar, en consecuencia, del futuro docente de Geografia, posturas dindmicas,
con multiples perspectivas para la interpretacion la realidad.” (PE ISFD N° 19, pag. 57) y “Las
cuestiones de orden epistemoldgico de la geografia como disciplina plantean no pocas dificultades

para acotar una definicion que seguramente seria demasiado restringida.” (PE UNMDP, pég. 2).

Los propositos formativos anidados a las fundamentaciones que revisten ambos PE, los
cuales seran exhibidos en el siguiente apartado, estan enunciados en forma breve, ambigua y
pueden interpretarse como un conjunto de buenas intenciones -casi indiscutibles- pero formuladas
de un modo que no orienta hacia su posibilidad de concrecion. Y mucho menos, cuando buscamos
una correspondencia con la critica necesaria para abordar el DC y el MGPC de la escuela

secundaria, los cuales delimitan el accionar del sujeto educador de manera explicita:

(...) es importante resaltar que la concepcion relacional del sujeto
pedagogico plantea como ineludible considerar al docente como agente
activo e irremplazable para la toma de decisiones curriculares. En este
sentido, la mediacion que los/as docentes hacen al interpretar las
indicaciones curriculares, al descontextualizar y recontextualizar los
saberes propios de las distintas disciplinas -producidos por otros/ as en
otros contextos y que son patrimonio y legado comun- para re-crearlos y
transmitirlos, los/as ubica como profesionales criticos/as capaces de dar
sentido a su diario accionar. El/la docente es productor/a de conocimiento,
un conocimiento relacionado con la transmisién cultural y la generacion
de condiciones que hacen posibles los aprendizajes en cada uno de los

contextos especificos. (MGPC, pag. 20)
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Lejos del paradigma tecnicista, donde el docente se reduce a la aplicacion de contenidos
producidos en las esferas académicas de la disciplina, la cita anterior realza el valor pedagdgico
del profesor, mostrandolo como un sujeto capaz de recrear y producir conocimiento, el cual

siempre es contextualizado en términos culturales.

En contraste con lo anterior, el PE de la UNMDP afirma sintéticamente que “el profesor
en Geografia esta capacitado para ejercer la docencia en Geografia y disciplinas afines en la
ensefianza” (PE UNMDP, pég. 2), mientras que en el PE del profesorado de Geografia del ISFD
N° 19 existe una referencia més concreta: “La Formacion Docente en Geografia implica
profundizacién en un saber disciplinar que integra aspectos conceptuales y procedimentales
propios de la ciencia geogréfica; introduccion en un saber areal integrado por disciplinas tales
como Sociologia, Economia, Antropologia y Politica y conocimiento sobre la ensefianza y el
aprendizaje de los contenidos de la disciplina y del area” (PE ISFD N° 19, pag. 57). Consideramos
importante la referencia a la Formacion Docente que se acufia en este pasaje en tanto concepto
central, asi como el posicionamiento que genera en funcion de la relevancia que le otorga al saber
disciplinar y su relacién con otras disciplinas. Asimismo, luego enumera una serie de abordajes
interesantes como la problematizacion, la adopcion de “posturas dinamicas, con multiples
perspectivas para la interpretacion de la realidad y donde exista una coherencia entre la postura
epistemoldgica disciplinar en la que sustenta su trabajo y su practica aulica” (PE ISFD N° 19, pag.
59), sin lograr expresar en términos concretos como se llevara adelante ese trabajo a nivel carrera.

De hecho, Villa'y Zenobi (2006), escribieron sobre dicho PE lo siguiente:

Se habla de una mirada problematizadora de los contenidos, sin embargo,
solo en algunos titulos de materias o formulacion de contenidos podemos

inferir esta intencioén. La problematizacion tiene mas que ver con una
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intencionalidad didactica, una forma de encarar la ensefianza —por lo tanto,
queda en manos de los profesores en sus &mbitos laborales—y la realidad
de los institutos suele mostrar una profunda desarticulacion entre los
docentes encargados del desarrollo de las asignaturas y aquellos que se

ocupan de la didactica. (Villa'y Zenobi, 2006, pag. 26)

Es noble distinguir que, la mayoria de las veces, son los propios actores de una carrera los
que, mediante practicas vinculadas al curriculum oculto, le otorgan mayor sentido al documento
oficial. Pero si nos remitimos de manera absoluta a lo escrito, los contenidos enunciados en ambos
documentos son demasiado amplios y no ofrecen definiciones que estén orientadas a la critica en
la geografia, amén de la orientacion social de su perfil. Por ejemplo: “Problemas Espaciales
Mundiales: grandes conjuntos y divisiones espaciales, criterios y dimensiones para su definicion:
ambientales, naturales, politicos, tecnologicos, econdémicos, culturales, otros. Problemas
relevantes vinculados al ambiente, la sociedad y la organizacion del territorio” (PE ISFD N° 19,
pag. 63) y “Problemética Territorial Argentina: estudio de recorte espacial integrando los
diferentes subsistemas (fisico y social) utilizando las herramientas del &rea instrumental-operativa”
(PE UNMDP, péag. 5). Estas materias territoriales del ultimo afio de ambas carreras acufian la
palabra “problema” en su titulo: Problematica Territorial Argentina, Problematica Territorial de
América Latina (PE UNMDP); Problemas Espaciales Mundiales y Problemas Espaciales
Americanos (PE ISFD N° 19). Si bien esta cuestion no constituye necesariamente una orientacion
a la critica per se, el hecho de pensar desde el titulo en torno a la problematizacion ya sugiere un
cambio de mirada. Sin embargo, como afirman las autoras anteriormente citadas, la
problematizacion en un profesorado va mas alla de generar una critica en los contenidos. Mas bien,

se debe avanzar en la correspondencia con una didactica que sea capaz de producir contenidos
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pedagdgicamente criticos y significativos para la practica docente. El profesor de Geografia debe
ser capaz de seleccionar contenidos-problema que retomen la idea de que el tratamiento de temas
y practicas acordes con un enfoque social renovado necesitan apelar a un modo de conocer que
incluye la permanente pregunta y la indagacion de los porqués a todas las situaciones geogréaficas

analizadas. En palabras de Gurevich:

La seleccidn de un enfoque de trabajo de ciertos contenidos —y no
de otros— no es un proceso independiente del tratamiento didactico:
una geografia centrada en la espacialidad de los procesos sociales
habilita, no forzadamente, la posibilidad de practicas escolares
tendientes a la comprension, a la elaboracion de explicaciones, a la

interrogacion al debate. (Gurevich, 2005, pag. 81)

5.2.3 Laconcepcion de Practica Docente y de critica en cada trayecto formativo

Cuando nos referimos a la concepcién que tienen ambos documentos formativos sobre la
Practica Docente no hacemos mas que indagar en el perfil de profesor al que apuntan formar. En
funcidn de ello, en este apartado nos proponemos identificar cual es el lugar que se le otorga a la

critica en tanto destreza necesaria e ineludible para un profesor de Geografia.

Observando la estructura de materias que ambos sistemas proponen, es clara la adscripcion
que tienen con respecto a la geografia como una ciencia social. Esto tiene que ver con un cambio
de época que se dio en muchos departamentos de geografia universitarios del pais, donde se

modificd el rumbo de las carreras a partir de la emergencia y posterior consolidacion de los
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paradigmas criticos y posmodernos dentro de la disciplina. Dicha situacion adquirié un correlato

muy importante en la formacién docente de la provincia de Buenos Aires y de la geografia escolar.

Los afios 1995 y 1996 implicaron cambios fundamentales para la
formacién docente. Acompariando la sancién de la Ley de Educacion
Superior 24.521 en julio de 1995, la Secretaria de Promocién y Evaluacion
Educativa desarrollo a partir de ese afio programas especificos dirigidos a
la formacion docente, nivel para el cual no habian tomado medidas

especificas hasta ese afio. (Busch, 2011, pag. 92)

El PE universitario de 1991 instal6 algunas miradas sobre la geografia que luego se vieron
plasmadas dos afios mas tarde en la Ley Federal de Educacion, como por ejemplo, instalar la idea
de que la disciplina estd inserta en el campo de las ciencias sociales. En cambio, el PE del
profesorado en el nivel terciario, al ser de 1999, fue una consecuencia de la Optica disciplinar
presentada en la mencionada Ley. La formulacion de ambos documentos estuvo permeada por los
cantos de sirena de aquellos afios, donde se trabajaba fuertemente sobre las competencias y
habilidades de los estudiantes, quedando la formacién en los profesorados muy emparentada con
esa concepcidn. En el caso del profesorado universitario, esto se muestra a las claras al enunciar

aquellas cualidades que el profesor de Geografia egresado debe reunir para:

(...) ser capaz de: conocer los conceptos e ideas basicas de las diferentes
disciplinas y corrientes de pensamiento en geografia fisica y social;
conocer los principales procesos relacionados con la organizacion del
espacio mundial, con especial referencia a la Argentina y a América
Latina; programar y evaluar al proceso de ensefianza-aprendizaje;
seleccionar y utilizar creativamente los métodos pedagdgicos necesarios

para el logro de los objetivos propuestos. (PE UNMDP, pag. 2).
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Estos lineamientos de caracter bien genérico no hacen mas que ofrecer una idea difusa
sobre la formacion docente y sus propoésitos. Destacamos la recurrencia en el uso del verbo
“conocer”, el cual denota una actitud cognoscitiva —-muchas veces superficial- de aproximacion
del sujeto hacia cuestiones desconocidas, en detrimento de acciones bien importantes para la
formacion docente como comprender, interpretar, analizar o comparar. En estos enunciados no
encontramos referencia alguna a la necesidad de que los profesores desarrollen el pensamiento
critico, que propendan a una ensefianza basada en la complejidad, que aprendan los contenidos de
manera didactica o que puedan articular sus précticas de manera progresiva y aproximada a la
realidad escolar en las que se insertardn como docentes.

En el caso del PE del profesorado de Geografia del ISFD N° 19, como ya hemos expresado
con anterioridad, su esencia no es autdnoma como sucede con el PE de la universidad, razon por
la cual todos los institutos de la provincia de Buenos Aires que pretendan abrir el profesorado de
Geografia en sus aulas deben sujetarse al disefio de carrera propuesto por el nivel central de la
jurisdiccion. Por ello, mas alla de la impronta que le insuflen los profesores a las materias que
componen el programa, la estructura de nombres, correspondencia y ordenamiento de ellas en cada
afio es inamovible. EIl Unico margen de maniobra que posee cada institucion provincial es la
posibilidad de elegir qué proyecto de E.D.I. (Espacio de Definicién Institucional) tendra el
profesorado en el Ultimo afio, a partir de las propuestas que presenten los profesores postulantes y
de las vacantes tematicas que identifiquen los estudiantes de la carrera.

En cuanto a la caracterizacion que realiza el PE provincial sobre la Formacion Docente, es
interesante que en la fundamentacion se utilice esta expresion como el objetivo esencial del
profesorado, la cual aparece de modo mucho mas solapado en el caso universitario. Sin embargo,

no se hace referencia a qué tipo de Formacion Docente adscribe el documento, en tanto lineamiento
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politico-pedagdgico de un profesorado. Directamente se hace mencion a la implementacion

practica dentro de la carrera, como si el concepto de Formacién Docente fuera univoco o genérico:

Resulta relevante para la Formacidén Docente el analisis y vinculacién de
los conocimientos cientificos, los saberes escolares y la vida cotidiana. La
ensefianza de la Geografia, en consecuencia, procurara el desarrollo de
herramientas conceptuales, analiticas y practicas que posibiliten al alumno
la comprension de la realidad social inmediata y mediata, tanto en lo
relativo a la estructura espacial y los fenémenos que le han dado lugar
cuanto a las relaciones entre el presente y la interpretacion del pasado. (PE
ISFD N° 19, pag. 57)

Mas alla de la omision mencionada, aqui queda definido el proposito formativo de la
carrera, donde es interesante dar cuenta de la triada propuesta: conocimientos cientificos-saberes
escolares-vida cotidiana, en su relacion con los conceptos mas importantes de las ciencias sociales.
Esta mirada la podemos relacionar con algunos conceptos que son centrales para la préctica
docente tales como la transposicion didactica de Chevallard (1991), el aprendizaje significativo de
Ausubel (2002) o el conocimiento didactico del contenido de Shulman (1987). Sin embargo, no
existe posicionamiento tedrico alguno o referencias de apoyatura que puedan sostener la
afirmacion desde un autor especifico. Sigamos con la cita anterior: cuando se refiere al desarrollo
de herramientas conceptuales, analiticas y practicas, podemos identificar la dimension de la
ensefianza de la geografia, pero no se fundamenta la manera en que los profesores en formacion
adquiriran estas cualidades. Esto constituye un error argumentativo, pues la consecucion de estos
elementos no es tarea sencilla en la formacion docente. No obstante, es interesante el norte trazado
por el documento, donde quedan claras las finalidades formativas de la geografia en el sujeto, en

tanto disciplina que ayuda a comprender la realidad social. En palabras de Villa y Zenobi (2006)
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En sintesis, la formacién pareceria atender dos aspectos: una formacion
disciplinar que recupere los avances de las ciencias y una formacion en las
didacticas especificas que les permita proponer estrategias de ensefianza
renovadas. Sin embargo, la lectura de la presentacion y la fundamentacién
evidencian poca correspondencia entre los propésitos que enuncia y su
estructura, la secuenciacion de las asignaturas, la coherencia interna y los

contenidos de cada espacio curricular. (Villay Zenobi, 2006, pag. 31)

En ambos PE, los propdsitos y la fundamentaciéon se encuentran muy alejados de la
formacion critica de un profesor, dado que entendemos que los propésitos deben ser orientados,
explicativos y explicitados por el programa que lo forma. Ademas, existe un problema estructural
que poseen ambos profesorados (mas agravado en el universitario): el discurrir paralelo entre la
formacion pedagogica y la formacion especializada de la disciplina. Esto constituye, acaso, el

problema de fondo mas importante que puede sufrir un profesorado. Alliaud Ilama la atencién:

[...] la practica docente deberia atravesar la totalidad de la formacion
profesional, a fin de potenciar sus efectos. Para decirlo concretamente, la
practica docente no deberia ser una preocupacion exclusiva de los
profesores de practica, sino que, por el contrario, deberia constituir el eje
gue articulase el tratamiento de los distintos temas y problemas que se
abordan en cada uno de los espacios formativos particulares. Porque los
problemas con los que se enfrentan los profesores en las escuelas no suelen
responder a un area del conocimiento en particular, a una porcién

particular o a un curso. (Alliaud, 2017, pag. 96)

Si la practica docente no se muestra como la verdadera orquestadora de toda la formacion

de un profesorado, se corre el riesgo de que las asignaturas se muestren como compartimentos
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estancos, impidiendo la construccién de conocimiento didactico del contenido y generando que
los propios profesores en formacion queden librados a su suerte, siendo los responsables de enlazar
todos los aprendizajes con el fin de ser docentes completos. Eso si, la adquisicion de la critica en
términos metodoldgicos corre riesgo porque, como leimos en el pasaje anterior, los problemas de

los docentes deben resolverse de manera integral y la formacion critica es el Unico camino.

5.3 Sobre la importancia de otorgarle espacio y sentido a la practica docente

critica en los documentos oficiales

En este capitulo se indagd, desde el punto de vista documental, si existe correspondencia
entre la tonica de la formacion de profesores de Geografia de Mar del Plata y el tipo de docente
que reclama la provincia de Buenos Aires para las aulas del nivel secundario. Se pudo vislumbrar
que el MGPC y el DC de geografia escolar requieren un docente proactivo, investigador, abierto a
propuestas didacticas innovadoras, que ensefie a pensar los hechos sociales de manera
problematizada y critica, pero los PE de los dos profesorados, cuando exhiben este tipo de
cualidades, lo hacen de manera laxa, poco argumentada y no sostenida en autores de referencia.
Entendemos que este desfasaje no es solo una cuestion declarativa sino que va en detrimento de la
formacion de una conciencia reflexiva y critica en los estudiantes que alli transitan. Es por ello que
nos preguntamos: ;,como puede formarse un profesor critico si ni siquiera esa condicién se
encuentra en las ambiciones de su PE?, ;como podemos pretender que un residente desarrolle

pensamiento critico en el aula de secundaria cuando ni siquiera €l mismo posee esas cualidades?

Se vuelve necesario que las cuestiones descriptas en forma de falencias por parte de los PE

analizados sean recogidas por una concepcion clara sobre la formacion docente que sea

99



vertebradora de los propédsitos y contenidos de las carreras. Entendemos que, en el caso
universitario, el hecho de hermanar al profesorado con la licenciatura significa un lastre para la
consecucion de estos objetivos. Si bien puede ser rico que profesores y licenciados en formacién
compartan las aulas en méas de un 80% de las cursadas, es innegable que los intereses y campos de
aplicacion de una y otra carrera, son diferentes. Es imprescindible que un profesorado tenga su
propia identidad y sea estructurado en funcién de las necesidades de la escuela secundaria actual.
La critica, en tanto actitud cognoscitiva de pensamiento y accion, debe ser una cualidad
inmarcesible en la formacién de todo profesor de geografia y ello serd muy importante para no

recaer en los modelos academicista o practicista como términos dicotémicos (Montero, 2001).

Llama la atencion que las concepciones que sustentan la formacién docente no se
encuentren del todo explicitas y no se concreten en los PE de manera mas clara y especifica, por
lo cual acaba siendo una formulacién de intenciones cuya aplicacion practica también queda en
manos de los profesores. La Didactica Especial y Practica Docente (UNMDP) y los espacios
curriculares denominados Espacio de la Practica I, II, 111 'y IV (ISFD N° 19) no poseen contenidos
minimos prescriptivos: tan solo algunas indicaciones muy generales como carga horaria y nivel en
el cual los residentes realizaran las observaciones o las préacticas, segun el caso. Entonces nos
preguntamos: ¢como se puede estructurar un profesorado en torno a la critica cuando ni siquiera

estan claros los contenidos secuenciados de su préctica docente?

La practica docente debe fundarse como la columna vertebral de un profesorado, siendo
capaz de recoger los contenidos y destrezas adquiridos en cada una de las materias que componen
la carrera para, de esta forma, lograr la construccion critica que requiere todo profesor en su
trayecto formativo y generar un aprendizaje didactico de los contenidos, con el afan de poder

trabajarlos en el aula de la mejor manera. No es suficiente con incrementar las horas de practica
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en los planes de estudio. Se trata de otra concepcion formativa que focalice en la transmision del
oficio de ensefiar, convocando a la experiencia y generando la posibilidad de experimentar
(Alliaud, 2017). Si aspiramos a que la critica en la practica docente deje de ser un vocablo de facil
diccidn para pasar a cobrar entidad y ser puesto en préctica, cada asignatura del profesorado debe
incorporar una vision pedagdgica totalizadora y ser capaz de problematizar la mayoria de sus
contenidos desde su aplicacion practica en el aula de nivel superior. EI hecho de que todos los
profesores de la carrera puedan involucrarse mediante sus metodologias y formas de trabajo hacia
una misma direccion, coadyuva a que los estudiantes posean una referencia permanente que sea
capaz de construir docentes criticos que estén preparados para la escuela secundaria actual. Como
discurso tedrico y critico, los documentos curriculares tendran que redefinir la relacion entre teoria

y practica, no tanto reforzando como superando la division del trabajo entre ellas (Giroux, 1997).

Un profesorado debe pensar qué ciudadania quiere ayudar a educar, para qué sociedad o
mundo donde vivir (Jara y Santisteban, 2018). Se vuelve necesario que los PE definan el perfil de
profesores que desean formar en sus aulas y originen un entramado que esté basado en el
conocimiento profesional de la practica (Schon, 1992), de manera que esta caracteristica aparezca
de forma espiralada en toda la estructura de la carrera. De lo contrario, las instituciones corren el
riesgo de volver poco significativos a sus profesorados. Es imprescindible que los profesorados
construyan una verdadera epistemologia de la practica profesional que sea robusta y esté presente
en todo el curriculum profesoral, la cual, como afirma Schon (1992), ha estado ajena a un examen

critico durante mucho tiempo en las carreras formativas.

101



6 La geografia aprendida: ese viejo lastre

Todo esta clavado en la memoria

espina de la vida y de la historia.

Ledn Gieco (2001)

Todos los sujetos son producto del contexto social y cultural en que se desenvuelven, son

el resultado de un pasado, de una historia de vida que los atraviesa, pero también de un presente y
un potencial futuro que los interpela. Estas construcciones sociales que se van atiborrando en cada
individuo constituyen la esencia de su comportamiento, puesto que se debe convivir con ellas y
afloran en cada conducta. En nuestro caso, a instancias de las entrevistas biograficas, se indago en
las representaciones que poseen los residentes de geografia de Mar del Plata sobre la geografia
critica y lo que implica ser un profesor formador de pensamiento critico en el aula (Figura 8). El
hecho de no interrogar solamente desde el presente, sino en hurgar en sus vivencias pretéritas y
sus perspectivas futuras, se fundamenta a partir de que las mismas son hacedoras de la formacién
de un conocimiento histérico y subjetivo -construido- sobre la critica como uno de los pilares de
la conducta educativa. Lograr encontrar los albores de esos desarrollos conceptuales en los
residentes nos permite dar cuenta cuales fueron las apoyaturas mas relevantes que tuvieron -y
tienen- para pensar que una geografia critica fluye en determinado sentido y no en otro. Tener la
oportunidad de tensionar esas representaciones con las definiciones obrantes en el DC de geografia
escolar con el que practicaran, se muestra como una oportunidad ineludible para cimentar las
primeras bases de la tesis; pero también serdan elementos de distincion y reflexion para los

residentes a la hora de generar autoevaluaciones sobre su propia préactica.
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Figura 8: Organigrama del capitulo “La geografia aprendida’

Historias de vida
de residentes

: ) Biografias
Biografias GEOGRAFIA de geografia

de geografia APRENDIDA

Practica docente

critica

6.1 Lacompleja tarea de pensar(se) como profesional critico

Cada docente tiene una idea, representacién o conceptualizacion sobre lo que es ser o
formar un sujeto critico (Paul et al., 1995). Estas definiciones tienen que ver con la biografia
propia, las lecturas, los trayectos formativos y, fundamentalmente, con los posicionamientos
ideoldgicos que tiene cada uno. Es corriente escucharlo en un proposito de aula, leerlo en un
objetivo de planificacion o discutirlo en una sala de profesores. Sin embargo, como hemos dicho,
existen tantas nociones del término critica que, si no se posee un marco tedrico de referencia, la
expresion puede conducir a muchos equivocos y vaguedades. A menudo, muchos docentes o
directivos piensan el concepto desde la observacion negativa de aquel que solo busca una
controversia en una situacion o un discurso que no es de su agrado, o bien, afirmando que se trata
de una actitud contestataria y de oposicion sistematica, muchas veces sin fundamento. Algunos,
tienen la nocion de que se refiere a un “pensamiento logico”, pero no logran captar el sentido de
lo que tales ideales alcanzan vy, a otros, les puede parecer tan solo una lista atdbmica de destrezas y

no saben cdmo integrarlas u orquestarlas en su quehacer diario (Paul et al., 1995).
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Como fue desarrollado en el marco conceptual, la critica se trata de un anlisis cognoscitivo
mucho mas complejo que, en términos hermenéuticos, ambiciona la comprension en funcion de
aquello “no dicho” o “no mostrado” y, en términos emancipatorios, busca un pensamiento que
propenda a la transformacion de las bases sociales imperantes. En otras palabras, entendemos que
la tarea docente orientada hacia la critica consiste, en su vertiente hermenéutica, en la ensefianza
basada en la complejidad y reflexion de aquello que se ensefia; y en su vertiente emancipadora, en
la formacion de la subjetividad politica (Ruiz Silva y Prada Londofio, 2012). Esta construccion de
identidades y narraciones del pensamiento se producen no sin conflictos, tal como lo muestra el

didlogo entre Shor y Freire, donde conversan sobre la busqueda de criticidad en los profesores:

IRA: El escepticismo y la mirada critica, el compromiso apasionado con
el aprendizaje, la motivacion de saber que tu estas descubriendo territorios
nuevos. El profesor necesita ser un aprendiz activo y escéptico en el aula,

que invita a los estudiantes a ser mas criticos y curiosos...y creativos.

PAULO: jExactamente! Y otra cuestion es que, cuando debemos separar
el hecho de producir conocimiento del de conocer el conocimiento
existente, las escuelas se transforman facilmente en espacios para la venta
de conocimiento, hecho que corresponde a la ideologia capitalista. (Freire
y Shor, 2014, pag. 74)

La capacidad de producir el conocimiento no se desarrolla solamente en el marco de un
profesorado sino que también se relaciona con el historial de vida de cada sujeto, el cual lo ha
colocado en lugares mas o menos activos a la hora de aprender. Por ello, podemos separar las
biografias de los residentes entrevistados en dos grandes ndcleos: aquellos que transitaron historias
de vida alejadas de la busqueda de pensamiento critico y quienes tuvieron experiencias mas

satisfactorias a la hora de construir la geografia de otra manera en el aula (Bolivar, 2005)
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6.2 Implementacién de la entrevista biogréafica

Las entrevistas biogréaficas se realizaron de manera individual con cada practicante, pero
fueron evolucionando a través de un proceso colectivo y colaborativo con los otros compafieros,
dado que sobre las respuestas que emanaban de ellas se fue trabajando progresivamente durante
las clases de ambas catedras. A los efectos de clarificar cada aspecto biogréafico, el instrumento se
segmentod en cinco dimensiones: una reflexion sobre su vida personal, un trabajo sobre su
trayectoria escolar y la geografia que tuvieron en la escuela, un analisis sobre la critica como
actitud docente, una descripcion de la critica que desarrollan sus profesorados y una proyeccion
sobre las preferencias profesionales futuras. Con el objetivo de no volver este apartado demasiado
extenso, en el presente capitulo se toma la decision de analizar las biografias en funcién de las
siguientes tres categorias principales: a) Las experiencias como aprendiz de geografia en la escuela
(correspondientes a las primeras dos dimensiones); b) Las representaciones sobre la critica como
actitud docente (pertenecientes a las dimensiones tres y cuatro); c) Los pensamientos sobre sus

propias concepciones como profesores criticos en el futuro (conducente a la Gltima dimension).

Estas definiciones permitieron cuadrar a los residentes frente a la complejidad que supone
una practica docente, la cual esta atravesada por diferentes aristas que no siempre pueden ser
“manejables” dentro del periodo de residencia, sino que refieren a estructuras consolidadas que
requieren mucho tiempo vy trabajo para ser modificadas. Por ello, a partir de la realizacién y el
analisis de las entrevistas, podemos aseverar que la biografia educativa es un instrumento

potenciador de la sensibilidad experiencial y de la reflexividad critica en los residentes.

Los textos de las desgrabaciones que conforman las biografias son complejos y diversos,

puesto que se vinculan con los contextos en los cuales se generan y difieren en funcion del propio
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discurrir de cada entrevista. Es claro que las palabras habladas por el narrador tienen un
destinatario, que es quien estipula los marcos para luego analizar el relato. Aqui, el investigador
adopta el rol de narratario, lugar desde el cual conduce la conversacién hacia la identificacion de
las tradiciones o concepciones que subyacen a las historias de vida, construyendo una relacién de

confianza donde su lectura no sea compartimentada ni absoluta. En palabras de Rivas Flores (2007)

Como formadores de futuros profesionales de la educacién era relevante
entender que las tradiciones escolares se van incorporando al imaginario
docente a partir de las experiencias sociales de escuela y de su
participacion, como alumnos, de la institucion escolar. De este modo,
incorporan las tradiciones y participan en los modelos sociales, politicos y
culturales que representan; incorporan una vision de la escuela a la vez que
construyen un proto-modelo profesional que se concretara a lo largo de la

dilatada experiencia escolar. (Rivas Flores, 2007, pag. 130)

Asi, las biografias escolares, en la medida en que son relevantes para la transformacion de
la realidad profesional de los docentes, también lo son en su proceso de formacion,
tradicionalmente centrado en la transmision de teorias pedagdgicas, psicoldgicas o socioldgicas
(Rivas Flores, 2007). Por ello, se crea la necesidad de germinar una identidad narrativa en los
residentes, la cual se construye a través de los relatos que le otorgan sentido a las acciones y eventos
vividos. Los sujetos pasan a ser productores de su historia. El hecho de que ya posean un recorrido
de tres o cuatro afos en el profesorado de Geografia, donde vienen leyendo y analizando el DC
jurisdiccional en su enfoque critico, les permitira evaluar sus actos pasados con un lente diferente.
A partir de alli, los reconocimientos que realicen de su pasado seran arbitrarios y, como afirman
Cornejo et al (2008), aungue no se puedan modificar los hechos vividos, si se puede cambiar la

posicidn gue se tiene frente a ellos desde el presente y alli radica el germen de la emancipacion.
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A partir del reconocimiento vivencial de las tradiciones escolares con las que fueron
formados los residentes, es necesario evitar el conocimiento inocente o ingenuo e intentar llegar a
una violencia epistémica que permita a los participantes cuestionarse lo que ellos mismos dicen y
lo interpreten como una expresion de los contextos sociales, politicos, econémicos y morales en
los que se han gestado y de la experiencia en los mismos. De este modo, el resultado sera una
construccion de determinados hechos en un momento especifico y frente a un interlocutor
concreto. Asi, la escritura estara influenciada por contextos de ambas partes y por influjos relativos

al particular encuentro entre ese narrador y ese narratario para contar esa historia.

Se puede entender que cada sujeto va elaborando su identidad en un
proceso de reconstruccion individual de las condiciones del contexto en el
que se desarrolla. Es mas, el propio contexto se construye a su vez con las
aportaciones de los distintos individuos en las condiciones que se
establecen histérica y socialmente. En definitiva, los individuos forman
parte de un contexto que ellos mismos contribuyen a construir. (Rivas

Flores, 2007, pag. 124)

Existen muchos trabajos que refieren a la preponderancia que tiene la biografia en la
trayectoria de los estudiantes de un profesorado, al punto que afirman que este recorrido
experiencial es tan potente que es muy dificil que la formacién inicial pueda revertir ciertas
miradas, metodologias o conductas en la practica docente ulterior (Davini, 2015; Alliaud, 2017).
Por ello, en el resto de los capitulos daremos cuenta de las tensiones, articulaciones o
rearticulaciones posibles de estas afirmaciones realizadas por las autoras, en funcion de los

registros observacionales escritos en las clases de los residentes.
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6.3 La construccion de la critica en las historias de vida de los residentes

En el presente analisis de las entrevistas biograficas basadas en la vida de los residentes se
apunta a comprender los recorridos educativos y vivenciales que tuvieron y qué recuerdos de
aprendizaje significativo poseen. En torno a ello, colocaran sus miradas sobre la geografia que
transitaron durante la escuela secundaria y la valoracion critica que hacen de dicha formacion.
Ahora bien, nos preguntamos: ¢en qué medida creen que aquellas clases del pasado coadyuvaron
a su formacién como ciudadanos criticos?, y a la luz de esos recorridos, ¢qué es la critica para los
residentes y cudles son las caracteristicas que consideran que debe tener un profesor critico?; ¢qué
futuro avizoran como profesores criticos de geografia?

Estas preguntas, discriminadas en las tres categorias mencionadas con anterioridad,

contribuyeron a formular los diferentes apartados que se desarrollan a continuacion.

6.3.1 Historia de vida y los aprendizajes en ella

La mayoria de los residentes se muestran impactados ante las primeras preguntas. Si bien
fueron informados sobre las caracteristicas de la entrevista biografica y los alcances de la misma
para esta tesis, fue muy movilizador para ellos recordar momentos de su infancia y adolescencia.
Se explayaron en sus respuestas y muchos de ellos mencionaron que eran situaciones que hacia
afios que no recordaban, destacando con gran emocion momentos de aprendizaje significativos en
su vida o personas que los marcaron. Fue muy importante comenzar de esta manera, ya que supuso

una ruptura de barrera entre el entrevistador y el entrevistado. Este componente es interesante
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porque se llevo adelante un ejercicio de relacién entre la actualidad y su pasado. Las respuestas
fueron disimiles, por cuanto muchos de ellos hallaron las primeras experiencias de aprendizaje que
ejercitaron el pensamiento en funcion de la educacion formal de la escuela, mientras que otros
mencionaron situaciones por fuera de esta institucion, donde adquirieron conocimientos muy
significativos para la vida. De esta forma, destacamos que cada sujeto va elaborando su identidad
en un proceso de reconstruccion individual en virtud de las condiciones del contexto en el que se
desarrolla. Es mas, el propio contexto se reconstruye a su vez con las aportaciones de los individuos

en las condiciones que se establecen, historica y socialmente (Rivas Flores, 2007).

Cuando se les preguntdé sobre sus recorridos escolares -tanto en primaria como en
secundaria-, citan momentos puntuales que los marcaron en términos positivos y negativos. Hoy
lo observan en perspectiva y hacen una valoracion critica de aquellas cosas que les sucedieron,

sobre todo cuando se trata de situaciones traumaticas:

“(...) cuando tenia 7 afios, me tuve que encerrar en el bafio, porque un
nene mas grande de diez u once me queria pegar, porque no le quise
prestar mis mufiecas a su hermana. No le conté lo sucedido a nadie y
realmente tenia miedo. Hoy en dia, al ser adulta, pienso en la desigualdad
de género, que los padres tienen la responsabilidad de transmitir, y como
futura docente, creo que no solo hay que pensar en cdmo, qué y por qué
ensefiar, sino que también hay qué a prestar atencion a estas cuestiones,
ya que los nifios y adolescentes son vulnerables en su busqueda de
identidad, el miedo a no decir, al ser juzgados, puede influir de manera

significativa en sus vidas.” (Residente O.)

109



“Otro aspecto que recuerdo es San Martin, Sarmiento, Belgrano, el
Himno, la Escarapela y un montén de simbolos mas que me hicieron

aprender. Y claro...era chico y me lo crei.” (Residente F.)

Al tiempo que los residentes fueron construyendo sus relatos de vida a través de la
evocacion de sus infancias y juventudes, donde respondieron sobre sus lugares de nacimiento, sus
trayectos en el sistema educativo, sobre los profesores que mas recuerdan; se indagd sobre el tipo
de geografia que aprendieron en la escuela. Esta cuestién nos permite identificar de qué manera
quieren acercarse 0 alejarse de su propio recorrido formativo en cuanto a la disciplina geogréfica.
Al analizar las respuestas que los entrevistados ofrecieron para revisar el pasado en que fueron
estudiantes de secundaria, podemos afirmar que la mayoria de ellos curs6 una geografia
tradicional, descriptiva y enciclopédica, alejada de la critica. Si bien, debido a las edades disimiles
de los residentes, los transitos por la secundaria estuvieron signados por diferentes reformas
educativas de la provincia de Buenos Aires (“vieja secundaria”, polimodal y “nueva secundaria’),
el significado de simplicidad y aburrimiento otorgado a la disciplina es tan potente que, a pesar de
que los afios han pasado, el enfoque no cambié demasiado en las aulas. Esto va conformando lo
que Chervel (1991) denomina vulgata, que es el conjunto de saberes y procedimientos que se va

constituyendo en una disciplina escolar y que es “aceptado” por todos acriticamente.

En lo referente a la geografia escolar y las practicas docentes, excepto dos situaciones
donde los residentes citan practicas con ribetes criticos y reflexivos por parte de sus profesores,
quienes colocaban en funcionamiento estrategias innovadoras con el uso de recursos que ayudaban
a la comprension, en la mayoria de los casos, la materia estuvo dictada de una manera tradicional,

en términos didacticos y disciplinares. Alli, imperaban practicas expositivas que generaban un rol
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pasivo en el estudiante, donde se identificaba a la geografia como aquel inventario ritualista donde

solo hacia falta enumerar rios, montafias o ciudades para poder aprobar la materia.

“La geografia que aprendi en la escuela secundaria estuvo muy confinada
a una mirada descriptiva de la misma. No recuerdo haber hecho algunos
planteos criticos sobre lo que se estudiaba, sino que eran datos arrojados
sobre el pizarron y el mapa, con una mirada histérica de lo mismo, pero
igual, sin hacer algun andlisis profundo. (...) Estuvo muy orientada a
practicas “quedadas en el tiempo”, 10 cual hoy en dia me doy cuenta de
que no cumplia con lo esperado de la materia. Si bien es importante y para
algunos casos es necesario recurrir a una descripcién o estadistica, las

teméticas tendrian que haber sido abordadas desde otro punto.

(Residente A.)

“Los profesores de geografia de la secundaria eran totalmente
tradicionales: solo una leve memoria de mapas y disputas de territorios,
gue hoy ni recuerdo. Antes no comprendia lo que era el espacio geogréfico
y las relaciones que se establecen en él. Pero hoy, luego de tres afios de

cursada, si puedo decir de qué se trata la geografia. ” (Residente R.)

De hecho, en algunas respuestas se pudo identificar el posicionamiento que sostenian sus
profesores a la hora de trabajar la geografia en el aula. Segin Fernandez Caso, en esos sucesos, “la
epistemologia escolar fue conforméandose en torno de unos contenidos casi inmutables, como el
inventario fisico, la descripcion y la clasificacion, desde una concepcion de espacio como
contenedor o continente de la que derivan aprendizajes reducidos a la enumeracion de elementos

y caracteristicas” (Fernandez Caso 2007, pag. 42). Por ejemplo:
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“Hasta antes del ultimo afio, la geografia que aprendi era altamente
memoristica y enciclopedistica. Los posicionamientos epistemoldgicos
eran altamente neo-cuantitativistas. Hasta 2° afio pensé que la geografia
era eso: memoria y cifras. Recién en el Ultimo afio reconoci otras formas
de “hacer geografia”, bdsicamente lo que se conoce como “geografia

critica.” (Residente C.)

“La geo de la escuela fue clésica: fronteras, regiones, capitales y paises,
relieves, etc. Sin tener en cuenta en el andlisis a las personas que vivian
esos espacios, algo totalmente determinista; igualmente, debo confesar
que me gustaba, aunque solo teniamos en aquellos afios geografia en

primer afio y listo.” (Residente K.)

En aquellas practicas predominaba una perspectiva didactica que se relacionaba con clases
de desarrollo expositivo, muy vinculadas a la utilizacién del mapa mural como herramienta

indiscutible, estatica y de copia por parte de los alumnos:

“Cursé el secundario en la escuela de adultos y en el plan del bachillerato
no estaba incluida la materia geografia. Recuerdo la geografia de aquel
primer afio de mi secundaria en la adolescencia: una geo totalmente
enciclopedista, descriptiva, enumerativa, y en donde utilizdbamos mapas
para pintar las regiones geograficas, las actividades econdmicas, los

climas.” (Residente T.)

En la geografia escolar de nuestro pais ha imperado un enfoque que convoca en escaso
margen al pensamiento critico y la reflexion, al punto que esta idea de la disciplina como
formadora de sentido comun y cultura general ha permeado a muchas generaciones (Villa y

Zenobi, 2006). El hecho de que esta tradicién haya quedado tan marcada en el recuerdo biografico
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de los residentes no hace méas que confirmar dicha aseveracién. Y mas aun, esta construccion
cargada de simbologia tiene un fundamento: la geografia en la escuela ha tenido, la mayoria de las
veces, un rol ejecutor que estuvo a merced del poder, donde se erige la idea de Nacion segun las
clases dominantes para formar en el nacionalismo territorial (Romero, 2004). O sea, hada mas lejos
de la critica. Esta cuestion podemos entenderla desde los inicios de la disciplina en la escuela, dado
que se emparentaba con una perspectiva fuerte de la geografia como era el positivismo, empero,
con los afos se ha cristalizado, al punto de nublar otras corrientes que apuntaban a pensar la materia
desde distintas dimensiones y que claramente pugnaban por lograr que el sujeto que aprende sea

protagonista del entendimiento del mundo en el que vive y pretenda cambiarlo.

Una vez analizadas las diferentes experiencias que han tenido los residentes cuando eran
alumnos a la hora de relacionarse con la geografia, puede afirmarse con peso que en la mayoria de
los casos se vislumbra una formacion muy tradicional, no solo en términos disciplinares sino desde
lo didactico. Por mas que nuestros residentes hayan transitado la escuela secundaria no hace mucho
tiempo?8, en seis de los ocho casos predomind una geografia descriptiva, con fuerte anclaje sobre

los mapas como recurso didactico exclusivo.

“Me acuerdo cuando vimos el trazado de las vias férreas de la Argentina:
veiamos como se disponian sobre el espacio, de donde salian y hacia
donde llegaban, a quienes pertenecian dichos trazados vy listo. (...) como
dije, estuvo muy orientado a practicas “quedadas en el tiempo” lo cual
hoy en dia me doy cuenta de que no cumplia con lo esperado de la materia.

(Residente A.)

28 |_os dos residentes mas grandes en edad han cursado su escuela secundaria en los afios noventa.
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Como podemos apreciar, estas practicas apelaban a la enumeracion de elementos en un
determinado espacio y se llevaban adelante clases que no son recordadas como buenos ejemplos
de ensefianza. Es interesante mencionar que todos los residentes, en sus entrevistas biogréficas,
sefialaron a estas practicas como aquello que no quieren ser, como practicas que no quieren
replicar. Como veremos mas adelante, en contraste con estos testimonios biograficos, todos los

residentes aspiran a ser profesores criticos que trabajen desde la perspectiva de la geografia radical.

6.3.2 Acontecimientos escolares que dejaron huellas

El escudrifiamiento critico, a la distancia, de episodios vividos durante la escuela primaria
y secundaria, contribuye a la reflexion de los residentes, en el sentido que las conclusiones que se
extraen de aquellas situaciones no hacen mas que afirmar que ellos, en su futura practica docente,
operarian de otra manera. Es decir, se configura la idea de pensar la practica docente como
antagonismo de la biografia. Sin embargo, también son destacables los momentos positivos que
algunos entrevistados elogian, los cuales se comportan como verdaderos faros de referencia para

implementar a futuro, cuando tengan cursos a cargo.

“El docente que acompafo [a tener procesos de pensamiento critico] era
un profesor joven, de nombre Facundo. Me mostré otra forma de ver la
geografia, e incluso de ser docente. Basicamente con él vi lo mismo que
veria el afio siguiente en la materia Introduccion a la Geografia en la

universidad.” (Residente C.)

“Teniamos una compariera embarazada que iba a ser mama muy pronto

y comenzamos a preguntar sobre las relaciones sexuales a “la profe”. Fue
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una muy buena ensefianza, la profesora se salié de la planificacion para
ir respondiendo cada una de las inquietudes y preguntas que nos surgian.
Si bien aun era considerado “tabii” hablar estas cuestiones en el aula, fue

una ensefianza de educacion sexual importante.” (Residente P.)

En estos testimonios, se destaca el componente afectivo que tienen los docentes que
acompariaron el proceso de formacion de los residentes. Ellos asumieron que, como jovenes, los
estudiantes necesitaban ser escuchados, que les dieran consejos, es decir, buscaban profesores que
pudieran “correrse” de la curricula para abordar situaciones que ameritaban trabajarse en la
busqueda de significados relevantes. Esto se relaciona con la perspectiva de curriculum oculto que
trabaja Giroux (2004), el cual es identificado con aquellas normas, creencias y valores no
declarados, implantados y transmitidos a los alumnos por medio de reglas subyacentes que
estructuran las rutinas y las relaciones sociales en la escuela y en la vida de las aulas. Segun este
autor, los andlisis del curriculum oculto no ganaron terreno teérico hasta que se movieron desde la
mera descripcidn hacia la critica, lo cual le otorga una relacion significativa a estos recuerdos
positivos de los residentes con la relacion de la critica que apuntamos a analizar.

En estos dos casos auspiciosos, la experiencia con la geografia escolar se asemejo en un
mayor sentido a las perspectivas actuales que los residentes -y el DC- admiten como una geografia
valida (Hollman, 2006), mas emparentada con los enfoques de una disciplina analitica que sea

capaz de indagar en los porqués de las realidades geograficas estudiadas.

“La geografia que aprendi en la escuela secundaria tuvo la perspectiva y
el esfuerzo de unos cuantos docentes -sobre todo muy jévenes- que se
esforzaron por darle otro caracter al visto hasta esos afios. La idea de
problematizar las teméticas, junto a la relacion e interrelacion de
procesos y fendmenos ocuparon escena y hacian las clases de geografia
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por demas interesante. No entendia muy bien de qué venia la cosa, pero
si sabia qué temas de interés actuales podian ser abordados desde la
geografia. Después de varios afios, he confirmado algunas cosas, pero
sobre todo conocido nuevas. Pienso que la geografia es mucho mas que
aquello que veiamos en la escuela, por demés interesante y capaz de

convertirse en herramienta de analisis y transformacion.” (Residente P.)

Fernandez Caso (2007) afirma que esta perspectiva de la geografia otorga a los jovenes
principios explicativos que colocan el acento en estructuras socioecondémicas y en la
problematizacion de la pluralidad de actores sociales implicados en los procesos de organizacion
territorial. En este sentido, es notable el sentido que le dan los entrevistados a las palabras cuando
se refieren a aquella geografia que “hizo las clases mas interesantes”, “que los hizo pensar”, “que
les ayudo a desarrollar pensamiento critico”, logrando la recuperacion de la riqueza conceptual de
las ciencias sociales, para acercar a los alumnos un discurso complejo, plural y contrastado sobre
el acontecer humano. Incluso, como puede verse en el fragmento que aparece a continuacion,

llevando adelante estrategias didacticas innovadoras como las salidas de campo o el registro

fotogréafico de los estudiantes para su posterior analisis.

“Si bien, como expliqué, en el secundario de adultos no tuve la materia
geografia, si tuve medioambiente, que poseia temas relacionados con la
geografia. En ella pude apreciar la mirada critica y la formacién mas
acorde a la geo problematizadora que hoy estoy aprendiendo y
explorando. En dicha materia, no solo aborddbamos probleméticas
ambientales a través de contenido tedrico, sino que realizdbamos salidas
de campo, como la de la Reserva del puerto de Mar del Plata, donde

hicimos registro fotografico y entrevistas.” (Residente T.)
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Aqui podemos observar la referencia a la relacién que debe existir entre contenido y
método para lograr un aprendizaje significativo: el imprescindible maridaje entre geografia critica
y didactica critica, para que los conceptos de la agenda renovada de esta disciplina escolar guarden
correspondencia con una forma de proceder pedagogica y didacticamente. Solo a partir de estos
procedimientos se lograré la superacion de la descripcidn geografica para pasar a estadios de mayor
complejidad y critica. Un ejemplo de ello son las siguientes palabras de una residente sobre el

cambio de enfoque que supuso su carrera:

“En cuanto a lo que pensaba antes y hoy en la actualidad, puedo decir
que experimenté un cambio fuerte. A mi me gustaba mucho la geografia
de tipo descriptiva, pero a partir de mi experiencia en el profesorado, mi
mirada y mi pensamiento cambio, ya que descubri la faceta de la geo
social y temas que me parecen fascinantes, a través de los cuales salis de
la descripcion para pararte como un ciudadano critico sobre el espacio

gue te rodea.” (Residente T.)

Es interesante escuchar el tono de voz de los residentes cuando refieren a los recuerdos més
memorables que conservan de aquellas clases de geografia, los cuales, en algunos casos, hicieron
que opten por dicha carrera. Ellos nos permiten imaginar y recrear la ensefianza en aquellas aulas,
las cuales se conjugan en formas de ser y estar, como futuros profesores. Un devenir que perfila
practicas a partir de una amalgama de conocimientos disciplinares, pedagogias, estrategias, formas
y sentidos de la ensefianza. Las marcas mas presentes en la memoria retratan aquellos aspectos
poco denotados en la investigacion geografica (Gomez, 2016). Es evidente que todos los sujetos
construyen sus perfiles formativos no solo desde el estudio de la bibliografia propuesta por las
catedras de su carrera, sino desde estructuras de referencia de un pasado que los marc6 como
estudiantes, para bien o para mal (Alliaud y Antelo, 2014). Todos cargamos con ese lastre con el
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cual tenemos que convivir y su deconstruccion reflexiva ayuda a marcar el paso de lo que queremos
replicar y lo que no queremos ser en nuestro desarrollo profesional.

Mas alla de las mencionadas experiencias diferentes, en la mayoria de los casos prepondero
esa geografia tradicional que el DC intenta desarraigar. Es interesante destacar que si bien los
entrevistados tienen edades diferentes y los recorridos escolares son disimiles, la perspectiva
enciclopedista y estatica de la disciplina en la escuela esta presente en la mayoria de las historias
de vida. Incluso, existen varios autores (Villa'y Zenobi, 2006; Fernandez Caso y Gurevich, 2007)
que afirman que estas préacticas y enfoques aln perduran en las aulas de geografia de la escuela
secundaria. Es aquello que Siede (2010) denomina curriculum residual, identificAndolo con
aquellos abordajes y practicas docentes que aun perviven en el sistema escolar, mas alla de que se
vinculan con tradiciones pedagogicas ya obsoletas. Si bien fueron cambiando las politicas
educativas, las corrientes geogréficas en nuestro pais y el abordaje de los contenidos en el aula,
existe claramente una concepcion didactica sobre la disciplina que se resiste a perecer. Sin
embargo, ante ese panorama, aparecen situaciones interesantes que citan los entrevistados que

pueden apartarse de dichas miradas tradicionales.

“Recuerdo mucho énfasis de algunos profesores en que pensemos por
nosotros mismos. Instalaban problemas y recogian nuestras
intervenciones. Prestaban atencion al ambiente de estudio, lo hacian
ameno. Muchas veces saliamos del aula, haciamos salidas de campo y
también clases en el patio abierto de la escuela. El reconocimiento de
actoresy su representacion se convertia en una muy buena estrategia para
conocer como estos piensan, sus intereses, etc. También trabajamos sobre
proyectos a nivel municipal, que si bien se canalizaron via institucional y

luego cajoneados por las estructuras locales de poder, fue para nosotros
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la confirmacion de que lo que pensdbamos del inicio podia pasar por méas

bueno que el proyecto sea.” (Residente P.)

Los testimonios que se cobijan en esta seccion muestran a las claras que algunos residentes
encontraron identificacion en aquellas practicas de profesores que aun recuerdan como positivas.
Eso les permitira tener una referencia permanente de lo que quieren ser el dia de mafiana. Por ello,
es importante decir que la declinacion del habitus tradicional en la geografia no solo se logra
mediante una politica educativa que tienda a transformar la mirada de la disciplina escolar
(mediante el MGPC y el DC), sino que, por sobre todas las cosas, debe partir de la voluntad y la
formacion sélida del sujeto educador, el cual debe estar convencido de las verdaderas matrices que

construyen a un profesor con rasgos de ensefianza critica en el aula.

6.3.3 Las representaciones sobre la critica en los residentes

Es sorprendente —y gratificante— identificar que muchos argumentos de los residentes estan
en consonancia con algunos registros teéricos que hemos desarrollado en el marco conceptual,
referidos al pensamiento critico y sus caracteristicas en el aula. De hecho, mixturaremos algunos
autores que ya hemos trabajado sobre la definicion de critica con algunas intervenciones de las
entrevistas biograficas. Habiamos dicho que Gouldner (1978) entiende al pensamiento critico
como la capacidad que consolida un sujeto a la hora de problematizar lo que hasta ese momento
fue tratado como algo evidente, donde eso que antes habia sido una herramienta se convierte en

objeto de reflexion. Esta definicion se aproxima mucho a lo dicho por el siguiente residente:

“Para mi ser critico quiere decir “no dejarse llevar” por lo que te

muestran, es decir, darse cuenta de que todo conocimiento y forma en la
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gue se adquiere esta construido por una trama de ideologias y valores a

inculcar.” (Residente A.)

Esta expresion de la critica, alejada de procesos de manipulacion hacia “lo simple”,
podemos relacionarla con la necesidad creada para oponerse al sentido comun (Brusilovsky, 1992).
Esta cuestion serd necesaria para que los sujetos educadores ensefien en el pensamiento critico y

puedan despojarse de dichas estructuras:

(...) cuando hablamos de que una persona es ‘critica’, nos referimos a que
en forma regular o predominante hace inteligibles las situaciones o toma
de decisiones por medio del uso de conocimientos o informaciones
provenientes de cuerpos conceptuales organizados, utilizando estos
saberes en forma flexible y con estrategias de formulacion hipotética. Es
decir, que se caracteriza por utilizar consistentemente saber general, pero
explicitando la relacidn entre los fenémenos y las conexiones que ligan los
hechos o las situaciones singulares, particulares de un conjunto de hechos
y situaciones histdricas determinadas. Estas caracteristicas permiten evitar
el dogmatismo, en la medida en que se piensa y actda sobre la base de un
doble sistema de referencia —la realidad y la teoria-, concebidos sus
componentes como el resultado de una situacion histdrica. (Brusilovsky,

1992, pag. 25)

Si entendemos que el sentido comun consiste en los procesos y categorias cognoscitivas
con los que el sujeto hace inteligible una situacion o toma de decisiones, poniendo en juego
conocimientos o informaciones provenientes del saber cotidiano y utilizandolos en forma poco

flexible, sin cuestionar la relacion entre la situacion que les dio origen; podemos ver que algunos
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residentes son conscientes del peligro que esto supone para su propio acervo critico. A

continuacion, hallamos la siguiente definicion de un residente entrevistado:

“El ser criticos es el abandonar el conocimiento vulgar que se tiene y nos
transmiten los medios comunicacion para poder obtener un saber técnico,
cientifico. Dejar atras la postura pasiva en la sociedad y ser un sujeto

activo, participante y constructivista. ” (Residente F.)

La ponderacion de la accion para conseguir niveles de la critica se muestra como la
formacion necesaria para convertirse en un profesor transformador. Asimismo, la capacidad de
estudio y actualizacion permanente son actividades que cada sujeto debe realizar,
indefectiblemente, para conseguir niveles de reflexion que le permitan fundamentar

consideraciones complejas sobre una cosa, un hecho o un juicio (Viniegra Velazquez, 2002).

“Para mi, el pensamiento critico es tener la capacidad de ser una persona
analitica, cuestionar el porqué de las cosas y tener una mente abierta; un
proceso cognitivo, el cual permite analizar y evaluar una cierta cosa, la
conciencia de llegar a la verdad de manera razonable. Es tener la
capacidad de armar un juicio de valor, de tener un pensamiento reflexivo
de cierta cuestion, una vision, una habilidad que tiene la mayoria de los

seres humanos. ” (Residente P.)

“Para mi, ser critico es aplicar tu criterio a determinada cuestion. Es un
proceso que propone analizar conocimientos con el objetivo de

interpretar y analizar el mundo.” (Residente R.)
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“Pienso que a veces, Y tal vez peque al generalizar, mal entendemos el
“andalisis critico” al limitarnos a una linea de pensamiento relacionada
al marxismo o a corrientes filosoficas en base a sustentarlas casi
dogmaticamente porque es “lo que se espera” o “la nueva geografia”.
Pero, sin el andlisis de los temas propuestos, sin contrastar con otras
corrientes 0 propuestas, entonces el pensamiento se torna limitado,

carente de la esencia misma que lo define. ” (Residente O.)

En estas declaraciones podemos identificar un acercamiento a los niveles hermenéuticos
de la critica, relacionada con la primera descripcion que realizamos en el marco conceptual bajo
la 6ptica de Wacquant (2006), donde se conjuga el desarrollo analitico, el juicio de valor, el criterio
subjetivo, la contrastacion. Incluso, en el caso del ultimo testimonio, la residente ofrece un

cuestionamiento a lo que ella denomina “critica dogmatica”.

Es de considerar que todos los residentes le otorgan gran importancia a la critica en los
profesores y su practica docente, y al respecto brindaron respuestas muy interesantes, vinculadas
a concepciones epistemoldgicas, estrategias y procedimientos metodolégicos que debe poseer

necesariamente un profesor critico. Por ejemplo, las respuestas fueron:

“Ser critico sirve para comprender la realidad en primer lugar y, en

segundo, para intentar transformarla.” (Residente K.)

“Buscar preguntas a los datos que nos arrojan, saber de donde vienen
estas respuestas. No dejarse llevar por lo que nos dice uno u otro, sino
buscar y formar una idea propia sobre algo, sosteniendo argumentos, y al

mismo tiempo, saber reconocer y respetar los diferentes puntos de vista
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frente a una temdtica, pero eso si, siendo conscientes de ello.” (Residente
A)
La practica docente en la residencia, la cual en el momento de las entrevistas estaba
proxima a los desempefios, puede comportarse como una instancia en donde estas primeras

herramientas de la critica pueden ponerse en juego:

“El profesor critico es aquel que intenta transformar el conocimiento a
priori de los sujetos en aprendizajes de saberes cientificos. Generar que
los alumnos participen en los conflictos sociales y elaborar propuesta
para resolverlo. Sujetos que se liberen de los medios de comunicacién y
entiendan en el contexto que viven, comprendiendo el pasado para

transformar el futuro. (Residente F.)

“Es un deber [del profesor] explicar las causas de las probleméaticas y
darle a los alumnos posturas diferentes a las hegemonicas (...), pero sin
imponer la opinion personal del profesor, es decir, darles las
herramientas para que los chicos piensen, no para que repitan o copien

sin entender diferentes opiniones. ” (Residente K.)

Aqui podemos vislumbrar la importancia que los residentes le otorgan a la potencia de una
ensefianza transformadora que sea capaz de modificar las conductas de los estudiantes, en tanto
sujetos de transformacion de sus contextos. Freire y Shor (2014) afirman que para que los
profesores se constituyan en estos terminos necesitan, antes que nada, comprender el contexto
social de la ensefianza. La educacion no se trata de mecanicas recetas ni es, por si misma, la palanca
abstracta de la transformacion: mas bien se trata de momentos situacionales en los que el profesor
lee e interpreta los contextos y los grupos con los que trabaja para potenciar las posibilidades de

sus estudiantes y asi poder generar cambios. Es sabido que, en la mayoria de los casos, la seleccion
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del material, la organizacion del estudio y las relaciones del discurso se amoldan a las convicciones
del docente. Sin embargo, los autores mencionados identifican a esto como una contradiccion a la
hora de pensar y practicar una educacion liberadora: por un lado, se debe convencer a los

educandos, y por otro, como sostiene e residente K., se debe respetarlos y no imponerles ideas:

Por medio de la busqueda para convencer a los alumnos de tu testimonio
sobre la libertad, de tu confianza en la transformacion de la sociedad,
debes resaltar, indirectamente, que las raices del problema estan mucho
mas alla del aula: estan en la sociedad y en el mundo. Exactamente por eso
el contexto de la transformacion no es sélo el aula, sino que se encuentra
fuera de ella. Si el proceso fuera liberador, los estudiantes y los profesores
emprenderan una transformacion que incluya el contexto fuera del aula de

clase. (Freire y Shor, 2014, pég. 61)

En funcién de ello, el residente debera dirimir dentro de sus propios esquemas mentales
sobre como cambiar —o transformar— su propia practica cotidiana para volverla mas significativa
y trabajar, de esta manera, construcciones de pensamiento que se vinculen con la critica. Cuando

se les pregunto acerca de sus iniciativas criticas, respondieron:

“Considerar la ensefianza y €l aprendizaje a través de una serie de
estrategias y recursos enfocados en la diversidad cultural, pensar en
proyectos que permitan promover a los estudiantes como un ser reflexivo
y formar juicios de valor, pensar en actividades que estén enfocadas en
gue los alumnos puedan adquirir un manejo de las habilidades
intelectuales como el andlisis, la capacidad de reflexionar, sembrarse
interrogantes, proponer diferentes alternativas de justificacion, hipotesis,

flexibilidad en los puntos de vista.” (Residente P.)
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“A través del mismo [del pensamiento critico], el docente no solo estara
para trasmitir un conocimiento o un contenido determinado a un

estudiante, sino estara invitdndolo a ser parte y participe de esa mirada

’

critica que puede producir multiples cambios y transformaciones.’

(Residente R.)

En torno a esto, consideramos esclarecedora la funcion que Pérez Gémez (1993) le atribuye
a la escuela, en tanto institucion formadora de pensamientos que logren un efugio al conocimiento

experiencial —conocimiento vulgar— traido por los estudiantes a las clases:

El objetivo prioritario de la escuela para formar al ciudadano debe ser, a
mi entender, provocar la reconstruccion del conocimiento vulgar que cada
nifio/a ha ido adquiriendo de forma empirica, ocasional, desorganizada y
frecuentemente de modo acritico e inconsciente, en los intercambios con
la naturaleza, la cultura, las instituciones, las personas, y de modo muy
singular con los medios de comunicacidn, a lo largo de su vida cotidiana.
(Pérez Goémez, 1999, pag. 30)

Cuando se llevan adelante practicas pedagodgicas en un sentido critico, con teorias que las
sustentan, debe existir una comprension del papel que asume la escuela al unir el conocimiento
con el poder, para orientar ese papel hacia el desarrollo de actitudes criticas que alcancen principios
de emancipacién en los estudiantes. De esta manera, la practica critica de los educadores no debe
conformarse con formar pensadores criticos dentro de las cuatro paredes del aula, sino que deben
ser capaces de ofrecer las herramientas para que sus estudiantes se formen como sujetos de derecho
que luchen por un mundo en que sus acciones puedan tener efectos, donde exista una prioridad
ética de compromiso con la transformacion social en solidaridad con los grupos subordinados y

marginados, lo que por necesidad implica una opcién preferencial por el pobre y por la eliminacion
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de las condiciones que permiten el sufrimiento humano (McLaren, 2005). Los contenidos de la
geografia critica y la agenda curricular de la geografia escolar renovada, claramente coadyuvan a

caminar en este sentido.

6.3.4 La perspectiva como profesores criticos del futuro

Al finalizar las entrevistas biogréficas, se les realiz6 una pregunta para que dejen de pensar
sus vidas en retrospectiva y comiencen a avizorar su futuro profesional como profesores de
geografia. Excepto algunos casos de residentes que destacaron la formacion en la practica de la
institucion profesoral como una instancia positiva, la mayoria de ellos considera que aun les falta
recorrido de aprendizaje y que, a grandes rasgos, ain no tienen las herramientas necesarias para

desempefiarse como docentes criticos en el aula.

“La geografia que se ensefia a lo largo de la carrera es variada, aunque
las préacticas que se llevan adelante son, en su inmensa mayoria, de
caracter expositivo, sumamente academicistas, y nunca aplicadas a una
situacion aulica ni nada que se le parezca. Entiendo que esto se debe a
que la mayoria de los docentes no ejercen la docencia en escuelas
secundarias, aungue aquellos que lo hacen tampoco demuestran una

preocupacion real por dichos temas. ” (Residente C.)

“Mi propdsito es que me formen y me den las herramientas necesarias
para situarme delante del aula y poder llevar este tipo de mirada a ella,
para asi poder yo llevar dicho modo de conocimiento a los estudiantes.

Rompiendo con una visién de dar clases y contenidos muy arraigada a
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épocas anteriores que no hacen mas que describir el mundo en el que

vivimos sin complejizar sobre el mismo. ” (Residente A.)

En este sentido, Schon afirma que “(...) los que se dedican a la profesion de la ensefanza
han manifestado, cada vez con mas insistencia, su preocupacion sobre la falta de conexién
existente entre la idea de conocimiento profesional que prevalece en las escuelas profesionales y
aquellas competencias que les exigen a los practicos en el terreno de la realidad” (Schon, 1992,
pag. 23). Con este antecedente, es natural que los miedos e incertidumbres invadan las miradas de
los residentes que estan proximos a graduarse, pero es importante que ya existan basamentos
solidos sobre lo que ellos ambicionan como sujetos educadores en cuanto a objetivos de formacion
en el aula. Si tuvieron la capacidad de identificar los rasgos de una geografia de la que quieren
alejarse, deberan hacer su propio recorrido en funcion de lecturas, aprendizajes y convicciones que
los aproximen a la practica docente critica. Cuando se les pregunto acerca de los propositos que

tienen como futuros profesores de geografia, algunos residentes respondieron:

“Que [los alumnos] puedan discernir una mentira o de una verdad
politica-econémica. Que puedan tener las herramientas para transformar

su realidad, el conocimiento o saber.” (Residente F.)

“Mi proposito principal de cara al ejercicio de la docencia es el de
fomentar el pensamiento auténomo por parte de los estudiantes. En
segundo lugar, por supuesto, estaria el hecho de transmitir lo que a mi me

genera la geografia a los estudiantes. ” (Residente C.)

“Mi propdésito como profesora de geografia es formar estudiantes criticos.
Teniendo siempre en cuenta el contexto, los saberes previos y la sociedad

conflictiva en la que hoy vivimos.” (Residente T.)
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Volvemos a reconocer en las anteriores declaraciones algunos conceptos que han sido
desarrollados en el marco conceptual sobre lo que implica formar pensamiento critico: analisis del
discurso, herramientas de transformacion, pensamiento autonomo, contexto social. Cuando se les
pregunto6 acerca de las caracteristicas que debe reunir un profesor critico de escuela secundaria y
de qué manera debe ser su préctica docente en el aula, encontramos a quienes le otorgan un
significado mas importante a la profundizacion en el conocimiento disciplinar, pero por sobre
todas las cosas, la mayoria de ellos hicieron foco en la comprension de los grupos con los que
trabajaran, los contextos sociales de las escuelas, las formas de apropiacion del conocimiento por

parte de los estudiantes. Aqui se transcriben algunas respuestas interesantes:

“En primer lugar, debe tener un profundo conocimiento de la disciplina
gue dicta, asi como de otras disciplinas afines. Ademds, debe ser
consciente del rol politico-ideol6gico que juega en la sociedad en tanto
docente. La préctica en el aula debe ser la de un docente sin prejuicios,
gue entienda que es tan pasible de aprender de los estudiantes como
viceversa, fomentar el pensamiento auténomo vy transdisciplinario,
cuestionando y cuestionandose permanentemente tanto su rol como el de

toda la institucion en la que actua.” (Residente C.)

“Muy formado, no solo tedricamente sino que debe conocer el campo
donde desarrollara su trabajo, caminar el barrio, conocer la comunidad
y sus necesidades, adaptar el vocabulario académico para lograr ser
entendido. En la préctica tiene la obligacion de hacer pensar y motivar;
es decir, no quedarse solo en el cuentito que el sistema es desigual sino
explicar las causas y decirles a los chicos que ‘este asunto estd ahora y

para siempre en tus manos’, como dice el Indio Solari.” (Residente K.)
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A diferencia de sus biografias escolares, las cuales estuvieron impregnadas de
tradicionalismo educativo con aprendizaje de contenidos poco significativos, los practicantes en
su totalidad responden que quieren trabajar sobre la relevancia de su materia con sus estudiantes,
donde el aprendizaje sea colaborativo, participativo y, fundamentalmente, donde se construya un

espacio de pensamiento social critico:

“Espero poder ser la “profe” dinamica, activa, que pueda contagiar
entusiasmo por conocer y comprender el mundo actual y las relaciones
entre pueblos y naturaleza. Espero poder brindar clases a las que me
gustaria asistir. Ser el tipo de profe que me gustaria tener. Poder
compartir clases que sean una larga charla participativa donde podamos

aprender juntos.” (Residente O.)

“La parte mas dificil de esa ‘docencia critica’ es invitar a otros a subir a
‘la colina’ y desde ahi poder tener una mejor perspectiva de los temas y
problematicas, porque al conocer mas la mirada se expande y se puede
decidir con una vista ‘panoramica’ mas amplia. Cada clase es la
oportunidad de acceder a informacion que sea transformada en
herramientas de ‘empoderamiento’ cuando deja de ser un ejercicio de
lectura y pasa a ser el poder para emplear lo aprendido, para resolver
problemas de la vida cotidiana, tomar decisiones y ser conscientes de su

potencial como ser social, como ciudadanos.” (Residente O.)

Aqui podemos identificar una interesante adscripcién a la critica emancipadora que habla
del empoderamiento de los estudiantes, para que sean capaces de develar la trama de intereses en

las acciones sociales, vinculandolos con los problemas de sus vidas cotidianas. Seguimos:
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“Las caracteristicas que debe reunir son firmeza, caracter, vocacién de
servicio y determinacién por construir una mirada critica en los
estudiantes, como mencioné anteriormente. Su préactica en el aula debe
invitar al debate y a la participacién. Presentando los contenidos de forma
sencilla 'y clara y planteando ese criticismo y esa mirada

problematizadora en cada estudiante. ” (Residente T.)

Fue muy interesante este Ultimo tramo de entrevista porque les permitio a los residentes
reflexionar sobre los porqués de la ensefianza de la geografia. Alli encontramos de manera
declarada la necesidad de comprender su propio sistema de valores para humanizar la ensefianza
y poner en accion posibles alternativas de cambio, tomando un papel activo y comprometido
socialmente (Espafia, 2014). Esto solo se puede conseguir educando para la justicia social,
visibilizando a personas, identidades y grupos sociales historicamente postergados. En palabras de

un residente que dijo en off: “haciendo que les duela el mundo”.

6.4 Sobre la importancia de (de)construirse a partir de la biografia

En este capitulo se otorgd importancia a las entrevistas biograficas como un dispositivo
plausible de ser analizado en la préactica de los residentes de los profesorados implicados. Esta
metodologia contribuy6 a que los sujetos analizados puedan recordar y repensar su pasado en tanto
estudiantes de geografia durante la adolescenciay la juventud. Es una instancia méas que interesante

para que puedan trazar un camino propio como profesores de geografia en un futuro.

Los recuerdos, en la mayoria de los casos, refieren a una geografia ritualizada que se basaba

en practicas conductistas y razonamientos simples, donde la memoria aparecia como el unico
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elemento al cual apelar de manera permanente. En general, luego de haber recorrido tres o cuatro
afios dentro de un profesorado donde los enfoques apuntan a una geografia mas compleja, los
estudiantes suelen rememorar ese pasado como algo que no quieren repetir, no quieren replicar,
no quieren ser. Es claro que aquel lastre de la geografia tradicional encuentra su contradiccion con
la perspectiva involucrada en el DC con el que practican en la escuela, donde se apunta a construir
una geografia social, econdmica y ambiental critica que sea capaz de enfocar las clases desde
estrategias didacticas renovadoras. Se innova cuando se producen transformaciones individuales
y sociales, dado que dichas acciones pedagdgicas requieren de metodologias que trabajen con

ciclos de argumentacion y contraargumentacion permanente (Bazan Campos, 2008).

Al momento de responder sobre su futuro como docentes, todos ellos tienen muy presente
la idea de formar ciudadanos criticos a partir de propuestas abiertas, que les permitan a los
estudiantes desarrollar un pensamiento auténomo y reflexivo. Apuntar a pensar acerca del proceso
del pensamiento mismo, criticando aquello que es restrictivo y opresivo, propendiendo a acciones
que apunten a la libertad y el bienestar individual y colectivo (Giroux, 2004) es una de las
cualidades méas importantes de la critica. Resta comprender, en el correr de las clases y las
observaciones de cada intervencion, si esta voluntad de dejar atras las biografias constituye una
puesta en practica viable a partir de planificaciones y estrategias que van en una direccion de la
geografia critica. Ahora es tiempo de cotejar las diferentes respuestas vertidas por los residentes
durante las entrevistas con su propia practica, donde se podran analizar las acciones a través de
diferentes registros: planificacién de secuencias didacticas, dictado de clases —estrategias y
recursos seleccionados- y evaluacion. Este proceso, de tiempo prolongado, se desarrolla en el
capitulo siguiente y luego tendra su corolario en el analisis de los discursos que, sobre sus préacticas,

sostienen los residentes en relacion a la ensefianza de la geografia critica.
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7 La geografia enseflada: la construccion de la critica en el

aula

¢ Queremos que nuestras escuelas creen

una ciudadania pasiva y apatica o

una ciudadania politizada, capaz de luchar

por las diferentes formas de vida publica y
comprometida con la igualdad y la justicia social?
Peter McLaren (2005)

La finalidad de formar ciudadanos criticos en la escuela o construir pensamiento critico en
el aula esta presente, de manera inclaudicable, en todo propdsito o declaracion oral que realizan
los residentes a la hora de posicionarse retéricamente como futuros profesores de geografia. Son
muchas las causas explicativas por ellos enunciadas que nos permiten arribar a este diagnostico
(lectura de autores de la geografia o pedagogia critica, profesores que los han movilizado en esa
direccion, militancia politica, entre otros); pero existe una razén que se mantuvo de manera
constante y transversal en todas las entrevistas previas a la residencia: la voluntad de rupturizar,
en términos disciplinares y pedagogicos, con la biografia con la que fueron formados como
estudiantes. Para ello se proponen, como principal desafio, poder construir una geografia critica
que sea capaz de instalar principios de reflexion y accion en los estudiantes de secundaria, lo cual
sentaria las bases de la critica en sus esquemas de aprendizaje. Sin embargo, generar este quiebre
con el pasado no es tarea sencilla dado que, como ya hemos sostenido, en la mayoria de los casos,
la biografia es mas potente que la formacion inicial de un profesor, la cual termina siendo de bajo

impacto (Davini, 2008; Alliaud y Antelo, 2014).
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Las cétedras de la practica de las instituciones formadoras aqui comprendidas se encargan
de generar espacios para favorecer la reflexion en torno a estas cuestiones biograficas, con el objeto
de concientizar y reposicionar al residente para que sea capaz de identificar qué cuestiones todavia
tiene arraigadas al pasado biogréfico y cuéles ha podido modificar a instancias de su formacion
docente. El problema radica en que los contenidos aprendidos en el marco de las materias
disciplinares no son pensados ni incorporados en clave didactica por los profesores en formacion.
Entonces, se construye la idea de que la préctica es la aplicacion de los saberes académicos, en

términos mas simples o de transposicion didactica (Chevallard, 1991), en un aula de secundaria.

Por ello, el camino de la préctica que transitan los residentes comprendidos en esta
investigacion no solo tiene que ver con el estudio sobre como desarrollar una secuencia didactica,
sus estrategias de ensefianza y los modelos de evaluacion subyacentes (que son muy importantes
para reorientar didacticamente a los estudiantes), sino que se vincula con la intencion de
resquebrajar aquellas estructuras bien arraigadas de la geografia aprendida, que atentan contra la
construccién de la critica en el aula. Esto se relaciona con el posicionamiento epistemolégico que
debe adoptar todo residente para “hacerse en la practica” (Anijovich, 2009), junto con los
propdsitos formativos de su labor docente, los cuales le otorgan sentido pedagogico al quehacer
en el aula, el cual puede adoptar diferentes modelos de aproximacion a la critica (Figura 9). De

hecho, yendo en la misma direccion, Alliaud nos sugiere lo siguiente:

Desde hace mucho tiempo se sabe que para ensefiar no alcanza con saber
el contenido que va a ser ensefiado y que es necesario conocer, ademas,
las formas apropiadas para su transmision, las metodologias especificas
para hacer que las disciplinas se adecuen a destinatarios diferentes. Mas

tarde supimos que con el qué y el cdmo no era suficiente: era necesario
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saber para qué y por qué ensefidbamos lo que ensefiabamos. Los
fundamentos, las finalidades, el sentido o los sentidos se incluyeron en el
men( formativo de los futuros docentes. Las complejidades caracteristicas
de esta etapa de la modernidad, los cambios sociales y culturales
acontecidos en las Ultimas décadas y acentuados con el correr de los afios,
afiadieron otros conocimientos, destrezas y capacidades a la formacion.

(Alliaud, 2017, pag. 64)

Figura 9: Organigrama del capitulo “La geografia ensefiada”

GEOGRAFIA
ENSENADA
Practicas Précticas

hermenéuticas transformadoras
Construccion de

pensamiento critico

en la residencia

7.1 El periodo de residencia

Al mismo tiempo que en las catedras implicadas se trabaja sobre la elaboracidon de una
secuencia didactica para su implementacion, los residentes comienzan su practica realizando
observaciones en el curso en el que se desempefiaran. Se trata de un lapso de dos a cuatro semanas
donde escriben sus narrativas de observacion de una manera no participante (UNMDP) o
participante (ISFD N° 19), con el objeto de tomar conocimiento sobre las Idgicas de su propia
insercion en el curso. Aqui, es imprescindible remarcar la absoluta necesidad de desarrollar buenas
observaciones, vastas en su contenido y detallistas en su forma, puesto que en dicha instancia
podran comprender las dindmicas del grupo, los métodos de ensefianza del profesor coformador,

su perspectiva de la geografia, sus formas de evaluacién e incluso podran memorizar los nombres
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de los estudiantes, lo cual los volvera mas empaticos en el aula. Los registros observacionales, en
forma de descripcion densa, le sirven al practicante para pensar y escribir una clase de geografia
en torno a la bibliografia de la didactica especifica leida durante la cursada, en relacion con las
propias subjetividades. Esto les permite desarrollar una planificacion situada que se inscriba en
aras de cumplimentar los propdsitos y objetivos que estén en relacion con una practica de
caracteristicas criticas. A expensas de los comentarios de los propios residentes, se puede afirmar
que las tareas mencionadas coadyuvan a que el practicante se comprometa con el curso desde horas
tempranas y se introduzca de lleno en la programacion del profesor coformador, quien le indicara
en qué tramo de la misma insertara su residencia. Al iniciar el periodo de clases propiamente dicho,
el encuentro con los residentes se redujo a una hora semanal en la sede formadora, en caracter de

tutorias, para socializar y problematizar los diferentes avatares vividos durante la residencia.

El proceso se extendid durante un lapso de ocho meses, dado que cada institucion desarrolla
la residencia en cuatrimestres distintos. En ambos casos, los residentes debieron cumplimentar
veinte modulos (horas reloj) frente a alumnos y se observaron dos clases, como minimo, de cada
uno de los ocho sujetos implicados en esta investigacion. El registro de escritura narrativa con el
que fueron evaluados es muy similar a la descripcion densa trabajada durante la cursada y llevada
adelante por los residentes en su observacion. Una vez realizada la correspondiente
retroalimentacion a cada residente sobre su clase, las diferentes observaciones les fueron
entregadas para la carpeta didactica final, quedandose el profesor con una copia para ser
sistematizada en torno a diferentes topicos, de una manera tal que los mismos nos permitieran
analizar los sentidos de la préactica a partir de nuestro marco conceptual, sobre las formas que
adoptan los residentes de geografia para construir pensamiento critico con los jovenes. Estos

marcos fueron traducidos en los apartados que se exhiben a continuacion.
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7.2 El sinuoso camino entre lo que se dice de la critica y lo que se hace con ella

Al comienzo de este capitulo hicimos referencia al sostenimiento y ponderacion de una
geografia critica en los residentes desde lo discursivo, antes y durante el desarrollo de la préactica.
Sin embargo, leyendo sus planificaciones, tanto en los propositos formativos como en el abordaje
de los contenidos, esta perspectiva disciplinar es tenue o se va diluyendo conforme avanzan los
pasajes de la secuencia didactica. En la mayoria de ellas predomina un recorte tematico estanco,
donde un contenido es ensefiado en si mismo, las causas sistémicas que explican hechos
geogréficos desde una mirada critica compleja son contempladas escasamente —0 directamente
estan ausentes—y la descripcion aparece como la principal herramienta de la ensefianza. Aqui nos
encontramos con un limite que nos lleva a dar cuenta de una contradiccion importante y nos obliga
a preguntar: ¢serd que no existié una lectura profunda del DC o de los preceptos de la geografia
critica?, ;0 el DC no ahonda en realizar estudios estructurales criticos para comprender realidades
geogréficas desde la totalidad? (Garcia Rios, 2014); las materias de la carrera, ¢contribuyeron a
que los residentes posean este enfoque geografico a la hora de planificar?, y, por Gltimo, un
interrogante desde el abismo: mas alla de que el residente dice adscribir a la geografia critica, ¢esta

convencido de tener esa postura o se trata de un discurso anidado al cambio de época curricular?

Estos interrogantes comenzaron a aparecer en la medida que los estudiantes iban
entregando planes de clase o secuencias didacticas y, en rigor de verdad, no existe una respuesta
univoca que sea capaz de abordar cada una de las practicas de los residentes, sino que todos ellos
explican, en mayor o menor medida, la debilidad en la presencia de la critica en la geografia
construida por los residentes. Si bien durante las clases de la cursada se remarco que no puede

existir geografia critica —entendiendo por esta a todas las vertientes epistemoldgicas que se
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amparan bajo esta denominacion- sin pedagogia ni didactica critica; en muchos casos en que se
esbozaron planteos propios de la geografia radical, predomind la exposicién oral obturada como
componente didactico casi exclusivo de trabajo en el aula, o viceversa. Entendemos que estas
situaciones son normales en la iniciacion de un profesor novel (Sanjurjo, 2011), dado que con
dichas acciones buscan mayor seguridad a la hora de pensarse dentro de la clase y, ademas, también
se colocan como objetivo “demostrar” al profesor de practica y al coformador que “saben” los
contenidos de la materia. Sin embargo, en muchas situaciones, el residente obra a partir de la
clasica pregunta de constatacion de saberes?, sin detenerse en la comprension genuina de sus
alumnos, lo cual atenta contra la construccion de todo pensamiento critico. Litwin (2008), en este

particular, compara el desempefio de un novato con el de un profesor experto:

Los novatos, a medida que avanzan en el discurso, preguntan a los
estudiantes si entienden el tema que se esta desarrollando. En cambio, los
expertos realizan preguntas provocativas que invitan a la reflexién. Los
novatos, al exponer un tema, establecen vinculos entre los contenidos que
desarrollan, mientras que los expertos vinculan el tema con otros
contenidos, tanto de la disciplina como externos, o vinculados

indirectamente con el tema en cuestion. (Litwin, 2008, pag. 25)

Seria injusto evaluar las practicas de los residentes con las mismas expectativas que se
tienen con un profesor con afios de experticia, pero es imprescindible situarlos en torno a
cuestiones que contribuyen a generar lo que ellos mismos declaran como anhelo. No obstante estas
dificultades, es de destacar que en la mayoria de los casos, los residentes comenzaron a incurrir en

situaciones didacticas que encontraron salida a la mera constatacion de saberes y para ello se

2 Preguntas del estilo: “;entienden?”, “;s1?”, “;me siguen?”, “; vamos bien?”.
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trabajo con estrategias que le dieron sentido a su practica en una direccion que posibilitd la

construccidn critica de su perspectiva didactica. En torno a ellas trabajaremos este capitulo.

Para Viniegra Velazquez, “ejercer la critica en la practica docente significa un cambio
cualitativo: la experiencia deja de ser solo el conjunto de decisiones y acciones con fines
preestablecidos que se realizan en el aula, para transformar en problematicas del conocimiento que
desafian la experiencia reflexiva” (Viniegra Velazquez, 2002, pag. 109). Ciertamente, uno de los
desafios de la ensefianza es generar en los estudiantes el razonamiento critico ante el conocimiento
y ante sus propios supuestos personales, en muchos casos provenientes de construcciones
experienciales o del sentido comun. En otros términos, se trata de la busqueda de ampliacion de la
conciencia y de la apertura en el pensamiento. Esto se logra mediante dos mecanismos: por un
lado, poniendo en tension las interpretaciones o concepciones de los estudiantes con informaciones
concretas de una determinada realidad (conflicto empirico) y, por otro lado, contrastando sus
interpretaciones con otros enfoques conceptuales argumentados sobre el tema (conflicto tedrico).
Este proceso también implica el analisis critico del conocimiento mismo que se ensefia y se estudia,
evitando la visién del conocimiento tedrico o cientifico como algo cerrado, estatico, neutro o

descontextualizado (Viniegra Velazquez, 2002).

Desde ya que una didactica que favorezca la motivacion de los estudiantes constituye una
base pedagdgica que genera mejores condiciones para el trabajo con el pensamiento critico. Davini
(2015) desarrolla algunos criterios didacticos para ensefiar en la motivacion de los estudiantes que
contribuyen a construir en el rumbo que venimos describiendo. Algunos de ellos estan en
consonancia con lo que consideramos una ensefianza significativa y critica, dado que, como dicen
Martin Sanchez et al (2017), si no existe motivacion y disposicion por parte del sujeto que aprende,

no se puede construir pensamiento critico en el aula; y otros tienen que ver con esencias mas
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transformadoras, vinculadas con las intenciones basadas en la reflexion-accion para que los
estudiantes dejen de pensarse como meros alumnos y se empoderen como sujetos de derecho y
cambio. Muchos dispositivos de intervencion docente presentes en esta caracterizacion aparecen
en el DC con el que practican los residentes. Tomaremos algunos de ellos que fueron identificables,
con mayor o menor intensidad, dentro de las observaciones realizadas y su explicacion sera

referenciada a partir de citas de las narrativas del profesor de practica.

7.2.1 El trabajo con contenidos relevantes para comprender la realidad social

La ensefianza es siempre un acto de transmision de contenidos culturales, sean
conocimientos, habilidades cognitivas, capacidades para la accion, disposiciones personales o
valoraciones sociales (Davini, 2015) y la construccion de pensamiento critico en el aula tiene que
ver con el desarrollo de todas esas habilidades (Lopez Aymes, 2012). Ahora bien, ;como perciben
esta transmision los estudiantes?, ;de qué manera se predisponen para la posibilidad del
aprendizaje y cdmo construyen sus propias representaciones sobre lo transmitido? Desde las
catedras de Practica Docente de ambas instituciones se le otorga absoluta atencién a la
problematizacion de contenidos geogréficos que sean relevantes para los estudiantes (Gurevich,
2005), explicando que una de las metodologias mas efectivas a tales efectos es la apelacion a los
saberes previos de los alumnos (Ausubel, 2002), por cuanto ellos son los que ejercitaran la
capacidad para encontrar significados y relaciones con lo ensefiado por el docente. En la clase del

residente K., el profesor de practica narro lo siguiente:
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“Cuando trabaja con el concepto de Division Internacional del Trabajo,
apela a los conocimientos previos para capitalizar las participaciones.
(...) Son muy interesantes las intervenciones de los alumnos cuando el
profesor les cede la palabra. Se genera un clima cordial en la clase, donde
incluso participan estudiantes que no lo venian haciendo usualmente.
Asimismo, el practicante relaciona de muy buena manera los contenidos
expuestos con los de su pareja pedagdgica, desarrollados

precedentemente.” (Registro de observacion del residente K.)

Cuando estas iniciativas de indagacion y apelacion a contenidos relevantes no existen, el
residente puede correr el riesgo de “alejarse” de sus estudiantes y, en consecuencia, no construir
el binomio de la ensefianza y el aprendizaje consecuente. En el pasaje que citamos a continuacion,
no solo no se consigue cimentar una critica, sino que se erige un muro cultural entre una persona

que habla y otras personas que no escuchan:

“Da laimpresidon de que la profesora explica pero que muchos estudiantes
no comprenden. La clase se torna muy lineal y conductista, en el sentido
que la profesora “deposita” los conocimientos de manera monotona, sin
muchas veces registrar si existe comprensiéon. La velocidad de las
explicaciones sobre las propiedades del agua no permite sostener la

atencion de los alumnos.” (Registro de observacion de la residente T.)
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En este particular, Fenstermacher (1989) nos dice que aqui la ensefianza se trata de un
encuentro entre individuos, uno de los cuales (el docente) posee un determinado tipo de saber, trata
de impartirlo a otros que no lo poseen y, cuando lo
logra, habria alcanzado el éxito en su practica. Pero
esto, no necesariamente se logra. Segun Davini (2008),
en esta concepcion existe una cierta relacion de causa
y efecto entre la ensefianza y el aprendizaje, donde los
alumnos aprenden de manera lineal en funcion de la

explicacion del profesor. Utilizando la metéfora de

Jackson (1998), seria la suerte de trayectoria lineal de ~ Fuente:
https://i.pinimg.com/originals/b1/04/46/b104

una bala. En estos casos, se vuelve harto complejo para

el investigador que se encuentra en la observacion de este tipo de clases, reconocer o constatar
hasta donde existié una aprehensién de los contenidos por parte de los estudiantes. Pueden existir
algunos elementos identificables, por ejemplo: al momento de la pregunta de la residente acerca
de la comprensién de un determinado contenido, la mayoria de las veces, los alumnos respondian
afirmativamente, pero cuando luego se les solicitaba que expliquen con sus palabras lo
desarrollado anteriormente, se quedaban imposibilitados de emitir respuestas. Y, en los casos que
esbozaron alguna explicacion, fueron erréneas o muy incompletas. Seria injusto sefialar con cierto
grado de culpabilidad a la residente en este sentido, puesto que existen muchas variables que
pueden impedir la asimilacion de un contenido (contexto social, dindmica del curso, momento del

dia, entre otros), pero queda claro que este modelo de ensefianza basado en el supuesto éxito de la

practica sustentado en la transmision obstinada de contenidos no contribuye al aprendizaje v,
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mucho menos, a la consecucion de pensamiento critico en los alumnos. Otro ejemplo similar lo

hallamos en un pasaje de clase del residente F.:

“Pasa mucho tiempo desde la vuelta del recreo y los alumnos estan
demasiado dispersos. Cuando refiere a la comparacion entre el régimen
pluvial de Neuquény Mar del Plata, adopta las participaciones de algunos
alumnos, pero el resto de los compafieros no escucha absolutamente nada.
La mitad del curso no estd “metido” en el tema, puesto que el profesor no
controla la clase y hace que los contenidos fisicos no se relacionen con

aspectos sociales. ” (Registro de observacion del residente F.)

¢Sera que muchas veces los estudiantes no perciben el contenido ensefiado como algo
relevante para sus vidas o las estrategias implementadas suponen una cuestion a reconsiderar por
los residentes? Podemos convenir que la comparacion de regimenes pluviales de dos ciudades no
es demasiado favorecedora de un pensamiento critico, sin embargo, en geografia no es todo tan
lineal. Si bien pueden existir temas en la geografia escolar que son mucho mas propensos para el
desarrollo de la critica, la intencién del DC es que todos los contenidos sean abordados de una
manera tal que su consideracién parta del binomio Sociedad-Naturaleza, entendida como una
relacion dialéctica con una fuerte critica a las logicas del sistema capitalista, dejando atras la
tradicional y artificial dicotomia entre geografia fisica y geografia humana. Si bien trabajar en este
enfoque no garantiza per se que los estudiantes consideren a esos contenidos como algo
significativo, el hecho de poder vincularlos con saberes previos o experienciales de los estudiantes

genera una mayor atencion y compromiso con la clase (Ausubel, 2002).

La ensefianza despertard mayor motivacion en los alumnos si los contenidos son trabajados

desde lo real y concreto (Giroux, 1997). Mas aun cuando hablamos de geografia, donde todos los
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problemas parten de situaciones verdaderas y deben ser ensefiados, segun el DC, en virtud de la
relacion que tienen los alumnos con el mundo que los rodea®, lo cual los vuelve mas sensibles a

las situaciones presentadas. En otro pasaje del residente K. se pudo vislumbrar lo siguiente:

“Cuando los alumnos participan en funcion de los tipos de produccion
existentes en una economia, lo hacen a partir de situaciones conocidas
por ellos mismos. De hecho, el profesor recuerda que un alumno tiene a
su padre que trabaja como cortador de lefia, entonces lo interroga acerca
de la produccion en la que se emplea. Aqui, se puede evidenciar un inicio
en el pensamiento a partir de las intervenciones entusiastas de los
alumnos y la concentracion demostrada hacia el profesor. Incluso, es
interesante cuando el practicante constata con preguntas y repreguntas
constantes sobre lo explicado. Salvo cuestiones de redaccion, la tarea de

los alumnos es correcta.” (Registro de observacion del residente K.)

O en la clase de la residente T., donde se identifica el trabajo didactico a partir de

situaciones concretas para comprender un contenido:

“Cuando los alumnos trabajan con la actividad, la profesora atiende
responsablemente las consultas pasando por los bancos. Los estudiantes
culminan la actividad a tiempo, quedando diez minutos para el recreo. En
este tiempo, les propone leer una trayectoria cotidiana de una nifia que

sufre una inundacion en su barrio como cierre de la clase, lo cual ya es

30 “Una Escuela Secundaria inclusiva apela a una vision de los jovenes y los adolescentes como sujetos de accion y
de derechos, antes que privilegiar visiones idealizadoras, romanticas, que nieguen las situaciones de conflicto, pobreza
o vulnerabilidad. Esto hara posible avanzar en la constitucion de sujetos cada vez méas auténomos y solidarios, que
analicen criticamente tanto el acervo cultural que las generaciones anteriores construyeron, como los contextos en que
estan inmersos, que puedan ampliar sus horizontes de expectativas, su visién de mundo y ser propositivos frente a las
problematicas o las situaciones que quieran transformar.” (DC4GEO, pag. 5)
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habitual para la dinamica que viene sosteniendo. Es bueno el andamiaje
gue genera la profesora a partir de la lectura comprensiva. Finalmente, a
instancias de lo vivido por la nifia del texto, les pregunta sobre las

acciones que ellos adoptarian para reducir o mitigar las inundaciones,

>

recogiendo buenas participaciones por parte de los estudiantes.’

(Registro de observacion de la residente T.)

Si los educadores criticos abordan los temas desde relatos, experiencias y lenguajes
culturales cercanos al grupo como forma particularizada de ensefianza, resulta menos dificultoso
que los alumnos puedan sentir empatia con las oralidades, lecturas y escrituras que se suscitan en
su aula. Es necesario que la practica docente sea receptiva a las historias, suefios y vivencias que
los estudiantes llevan a la escuela, puesto que alli se podra desarrollar un lenguaje y un conjunto
de préacticas que pongan en juego la naturaleza contradictoria del capital cultural con el que ellos
producen significados que legitiman sus particulares formas de vida (Giroux, 2003). Entendemos
que estas situaciones didacticas sientan las bases para la construccion de una hermenéutica
fundante de la critica, dado que se le otorga mayor significado al espacio en el que se desemperfian
los jovenes, quienes deben adquirir conocimientos solidos acerca de los mismos para su mayor

comprension y para pensar criticamente sus posiciones en él.

7.2.2 La implicacion activa de los alumnos en las tareas y la promocion del trabajo

colaborativo y creativo

Tal como afirman Martin Sanchez et al (2017), el aprendizaje auténtico supone que el

estudiante se convierta en un agente activo dentro de la dinamica aulica, cuya intencion es la de
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pensar y desarrollar pensamiento autbnomo; esto conduce a la produccion del evento que llamamos
aprender. Si orientamos estos procedimientos hacia la vertiente del pensamiento critico,
afirmamos que se trata de aquellas habilidades utilizadas para determinar la autenticidad, exactitud

y el valor de la informacion y del conocimiento (Benejam y Pages, 1997).

En esta situacion, afirmamos que la ensefianza requiere de la necesaria colaboracién de
otros sujetos y es por esta razon que hay que estar dispuesto a generar trabajo mancomunado, €s
decir, que los alumnos aprendan a construir con otros los fines de la critica. En este sentido, cuando
hay aprendizaje auténtico, el estudiante esta involucrado en una actividad de estudio que es de
caracter significativo, reflexivo y colaborativo (Mosterin, 1993). En una clase de la residente O.,

el profesor de la cétedra escribid lo siguiente:

“La profesora trabaja en formato taller de una forma muy adecuada,
disponiendo a los pocos alumnos en forma de “pecera”, tal como les
prometid en la primera clase. Es su estrategia rectora y eso marca el paso
del ritmo de los alumnos, quienes se muestran interesados en la propuesta
y se implican en el desarrollo de las tareas brindadas por la profesora.”

(Registro de observacion de la residente O.)

En este abordaje didactico, la profesora indujo el interés porque trabajo desde el asombro
y les propuso a sus alumnos el desafio de pensar en cada actividad practica que tuvieran frente a
sus ojos. Ella acompafié de manera personalizada y ayudd a los estudiantes a que se realicen
preguntas reflexivas sobre lo que estaban aprendiendo en ese momento. Las preguntas socréaticas
constituyen la base sobre la que se construye pensamiento critico en un sujeto (Davini, 2015). Este

enfoque hermenéutico propicia un acercamiento hacia la critica en el sentido que las respuestas se
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dan en forma de nuevas preguntas, lo cual obtura toda posibilidad de que la profesora dé

instrucciones, correcciones o respuestas “hechas”.

Existe ingente bibliografia que afirma que el interés y el compromiso con las tareas son
mayores en la medida que los alumnos participan en grupos o comunidades de aprendizaje (Souto,
1993; Litwin, 2008; Hernandez, 2009). El hecho de que los estudiantes puedan involucrarse en un
aprendizaje colaborativo implica la mediacién con experiencias y perspectivas de los otros,
logrando que los jovenes se muestren mas predispuestos hacia las propuestas de sus docentes
(Davini, 2015). Estos baluartes pueden favorecer el principio de creatividad en los estudiantes,
donde se fortalecen las identidades individuales y colectivas. Por ejemplo, en la siguiente

observacion, el profesor escribe:

“El practicante procede a repartir diferentes envoltorios de alimentos que
trajo a la clase para poder realizar la actividad propuesta. En los mismos
se apunta a que los alumnos lean los ingredientes y saquen conclusiones
iniciales. Se vislumbra que el recurso es potente, pues apela a la
creatividad del grupo para pensar de qué manera se relacionan esos
paquetes con el tema de la soja en Argentina.” (Registro de observacion

del residente R.)

La relacién establecida aqui por el residente tiene que ver con la dependencia que tiene
Argentina en torno al cultivo de la soja, no solo en términos exportadores, sino que gran parte de
su matriz productiva y alimenticia estd basada en dicha oleaginosa. Mediante la técnica del
descubrimiento, a partir de los envoltorios de los alimentos, el residente consiguio sorpresa en un
principio e involucramiento de los alumnos, posteriormente, a partir de la creatividad de sus

pensamientos basados en la observacion de los ingredientes. Martin Sanchez et al (2017) afirman
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que el pensamiento creativo aflora cuando se ponen en practica todos los elementos del
pensamiento y los estandares intelectuales en el analisis y evaluacion de un pensamiento propio y
ajeno, debido a que el individuo se compromete a buscar formas diferentes de solucionar

problemas para la toma de decisiones. En una clase del residente C. se observo:

“En la propuesta de trabajo grupal, los estudiantes realizan un folleto
como si formaran parte de un movimiento social. Cada produccion debera
reflejar los principales reclamos y reivindicaciones de ese movimiento. El
practicante prosigue con las consignas de trabajo, donde si bien cada
grupo posee margen para crear sus propios folletos de manera original,
también deberd respetar una serie de pautas de evaluacion.” (Registro de

observacion del residente C.)

Lipman (1998) sostiene que el pensamiento de orden superior es una fusion entre
pensamiento critico y pensamiento creativo y que estas actitudes cognoscitivas se apoyan y
refuerzan mutuamente; a su vez, se trata de un pensamiento ingenioso y flexible. Otra de las
cuestiones que puede favorecer el pensamiento creativo tiene que ver con desplazar a los
estudiantes de su clasico rol de alumnos, de generar una suerte de descolonizacion de su condicion

cotidiana. Esto puede vislumbrarse con creces en el siguiente pasaje:

“Los alumnos se sorprenden por la actividad planteada y eso es bueno:
deben hacer de cuenta que son periodistas que tienen que elaborar el
cuerpo de una noticia que ya tiene el titulo. La temética para trabajar es
abierta y apunta a la creatividad, por cuanto pueden utilizar lo visto en

esta clase o en anteriores”. (Registro de observacion del residente P.)
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En toda didactica que se interese por el pensamiento critico se han de considerar la forma
y el contenido de las relaciones sociales del aula. La pedagogia del pensamiento critico que ignore
esas relaciones corre el riesgo de ser mixtificadora e incompleta (Giroux, 1997). Para construir
tales propdsitos, los profesores deben disponerse para que los estudiantes sean capaces de
examinar el contenido y la estructura de las relaciones del aula, de una manera tal que contribuyan
al mejoramiento de las condiciones de aprendizaje. Esto significa que el profesor debe asumir el
cambio de rol que le cabe, donde ya no es la fuente impoluta de conocimiento, sino que hace las
veces de coordinador de sentidos otros del aprendizaje, donde el trabajo en equipo se muestra
como la posibilidad para que los estudiantes sean los verdaderos protagonistas de su conocimiento,
a partir de la organizacion sistematica, la distribucion de tareas, la deliberacion de ideas y donde

cada uno se transforme en recurso para los demas (Litwin, 2008).

7.2.3 Laimportancia de la comunicacion personalizada

La posibilidad de que el profesor pueda salirse de su rol expositivo apuntando a la
comprension individualizada es un planteo reflexivo que todo docente critico debe hacerse. El
trabajo paciente y la comunicacion personalizada con cada estudiante son pilares que contribuyen
a ir en ese sentido. Los recorridos de los jévenes son disimiles y, en consecuencia, también lo son
sus formas de aprendizaje. Ellos podran interesarse por las tareas que se les propone en la medida
que sean reconocidos como sujetos particulares, a través de intercambios personalizados. Por

ejemplo, en la clase del residente C., el profesor escribi6 lo siguiente:
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“Luego, procede a la lectura de un texto de Eduardo Galeano, el cual
refiere a las guerras del petréleo perpetradas por los Estados Unidos en
diferentes espacios. Es interesante el trabajo de descripcidn que realiza el
practicante a partir de la interpretacién de los alumnos sobre el texto
leido, a quienes les pregunta su opinion de manera individual, cada uno
por su nombre. En la pizarra anota los paises que aparecen en el texto,
utilizando ejemplos y haciendo referencia a cada uno de ellos con una
explicacion que permite comprender mejor el texto. Se puede afirmar que
el profesor construye un andamio de complejidad con los alumnos,
apuntando claramente a la consecucion de un sentido critico en la lectura
del texto. Aqui los estudiantes demuestran un interés superlativo que se
expresa en los rostros y en las voces de participacion que generan. Es muy
buena la relacion que establece con ellos en este momento de la clase,
donde hace hincapié en la pregunta personalizada de cada estudiante.”

(Registro de observacion del residente C.)

que registra el sujeto en su aprendizaje. Encontramos otro ejemplo en la clase del residente F.:

“Es interesante el papel del profesor cuando pasa por los bancos
atendiendo las demandas de los estudiantes. Por lo que se puede apreciar,

los alumnos estan conectados con la actividad propuesta y es bueno el

Aqui podemos identificar como la explicacion, a partir de definiciones, descripciones y
ejemplos, se comporta como un dispositivo loable para la comprension de los estudiantes, quienes
al sentirse protagonistas de un momento, los vuelve mas involucrados en la clase (Sanjurjo, 2005).
Si bien los profesores se comunican con el grupo, cada estudiante posee su particularidad y el

compromiso del residente con ella implica la posibilidad de realizar un seguimiento de los avances
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desplazamiento del profesor por el salon, cuestion que no habia ocurrido

con anterioridad.” (Registro de observacion del practicante F.)

La construccidn del trabajo dialdgico es una caracteristica que Paulo Freire remarco en toda
su obra para poder llevar adelante la pedagogia de la liberacidn. Si no existe esta intencion de
empatia por parte del profesor, dificilmente pueda construirse una relacién de aprendizaje en la
autonomia, que es el verdadero fundamento de la teoria critica en la educacion. Ponderamos la

importancia de la comunicacion fluida y permanente en la siguiente observacion:

“La profesora establece un didlogo de ida y vuelta con los estudiantes,
donde la clase adopta una circularidad tal que le permite retomar algunos
conceptos trabajados en el inicio de la jornada. La participacién es

auténtica y permanente ”. (Registro de observacion de la residente O.)

Siguiendo la linea de Ferstermacher (1989), el concepto de buena ensefianza forma parte
de un proceso que se vincula con las marchas dialégicas de la educacion y tiene que ver con el
compromiso de un docente con los tiempos de aprendizaje del estudiante. En funcion de ello,
coloca en juego un sinnumero de estrategias y recursos que apuntan al abordaje de la mayor

cantidad de sentidos del estudiante. En palabras del autor:

Preguntar qué es una buena ensefianza en el sentido moral equivale a
preguntar qué acciones docentes pueden justificarse basandose en
principios morales y son capaces de provocar acciones de principio en los
estudiantes. Preguntar qué es una buena ensefianza en el sentido
epistemologico es preguntar si lo que se ensefia es racionalmente
justificable y en dltima instancia digno de que el estudiante lo conozca, lo

crea o lo entienda. (Fenstermacher, 1989, pag. 158)
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En el transcurso de las observaciones surgieron algunas situaciones donde fue posible
identificar pasajes de buena ensefianza a instancias de lo desarrollado por el autor. Momentos en
donde los residentes les ensefiaron a los estudiantes a salir de sus propios marcos de referencia, de
un modo que pudieran poner en tela de juicio la legitimidad de un hecho, concepto o tema
determinados. Aqui, muchas veces se dieron situaciones de tensién, puesto que lo primero a lo que
atinaban los estudiantes fue a mostrar enojo o fastidio por lo que se les estaba proponiendo. Por
eso, aqui fue necesaria la atencion personalizada por parte de los residentes, para que los alumnos
puedan “percibir la esencia misma de lo que estan examinando, ubicandolo criticamente dentro de

un sistema de relaciones que lo dotan de significado” (Giroux, 1997, pag. 109).

Durante el proceso de formacion de la préctica docente de ambos profesorados, se hace
mucho hincapié en la funcion social de la docencia y en la importancia que tiene el trabajo
dialégico para construir la clase sobre la base de principios morales que sean capaces de
sensibilizar al estudiantado. Mas aun, tratandose de una disciplina de caracter social como es la
geografia. En este sentido, resulta crucial la apertura hacia canales de comunicacion en los que los

estudiantes utilicen el capital linglistico y cultural que llevan consigo al aula.

A decir de Sanjurjo (2005), el dialogo pedagdgico es una actividad cognitiva, afectiva y
social que esta dirigida al descubrimiento y a una comprension nueva que mejora el conocimiento,
la inteligencia o la sensibilidad de quienes forman parte de él. Estas instancias de ensefianza
discurren en la direccion contraria de la imagen que utilizamos en el primer apartado de este
capitulo —la cual refiere al depdsito de contenidos— dado que contribuye a la construccion
autonoma del conocimiento por parte de los estudiantes, lo cual no inhabilita la necesaria

intervencion del docente en ese proceso de pensamiento.
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7.2.4 La dificultad de mantener la coherencia entre la critica declarada y la critica

fabricada

Esta cuestion ya la hemos mencionado en los comienzos del presente capitulo y aqui la
desarrollamos con fuerza, dado que, como afirman Carr y Kemmis (1988), una ciencia
pretendidamente critica es un hecho social que combina la colaboracién en el proceso de la critica
con la voluntad politica de actuar para superar las contradicciones de la accion social y de las
instituciones, en cuanto a su racionalidad y justicia. Para conseguir esta praxis critica es menester
desarrollar un proceso dialéctico que involucra formacion, reflexion y lucha politica. De igual
manera que la fundamentacion disciplinar que generan los DC, estos autores afirman que la ciencia

social critica debe ser necesariamente humana, social y politica:

Es humana en el sentido de que requiere un conocimiento activo por parte
de los que intervienen en la préctica de la vida social, y es social en el
sentido de que influye en la préctica a través de los procesos sociales
dindmicos de la comunicacion y la interaccién. Y, por consiguiente,
inevitablemente la ciencia social es politica: lo que se haga dependera de
la manera en que estén controlados los procesos sociales del saber y el

obrar en determinadas situaciones. (Carr y Kemmis, 1988, pag. 158)

La mayoria de los residentes dice concebir sus clases desde una perspectiva abierta,
mediante preceptos propios del constructivismo social, pero esta cuestion es solo una parte de la
esencia de la critica. Podriamos aseverar que es su plafon de entendimiento para cimentar las bases
de la misma, donde en las instancias de intercambio dialdgico, el propio residente construye,

aunque muchas veces no sea visible, su experiencia en torno a la practica docente.
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Es imprescindible conciliar teoria con préctica puesto que alli es donde se pondran en
funcionamiento las variables necesarias para conseguir el proposito de formacion critica buscado
en la fundamentacién. Segun Martin S&nchez et al, “Los individuos pueden tener la habilidad para
hacer algo, (...) pero no estar dispuestos a hacerlo. Se puede decir entonces que los buenos
pensadores criticos tienen habilidades de pensamiento critico y disposiciones de pensamiento
critico. La tarea fundamental del docente consiste en identificar las habilidades del estudiante,
fomentar una actitud positiva en ellos para adquirir la disposicion de aprender de forma

significativa” (Martin Sanchez et al, 2017, pag. 28).

Sabemos que esta construccion no es tarea sencilla para un profesor —y mucho menos en
formacion—, puesto que, trabajando con adolescentes y jovenes constituye todo un desafio.
Empero, el docente puede propiciar una serie de estrategias de trabajo que estén vinculadas con el
desarrollo de dicha actitud, la automotivacion y la amplificacién de la meta cognicién. De no
existir estas caracteristicas de acercamiento hacia los estudiantes, dificilmente pueda construirse

un lazo de aprendizaje y, mucho menos, un desarrollo de pensamiento critico.

La consecucion de esta construccion puede lograrse de diferentes maneras. La idea sera
exponer cada una de ellas a partir de situaciones de la practica de los residentes observados. Segln
Céceres y Conejeros (2011), el pensamiento critico tiene relacion con criterios metodolégicos y

conceptuales. Esto lo podemos identificar en el registro de catedra de una clase del residente P.:

“Es interesante la metodologia de trabajo propuesta por el practicante,
quien expone las estadisticas a trabajar de una manera relacional con
respecto a la conceptualizacion anterior, en un didlogo permanente con
los alumnos, atendiendo a sus pautas de trabajo planteadas inicialmente.

Muy buena la aclaracion sobre la diferencia entre reserva y produccion
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de petréleo, en virtud del emergente de un alumno, pero sin lograr

problematizar ambos conceptos. Hubiera sido bueno que fije esa

>

diferencia conceptual y epistémica en las carpetas de los chicos.’

(Registro de observacion del residente P.)

Aqui podemos observar una interesante propuesta didactica para trabajar la comprension
de dos conceptos a partir de estadisticas, sin embargo, se evidencia una falta de desarrollo critico
para poder desentrafiar los fundamentos de cada definicion y problematizarlas. Por otro lado,
existen situaciones en que la critica geografica es conseguida desde el fundamento disciplinar pero
hace falta trabajo didactico para lograr un desarrollo completo de la critica en torno al binomio ya
mencionado geografia critica-pedagogia critica. En la clase de la residente T., el profesor de

préctica narro lo siguiente:

“La profesora se muestra muy suelta y segura con la explicacion. Por ser
la primera clase, no se evidencian dificultades en la expresion oral. Sin
embargo, y a pesar de insuflarle un interesante enfoque a los contenidos
del dia, donde se trabaja con la circulacion de vientos y distribucion de
precipitaciones en Argentina a partir de las inundaciones y sequias,
predomina el carécter expositivo de la clase, donde los estudiantes
revisten un rol pasivo en el aula. Son demasiados conceptos como para
gue los alumnos puedan acordarse de ellos. ” (Registro de observacion de

la residente T.)

Ante estas situaciones, es necesaria una construccion metodoldgica para trabajar en la
adscripcion epistemoldgica del residente con respecto a los preceptos del DC y su espiritu
disciplinar hacia una geografia nueva. Esto es importante para evitar la generacion de propuestas

cerradas donde la participacion de los estudiantes es escasa y el ejercicio del pensamiento
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complejo y autbnomo se ve obstaculizado por el desarrollo expositivo del residente. Ya hemos
dicho que unas relaciones sociales en el aula que glorifiquen al profesor como un experto y
dispensador del conocimiento terminan cercenando la imaginacion y creatividad de los alumnos,
hace que esas concepciones sobre la practica docente ensefien més a los estudiantes acerca de la
legitimidad de la pasividad que sobre la necesidad de examinar criticamente los contenidos que
se estan trabajando (Apple y King, 1985). Es imprescindible que los contenidos de una geografia
critica contemplen abordajes que se vinculen con propuestas abiertas y proactivas hacia un

estudiante que sea contemplado como un sujeto de derecho y de accion transformadora.

7.2.5 EIl método de solucion de problemas geogréaficos

El aprendizaje basado en problemas (ABP) es una estrategia didactica diagramada a partir
de la resolucién de situaciones del mundo real, donde el docente debe seleccionar asuntos de
interés geografico para que los estudiantes puedan indagar y analizar de la manera mas amplia y
significativa posible, con el objeto de concurrir a una resolucion o conclusion (Litwin, 2008). Hace
ya algunas décadas que el ABP se muestra como una estrategia valida para romper con los
esquemas tradicionales de ensefianza, dado que dichos planteamientos por parte del profesor llevan
a los estudiantes a interrogarse y a hipotetizar en funcién de cobmo podrian obtenerse las respuestas.
En general, se trata de preguntas complejas y dilematicas que son construidas a partir de problemas

genuinos, es decir, aquellos que no tienen mecanismos de solucion anticipados.

El pensamiento critico incluye tanto la resolucion de problemas como la toma de

decisiones, ya que se puede evidenciar con el uso de estas habilidades la capacidad del individuo
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en la resolucion de situaciones problematicas y que requieren de una posicién y accion frente a

ello. El residente P. se dirige al grupo en estos términos:

IR

Quiero dejarles una pregunta para que la resolvamos con el correr de
las clases: ¢Es posible vivir sin actividades extractivas en el mundo
actual?’, y aclara que dada su complejidad, no seré facil responderla hoy
mismo. Este primer momento tiene absoluto correlato con la
planificacion, en cuanto trabaja la clase en funcion del problema de la
pregunta (ABP). Son muy interesantes las respuestas de los alumnos y el
modo en que el profesor recibe esas intervenciones para direccionarlas
en funcion del objetivo de la clase. Cuando comienza a versar sobre el
tema, hace referencia a su propio recorrido formativo (no sélo como
estudiante del profesorado sino como viajero) comentandoles que no es
facil resolver este interrogante en una primera aproximacion, dado que
hace muchos afios que esta cuestion le merece un debate interno.”

(Registro de observacion del residente P.)

Un problema necesita de un proceso de construccion previa y de debate de perspectivas.
Asimismo, requiere de un andlisis de las distintas dimensiones involucradas en la situacion
problematica, superando la tendencia a dar prontas respuestas o tomar decisiones sin una correcta
examinacion. Por ello, en geografia, se trabaja sobre problemas de indole social, econémica,
ambiental o cultural que son tan amplios que el procedimiento del docente es trabajar sobre una
baja estructuracion (Davini, 2008). Kurfiss (1988) sefiala que el propdsito de pensar criticamente
es explorar una situacion, fenémeno, pregunta o problema para elaborar una hipotesis o llegar a
una conclusion al respecto que integre toda la informacion disponible y que, por tanto, se justifique

de manera convincente. Por ejemplo, en la clase del residente K., el profesor de la catedra observé:
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“Cuando los alumnos participan en funcion de los tipos de produccion, se
puede evidenciar un desarrollo del pensamiento a partir de las
intervenciones y la concentracion demostrada hacia el profesor. Las
mismas tienen que ver con hipotetizaciones de los estudiantes sobre los
problemas que tienen los pequefios productores agricolas en Argentina,
generadas a partir del espacio cedido por el practicante a tales efectos.
Incluso, es interesante cuando el practicante constata con preguntas y
repreguntas constantes sobre lo explicado. ” (Registro de observacién del

residente K.)

El hecho de poder colocar a los alumnos ante un problema geografico que reviste una
complejidad que le es intrinseca requiere de una indagacién permanente sobre las causas que lo

generan y sus consecuencias. Al respecto, Martin Sanchez et al nos dicen:

Este modelo considera que para ser buenos pensadores criticos es
importante poner en juego los elementos del pensamiento y ensefiarlos
explicitamente. Los elementos son los siguientes: todo pensamiento tiene
un proposito, que da lugar a preguntas, usa informacion, utiliza conceptos,
hace inferencias, se basa en suposiciones, genera implicaciones e

incorpora un punto de vista. (Martin Sanchez et al, 2017, pag. 23)

La capacidad que muestra el sujeto que aprende al resolver un problema demuestra que
existié una internalizacién a partir de aquello que se le ensefia. Esa accidn analitica no puede tener
existencia si no hay aprendizaje anterior y aflora cuando se ponen en funcionamiento todos los
elementos del pensamiento y estandares intelectuales en el analisis y evaluacién de un pensamiento
aprendido y propio, debido a que el individuo se compromete a buscar respuestas desde sus mismas

fuentes de desarrollo intelectual.
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7.2.6 Las aproximaciones a la critica geografica

Para que exista construccién de una critica geografica, no es necesario que en la curricula
de contenidos aparezcan explicitamente temas de directa correspondencia con la agenda que
propusimos en el apartado de esta corriente de la geografia (pobreza, exclusion, desigualdad,
contaminacion). El enfoque holistico y versatil de la geografia critica posibilita adoptar
mecanismos y formas de ensefianza que le permiten al profesor construir metodologias
relacionales, de una manera que un tema sea absolutamente vinculado con otros de la materia. De
hecho, las unidades del DC de geografia estan construidas de un modo tal que la concepcién
espiralada de los contenidos vuelve al documento una herramienta coherente de explicacion. Por
ejemplo, en cuarto afio, cuando se trabaja espacio urbano (unidad 4) se debe relacionar con las
desigualdades econdmico-politicas del sistema capitalista (unidad 1), con la expoliacién de
recursos (unidad 2) y con la calidad de vida de la poblacién (unidad 3). Es imposible comprender
la dindmica espacial de una ciudad si no se tienen en cuenta otras categorias de analisis para
comprender su logica. O en tercer afio: es inimaginable explicar la expansion sojera en Argentina
(unidad 3) si no se la vincula con la insercién de nuestro pais a la economia capitalista mundial
(unidad 1) o no se comprenden las condiciones fisico-naturales de la regién pampeana (unidad 2)

para desarrollar ese cultivo tan necesitado de condiciones ambientales afables.

No obstante lo anterior, han sido muy aislados los casos en que los practicantes adoptan
este criterio relacional que les permita explicar los conceptos de una forma critica. Repasamos
algunos de los temas que les ha tocado abordar en el aula y los planteamos en forma de pregunta:
;es posible comprender la geopolitica del petroleo, la privatizacion del agua, los problemas

ambientales o las etapas de construccion territorial de Argentina, sin tener en cuenta las
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caracteristicas y condiciones del capitalismo o los mecanismos de su expansion? Ante la obviedad
de la respuesta negativa a este interrogante, nos permitimos citar algunos pasajes de clases donde
entendemos que efectivamente se desarroll6 el enfoque geocritico en la ensefianza de los
residentes. En el siguiente caso, se trabajo el extractivismo en América Latina y Argentina como

una actividad que no es propia de la actualidad:

“El profesor desarrolla los contenidos en una exposicion (...) donde hace
referencia a la novedad (0 no) del concepto extractivismo. Para ello,
describe diferentes etapas de la historia de América Latina y Argentina
donde existieron actividades extractivas, para que los jovenes puedan
identificar este proceso en diferentes momentos de insercidn en el sistema
capitalista. Cuando abre la discusién sobre la depredacion de los
recursos pesqueros, dos alumnas intervienen de una manera muy
correcta, haciendo referencia a que su conocimiento sobre el tema tiene
gue ver con que lo trabajaron con el profesor coformador.” (Registro de

observacion del residente P.)

Si bien el modelo neo extractivista que impera actualmente en América Latina posee
caracteristicas propias, es inevitable relacionarlo con otras etapas de insercion de nuestro
continente en la economia mundial, las cuales adquirieron aristas similares y que tuvieron como
consecuencia una mayor dependencia econdmica, desigualdad social y marginacién en las

comunidades cercanas al recurso natural. La decision pedagdgica del residente, en este caso, se
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situa en torno a la problematizacién del extractivismo para que los alumnos lo comprendan como

una légica de arreglo espacial®! que responde a intereses de empresas foraneas.

Otro contenido que aparece en el DC de 4to afio de geografia tiene que ver con la posicién
y actuacion de los movimientos sociales altermundistas o antisistema. Si bien la esencia de este
tema es propia de la agenda de una geografia critica que apunta a estudiar la dispersion y expansion
de estas organizaciones en el espacio, un profesor debe tener la astucia didactica para lograr que
este abordaje adquiera sentido. En el siguiente pasaje destacamos el procedimiento de un

practicante en torno a la cuestion:

“Es interesante la manera en que afronta el tema al comenzar la clase,
pidiéndoles a los estudiantes que anoten en sus carpetas todas las
caracteristicas del capitalismo que vieron en la primera parte del afio y
que subrayen con color cuéles de ellas no les gustan o les parecen méas
negativas. A partir de la socializacion de las producciones, el practicante
conecta las diferentes caracteristicas subrayadas por los alumnos y las
relaciona con los principios fundamentales de los movimientos anti-
globalizacion o anti-sistema que existen en el mundo.” (Registro de

observacion del residente C.)

El hecho de que el residente haya trabajado un contenido de por si critico desde una
perspectiva relacional, otorgando momentos de introspeccion y expresion a los estudiantes, hizo
que el pensamiento critico consiga niveles elevados, puesto que al finalizar ese tramo de la clase,

los alumnos adoptaron un compromiso nunca antes visto a la hora de elaborar la actividad,

3L El concepto de arreglo espacial fue impulsado por el gedgrafo David Harvey a los fines de “descubrir” las

dimensiones geograficas de las crisis capitalistas de mediados de siglo XIX y puede revisarse durante toda su obra
posterior a la década de 1970.
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consistente en disefiar un afiche o folleto que explique los principales fundamentos de la
organizacion que les habia tocado. No solo las producciones fueron excelentes sino que algunos

alumnos pidieron continuar con el tema durante la clase siguiente para seguir investigando.

Por ultimo, citamos un pasaje de clase donde se trabajo un contenido que si bien en
términos de apariencia inicial no pareciera tener punto de contacto con los preceptos de la

geografia critica, el abordaje realizado por la residente hizo que adquiriera ese tamiz.

“Luego de desarrollar las regiones climéaticas de Argentina, la
practicante hace referencia a que un determinado clima puede traer
problemas a una sociedad. Se sitda en la zona climética de las Yungas, en
el NOA, y hace referencia al clima lluvioso de la regién. Trae a colacion
el caso de la inundacion de Tartagal, donde debido al desmonte que es
producto de la expansion agropecuaria y al grado de vulnerabilidad que
poseen algunos sectores de la ciudad, miles de personas se vieron
afectadas. Es interesante la manera en que relata el episodio y es de
destacar el rostro de muchos alumnos al ver las imagenes que muestra la

profesora.” (Registro de observacion de la residente T.)

Aqui se muestra a las claras como un contenido aparentemente propio de una geografia
mas tradicional, como lo son los climas de Argentina, puede encontrar su vertiente critica al ser
relacionado con conceptos como la deforestacidn es pos de la siembra de cultivos exportables, la
segregacion urbana y la vulnerabilidad de la poblacion ante un riesgo natural. En este tipo de
abordajes se encuentran los pilares de la critica para la transformacion, puesto que los alumnos
comienzan a desarrollar un discurso propio del pensamiento social critico. Es imprescindible que

los residentes comiencen a generar estas relaciones de entendimiento para llevar adelante una
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ensefianza que apunte a la comprension compleja de sus estudiantes, dado que en palabras de
Giroux (1997), a los jovenes se les debe ensefiar a pensar dialécticamente, mas que de manera

aislada y dispersa.

7.3 Sobre las aspiraciones de ser profesores criticos en la residencia

A partir de los registros narrativos de observacion de clases pudimos dar cuenta, a todas
luces, que la critica construida por los practicantes fue mas didactica que disciplinar, mas
hermenéutica que emancipadora, dado que apuntdé en mayor medida a la inteligibilidad y la
reflexion de los alumnos que a la construccion de conclusiones autbnomas que sean capaces de
cuestionar el sistema social y cultural imperante. Asimismo, estos momentos pedagogicos fueron
identificados en lapsos determinados de las clases, sin lograr la generacién de una critica robusta
y coherente que se construya desde el discurso geografico, pasando por la planificacién y las
estrategias, hasta la prédica explicativa y los instrumentos de evaluacion adoptados. En otras
palabras, se consumaé el temor expuesto en el capitulo seis: por un lado, existieron residentes que
sostuvieron una retorica oral en clase anclada a ciertos preceptos de la geografia critica, pero con
métodos de intervencion o instrumentos de evaluacion mas bien tradicionales. Por contraparte, en
la mayoria de los casos observados, existieron interesantes estrategias didacticas donde se le otorgd
importancia al protagonismo y al descubrimiento de los jovenes, mediante diferentes propuestas
que estuvieron mas centradas en generar una dinamica que busque participacion activa de los
estudiantes, que en desarrollar una geografia critica desde su concepcién epistemolégica y el

enfoque de contenidos.

162



En el transcurso de las clases se pudieron observar situaciones de ensefianza que fueron
apropiadas para los sujetos de aprendizaje y conducentes para el desarrollo de un pensamiento
complejo, gestionando, en la mayoria de los casos, el transcurrir de los tiempos conforme a lo que
habian planificado. Alli se les ha ensefiado a los estudiantes a analizar y desarrollar tareas de
lectura y escritura desde la perspectiva de los patrones formales y ldgicos de coherencia. Esto es
importante para examinar el desarrollo l6gico de un tema y a determinar si la conclusion se
desprende de los datos estudiados. En este sentido, se pudieron detectar algunas capacidades
vinculadas al pensamiento critico que son trabajadas por Ennis (2011), como el trabajo permanente
desde la pregunta, el anlisis de los argumentos que esbozaban los estudiantes y la interrogacion
sobre sus fuentes, la observacion de los juicios de valor emitidos por los alumnos, identificando
los supuestos en los que se sostenian dichas tomas de posicion. Sin embargo, si nos remitimos al
concepto emancipatorio de la critica del que nos hablaban Caggiano y Grimson cuando rezaban
que el pensamiento critico ““(...) es critico de las apropiaciones desiguales e injustas de todas las
formas de la plusvalia, desde las propiamente econémicas hasta las expropiaciones simbdlicas
ancladas en formas de produccion, regimenes econdmicos, modelos o sistemas politicos”
(Caggiano y Grimson, 2005, pag. 12), evidenciamos una falencia importante en el tratamiento
radical de los contenidos geograficos. Como ya sostuvimos en el capitulo dos, la geografia critica
es un manantial de temas que le permiten al practicante analizar el espacio geogréafico para generar
un pensamiento en el sentido antes mencionado. Pero, salvo algunas excepciones que hemos
trabajado en el Gltimo apartado de este capitulo, los sentidos de la critica geografica transformadora
estuvieron soterrados debajo de descripciones o explicaciones sencillas sobre el analisis espacial

de los hechos analizados.
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8 La geografia reflexionada: el analisis de los residentes

sobre su practica docente

Una gran verdad desea ser
criticada, no idolatrada.
Friedrich Nietzsche (1957)

Luego del asmatico periodo de préactica, las pulsaciones de los residentes comienzan a
descender y la tranquilidad vuelve a abrazarlos, lo cual los ayuda a pensar friamente sobre los actos
educativos desarrollados en sus clases. Si bien muchas veces se remarca que los procesos de
reflexion son permanentes y deben comenzar antes del ingreso al aula, la realidad demuestra que
la voragine en la que estan insertos y los nervios que invaden todos sus sentidos, muchas veces
impiden un analisis reflexivo en todo momento. Sin embargo, desde las catedras implicadas en
esta investigacion, se busco que los estudiantes puedan generar estrategias de identificacion y
analisis de sus marcos conceptuales y préacticos en las clases que iban desarrollando; asi como
también se realizaron entrevistas post residencia que les permitieron poner en palabras todo el

proceso transitado.

Este trabajo se realizd con el objetivo de completar la tltima esfera analizada en esta tesis
(Figura 10), vinculada a los discursos que, de modo reflexivo, sostienen los residentes sobre sus
practicas docentes. Se vuelve imprescindible para un recorrido formativo que los implicados en
una residencia, casi profesionales de la educacion, sean capaces de sentar las bases de
conocimiento sobre cada una de las etapas que involucran sus carreras para que comiencen a

pensarse como profesores en formacion y ya no como estudiantes. En palabras de Shulman:
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Entiendo la reflexion que tiene lugar durante las fases preparatorias de la
ensefianza como reflexion para la accion, el pensamiento que acompafia la
ensefianza interactiva como reflexion en la accién, y aquella que evalua la
ensefianza como reflexion sobre la accidn. (...) tal razonamiento y accion
conduce a la renovacion del conocimiento de los profesores, a nuevas
comprensiones provenientes de la deliberacidn sobre las experiencias de
ensefianza propias y ajenas. Sin el examen disciplinado y sistematico de
las propias experiencias, la ensefianza se convierte en rutina con escasas
oportunidades de aprender y crecer. (...) no aprendemos de la experiencia,
aprendemos de la reflexion sobre nuestra experiencia. (Shulman, 1993,

pag. 60)

A continuacion, le otorgaremos valor a cada una de las expresiones acufiadas en la cita
anterior, a los fines de darle sentido a las reflexiones vertidas por los residentes en las entrevistas

posteriores a su practica.

Figura 10: Organigrama del capitulo “La geografia reflexionada”
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8.1 La reflexién eny sobre la accion

Los conceptos de reflexion en la accion y sobre la accién los identificamos en los
fundamentos de Donald Schon (1998), quien afirma que en el particular proceso de practica
profesional es donde se ofrece lugar a un examen minucioso, critico, activo y persistente por parte
del sujeto implicado, a partir de la puesta en valor de creencias y supuestos disciplinares, a la luz
de teorias y representaciones que erijan una definicién sobre la construccion de pensamiento critico
en el aula. Este autor sostiene que es importante establecer la diferencia entre reflexionar en la
accion y reflexionar sobre la accion, de manera que se pueda producir una buena descripcion verbal
de ella. Lo que distingue la reflexién en la accién de otros tipos de reflexion es su inmediata
relevancia para la practica. En la reflexion en la accion, el hecho de volver a pensar sobre alguna
parte del conocimiento empirico, lleva a la experimentacion in situ a pensar mas alla, y esto afecta
lo que se hace, tanto en la situacion inmediata como quizas también en otras que juzgaremos

similares. En palabras del autor:

Utilizaré el término conocimiento en la accion para referirme a los tipos
de conocimientos que revelamos en nuestras acciones inteligentes, ya sean
observables al exterior o se trate de operaciones privadas (...). En ambos
casos, el conocimiento esta en la accién. Lo revelamos a través de nuestra
gjecucion espontanea y habil; y parad6jicamente somos incapaces de

hacerlo explicito verbalmente.

No obstante, algunas veces es posible, mediante la observacion o reflexion
sobre nuestras acciones, realizar una descripcion del conocimiento tacito

que esta implicito en ellas. Nuestras descripciones son de distintas clases,
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en funcién de nuestros propdsitos y de los esquemas linglisticos de

descripcion a nuestro alcance. (Schon, 1998, pag. 35)

La tarea de situar a los residentes en una posicion de reflexion sobre sus propias acciones
no fue sencilla, dado que no es algo mecénico ni unidireccional y que ademas es volatil, de manera
que pueden existir momentos de maridaje entre conocimiento y accién y otros en que el mismo
sujeto carece de esa condicién (Montero, 2001). De esta forma, es menester comprender la tarea
de reflexién como una reconstruccion critica de la experiencia de los residentes durante las clases
de su practica, poniendo en tension las situaciones, los sujetos en las mismas, sus acciones y
decisiones, asi como los supuestos implicados. Segun Edelstein (2000), en esta tarea existen
distintos canales sobre los que se desenvuelve la reflexidn: sobre los contenidos y su presentacion
a fin de promover la comprension y apropiacion por parte de los estudiantes; en la posibilidad de
aplicacion de estrategias didacticas concretas que han sido sugeridas durante la cursada; en la
consideracion de intereses, ideas previas, procesos de desarrollo cognitivo por parte de los

alumnos; en la reflexion sobre los contextos sociales y politicos de insercién de la préactica.

Como mencionamos con anterioridad, todos los residentes entrevistados coincidieron en la
necesidad de trabajar con un enfoque critico en sus clases para lograr superar las biografias que
los marcaron, pero también hicieron referencia, de manera diferencial, a los aportes que les ofrecid
el profesorado a su formacion critica, en tanto profesores de Geografia. En este sentido, existe una

diferencia entre la formacion universitaria y la del instituto. Aqui, algunas opiniones de la primera:

“Nuestra carrera tiene una gran falencia en cuanto a que le falta una
estructura de profesorado: posee muchas materias especificas pero le
faltan caracteristicas vinculadas a la préactica, donde se puedan aprender

los contenidos en funcion de la secundaria.” (Residente P.)
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“(...) El profesorado nuestro no fomenta una pedagogia critica. No es una
carrera que fomenta la geografia critica. El disefio curricular esta
bastante mas avanzado de lo que es el plan de la carrera y las materias
en si, porgue si cada docente en su catedra no se orienta a la critica ni la

da la vuelta de rosca necesaria, es lo mismo.” (Residente C.)

Estas palabras nos permiten encontrar correlato con lo analizado en el capitulo 5. De hecho,
los propios residentes iban llegando a estas conclusiones, toda vez que se encontraban con
dificultades a la hora de pensar una actividad o recurso que sean significativos para sus estudiantes.
El carécter aplicado de la residencia y la necesidad de encontrar situaciones de resolucion
inmediata sitla a muchos residentes en la insatisfaccion y el inconformismo de sus acciones
pedagogicas. La imposibilidad propia frente a los desafios que le planteaba la planificacion o el
armado de las clases favorecid los procesos de reflexion critica en torno a sus recorridos

formativos. En el caso de los residentes del instituto, la percepcion era diferente:

“El profesorado si nos ensefia a tener esa habilidad de ensefiar. Algunas
materias mas que otras, pero en general si. También después es complejo,
para mi que soy de una escuela mas tradicional, dado que provengo de
escuela técnica. Para mi planificar de manera critica fue todo un desafio,
dado que geografia tuve muy poca y mucho menos la que se trabaja ahora.
Muchas veces tengo que evitar transmitir mi ideologia porque puedo
quedar como un fanatico ante los alumnos. No sirve de nada que ellos
repitan todas las cosas que yo quiero escuchar si no procesan lo que estan

diciendo.” (Residente K.)

Es interesante el nivel de reflexidn que tiene la expresion del residente anterior puesto que,

en primera instancia, busca rupturizar con los esquemas con los que fue formado y, en segunda
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instancia, ensaya filigranas de la critica que podemos concatenar con una interesante cita de

Grimson y Caggiano que reza:

(...) la produccion de conocimiento tampoco podria ser garantia absoluta
para la toma de partido, a no ser que busquemos fundar una decision en
una “verdad” que habriamos sido capaces de revelar. Ademas, las vidas de
todos nosotros, incluyendo intelectuales, miembros de movimientos
sociales, de organizaciones populares, de izquierda, de sindicatos,
feministas, militantes y activistas de otros campos incluyen dimensiones
“religiosas”, en el sentido de lugares y personas sagradas, referencias
indudables y rituales que no se cuestionan. En este sentido, el pensamiento
critico pretende detectar cuando los lugares de sacralidad devienen
obstaculos epistemoldgicos y politicos. Porque nunca renuncia a desplazar
las fronteras de lo posible y de lo pensable. (Caggiano y Grimson, 2005,
pag. 12)

El hecho de que un periodo de residencia se muestre como una posibilidad reflexiva sobre
los alcances de un profesorado exhibe a las claras el concepto de practicum reflexivo acufiado por
Schoén (1992), quien sostiene que las practicas pretenden ayudar a los estudiantes a adquirir las
formas de arte que resultan esenciales para ser competentes en las zonas indeterminadas de la
practica. Y afirma: “defenderé el argumento de que las escuelas profesionales deben replantearse
tanto la epistemologia de la practica como los supuestos pedagogicos sobre los que se asientan sus
planes de estudio a la vez que deben favorecer cambios en sus instituciones de modo que den

cabida a un practicum reflexivo como un elemento clave en la preparacion de sus profesionales”

(Schon, 1992, pag. 46).
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La residencia es una instancia compleja en donde se confrontan los saberes de la teoria
—en tanto referencia epistemoldgica— con los de la practica, y alli es donde debe engendrarse la
reflexién que permita colocar en palabras del sujeto la complejidad de ese proceso. Sanjurjo
sostiene que “la reflexion facilita la permanente confrontacion y andlisis entre una practica
impuesta, una practica deseada y la préctica asumida; entre los condicionantes personales y
contextuales. Por ello se constituye en un puente entre lo que se hace, lo que se aspira a hacer y lo
que sefialan las teorias, la propuesta curricular y las propuestas editoriales.” (Sanjurjo, 2012, pag.
24). A continuacién, podemos ver el relato de un residente que se dio cuenta que pudo transpolar

la practica de un profesor de la carrera a su propia residencia:

“[en la practica recordé] cuando empezamos, con el profesor “x”, a ver
las distintas vertientes de la geografia desde otros autores, no
directamente del autor especifico. Por ejemplo: Vidal de La Blach. Verlo
por otro autor, como con Moraes. Esas cosas me facilitaron para hacer
las cosas en clase, porque me permitieron mostrarle a los chicos la

relacion entre distintos autores o distintos enfoques.” (Residente R.)

Aqui, el conocimiento académico se consolida como un instrumento de reflexion cuando
se integra, no como informacion fragmentaria sino como parte de los esquemas de pensamiento
que activa una persona al interpretar la realidad concreta en la que vive y sobre la que actla
(Edelstein, 2000). Precisamente, es a traves de la dimension reflexiva que el residente deja de ser
un mediador pasivo entre la teoria y la practica, para convertirse en un agente activo que

reconstruye criticamente sus propias teorias y representaciones.

Ahora bien, cuando se les solicité a los residentes que reflexionen en torno a la construccién

de pensamiento critico en el aula, no fue facil que logren identificar esos momentos. Si bien ellos
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conocen los fundamentos tedricos de una geografia critica 0 una pedagogia critica, a la hora de
poner en juego sus cualidades en la praxis y expresarlas en palabras, sucumbieron para ofrecer una
respuesta. La verdadera reflexion, segin Schon (1998), es un proceso que se basa en saberes
tedricos que necesitan de la préctica para aprender cuando y cdmo utilizarlos. Para que los
principios de la critica que postula cada una de las ramas del conocimiento tengan lugar en la
practica, es necesario colocar todos los factores de la produccion del conocimiento de los
residentes al servicio de la reflexién, la complejidad y la emancipacion de sus ensefianzas. La
relacion teoria-practica debe ser un proceso dialéctico que se retroalimenta a partir de la reflexion
de los profesores, y es alli donde se genera el conocimiento profesional en la docencia (Sanjurjo,
2012). Con sus posibilidades y sus obstaculos, la racionalidad hermenéutica y critica se desarrolla
a partir de este tipo de practicas en el aula. El lenguaje y la comunicacion son un instrumento

vehiculizador de la reflexion, y por ello es que trabajamos sobre sus palabras:

“Te doy un ejemplo: en la primera clase, cuando hablabamos de los tipos
de producciones, armamos una definicion con los chicos, porgue no era
lo que tenia pensado decirles. Yo casi tomo literal para construir la
definicion, nada mas acomodo el orden. Tomo lo que me dicen los
alumnos y lo oriento. Ahi me doy cuenta que generé una construccion.”

(Residente K.)

“Son aquellos momentos donde uno intenta tomar las cosas que van
surgiendo en la clase: los interrogantes, las curiosidades, los planteos
mismos de l0s chicos. Ahi es cuando decis: ‘mird, ahi estd pensando’, por

acé hay un camino. ” (Residente C.)

Esta mirada introspectiva sobre la propia practica le permite al residente hacer(se)

preguntas sobre la necesidad de sostener una coherencia entre las adscripciones tedrico-
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metodoldgicas y las practicas docentes sostenidas en las clases. De esta manera, el residente analiza
sus rutinas aulicas a partir de situaciones que configuran un entramado de la critica, por cuanto es
necesario conciliar el discurso con la practica. Esto posibilita desarrollar un pensamiento
reflexionado que le permite al futuro profesional de la educacion realizarse preguntas de sentido
técnico, didactico, disciplinar, politico y hasta existencial. Reflexionar sobre la propia practica
supone meditar sobre la propia historia, creencias, habitos, cultura, angustias, emociones e

ideologia subyacentes en el sujeto. Aqui, un ejemplo en dos residentes:

“Explicar y repreguntar qué habia preparado me ayudo bastante porque
es como si fuese una charla. Por ahi cuesta, pero si uno hace la clase méas
charlada, los chicos se pueden expresar mejor y exponer sus ideas. Eso

Sfuncioné mejor.” (Residente A.)

“Por ejemplo, si trabajaban en formato grupal, acercandome a los grupos
y preguntarles si entendian, logrando que se repreguntaran lo que estaban
planteando. Esa estrategia fue muy importante porque me hizo dar cuenta
que la practica no era s6lo una cuestién mia sino que ellos también tenian

que disfrutarla.” (Residente P.)

El pensamiento critico hace referencia a un tipo de pensamiento que se caracteriza por ser
una forma alternativa al pensamiento habitual, el cual funciona primariamente sobre la base de los
automatismos adquiridos. EI hecho de que los residentes puedan sustentar su practica sobre la
construccién de pensamiento critico permite que sus estudiantes produzcan un aprendizaje de
carécter reflexivo e intencionado, en donde el individuo activa sus recursos cognitivos (memoria,
atencion) y ejerce un control metacognitivo (monitoreo y evaluacion) sobre la aplicacion de reglas

y principios logicos que rigen el razonamiento o sobre sesgos habituales que inducen al error en el
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razonamiento (Mejia Delgadillo et al, 2006). El pensamiento critico como accién y ejercicio de
autonomia y democracia, no debe propenderse como una actividad de interés individual sino a
favor de la tolerancia, del respeto, del reconocimiento de la diversidad, la cultura y los valores
humanos que reafirmen la humanizacién positiva de la sociedad (Jara y Santisteban, 2018). Para
ello, utiliza una serie de habilidades propias de su naturaleza critica y reflexiva compuestas por
“razonamiento, solucion de problemas y toma de decisiones” (Saiz Sdnchez y Fernandez Rivas,
2012, pag. 333). Esto le permite al residente critico tener una visién profunda de su préctica,
cotejando resultados, comparando las posibilidades de sus acciones frente a las decisiones a tomar,
afrontando, a partir de la accién, las condiciones propias de su entorno. Por tanto, el pensamiento
critico no se logra solamente a expensas de la ensefianza sino que es la accién de la vida en
movimiento, generada a partir de una dindmica racional que se encuentra encadenada a dos

condiciones inherentes a su naturaleza: habilidades y disposiciones (Tamayo et al, 2015).

Los profesores coformadores jugaron un rol muy importante en el desarrollo de la
reflexion, puesto que fueron quienes entraron mas en contacto con los residentes a la hora de pensar
los contenidos y de seleccionarlos dentro de la planificacidn ya existente. En cuanto un residente
instaba a la opinidn critica de los estudiantes, sin antes describir o explicar minimamente el
contenido, el profesor del curso se lo hacia notar. Se puede afirmar que todos ellos demostraron
una adscripcion a los lineamientos pedagdgicos y disciplinares del DC, lo cual mostré una
coherencia entre lo que se venia trabajando en las catedras de manera presencial y lo que los
residentes iban a poner en practica en sus clases. Salvo un caso, donde el profesor del curso no
ofrecié acompafiamiento alguno en el armado de la secuencia, en el resto de las situaciones, los
profesores coformadores tuvieron un rol protagonico a la hora de pensar, actuar y volver a pensar

en la practica. Consideramos esta cuestion trascendente en el recorrido de un residente, al punto
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que ya seria casi imposible pensar aquellas inserciones infaustas donde el residente queria
introducir nuevas miradas y métodos innovadores en un aula donde el profesor coformador venia
trabajando una geografia tradicional, o peor, donde el profesor del curso afirmaba todo lo que el
practicante proponia, sin siquiera leerlo, y aprovechaba el momento de la clase para corregir
examenes de otro curso. Debemos ser claros en este sentido: el profesor coformador es un agente
clave en la formacion de nuevos profesores. Porque, aqui, nos preguntamos: ¢cémo concebir un
desarrollo de pensamiento critico por parte de un residente, en un curso donde el profesor nunca
lo promovid y, en consecuencia, los alumnos nunca lo generaron? Esta accion, claramente,
constituye una barrera a la hora de pensar a la préactica como un aprendizaje complejo y no como
la mera aplicacion de buenos procedimientos. Destacamos a continuacién las palabras del

Residente P.:

“Lo hablé mucho con el docente orientador. Algunos dias saliamos y nos
guedabamos hablando de las clases, de los chicos, de la escuela. Creo que
deberia avanzarse en un trabajo de pareja pedagdgica porque es muy
enriquecedor para los profesores y los estudiantes. Para mi esa
experiencia fue muy importante. La docencia, a mala manera, es formada
desde una perspectiva individual, de hecho, las observaciones suelen ser

tomadas como un control. ” (Residente P.)

El modelo didactico que predomind en la mayoria de los residentes mostré un factor
expositivo muy importante. Segln las entrevistas realizadas posteriormente, ellos realizan la
autocritica y consideran que su adscripcion a estas practicas se da por dos cuestiones: por un lado,
porque al abrirse en menor medida al protagonismo de los estudiantes se genera mayor seguridad

sobre lo preparado. El hecho de que la clase descanse sobre el estudio preexistente de los
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contenidos hace que el residente pueda resolver cada momento segun fue preparado. Algo asi como
una “clase ideal, sin sobresaltos”. Por otro lado, algunos residentes afirmaron que la préactica
docente la conciben como una instancia conclusiva de sus carreras, donde es necesario demostrar
los conocimientos adquiridos al profesor que lo estd evaluando. Ellos interpretan que es la “prueba
de fuego” o el “momento indicado”, donde deben exponer su preparacion académica y pedagogica
ante los estudiantes. En ambos casos, se echa en falta una consideracion hacia los estudiantes y

sus formas de aprendizaje, lo cual constituye la base de una ensefianza critica.

8.2 La concepcion hermenéutica y critica de la practica docente

La tradicion hermenéutica sostiene que en el trabajo de conocimiento y produccion debe
existir interpretacion. El acto hermenéutico de la interpretacion, en su articulacién mas elemental,
implica darle un sentido a lo observado y actuado, de una forma que comunique una apreciacion
de entendimiento. De este modo, la busqueda de comprension es un rasgo fundamental de la
practica educativa, ya que en un enfrentamiento con lo desconocido —el curso con el que trabajan
los residentes— exige siempre un intento de buscar un significado, un sentido, que permitan una

inteligibilidad de los sujetos con los que se pretende construir una critica.

Desde el enfoque de la praxis que estamos refiriendo, se pone énfasis en la comprensién
sobre el significado que las acciones tienen para los sujetos (Sanjurjo, 2012). La interpretacion de
las acciones de los residentes y de los comportamientos de sus estudiantes —hermenéutica— ayudan
a generar instancias de reflexion que conducen al desarrollo de la critica en los actos educativos

comprendidos. El pensamiento reflexivo conduce necesariamente a la critica. Es una precondicion.
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Pero puede existir hermenéutica sin llegar necesariamente a la critica transformadora. Por ello, es
necesario identificar las fases que conlleva la critica para concretar su desarrollo completo. Es casi
imposible que un docente pueda generar un pensamiento critico transformador (fase desarrollada)
cuando ni siquiera sentd las bases descriptivas, explicativas y comprensivas de una situacion

problematica (fase inicial). En palabras de Sanjurjo:

Tanto el enfoque hermenéutico-reflexivo como el critico han enfatizado la
posibilidad de comprender y modificar las practicas, aunque desde
diferentes perspectivas y concepciones basicas. (...) Ello requerira, de
parte de los docentes, una actitud exploratoria, de indagacion,
cuestionamiento, critica y blsqueda, pero ademas el desarrollo y el
gjercicio de capacidades que permitan pensar sobre lo que se piensa,
argumentar, buscar explicaciones y relaciones. Como asi también, una
actitud abierta para poder repensar tanto la propia préactica como las
instituciones y el sistema social en el que la misma se desarrolla. Por ello
es importante, entre otras cosas, tanto el retrabajo con las trayectorias
individuales, como con la historia de la constitucion de la docencia como

trabajo especifico. (Sanjurjo, 2012, pag. 26)

Existe una determinada relacion entre teoria y hechos que no puede soslayarse y, ademas,
el conocimiento no puede transmitirse con plena independencia de intereses, normas y valores
humanos (Giroux, 1997). Es necesario que la critica sea capaz de quitar el velo de las cosas para
que los estudiantes puedan reflexionar en términos complejos sobre la l6gica de las condiciones
materiales que sojuzgan la condicion humana. Si no existen dichos andamiajes por parte de los
residentes, es muy complicado que los alumnos construyan pensamiento critico en una clase. En

términos de la geografia, es harto complejo que el estudiante piense las desigualdades sociales,

176



econdmicas Y territoriales de un mecanismo centro-periferia, cuando no puede identificar con
claridad los fundamentos del sistema capitalista. O mas simple aun: ;,como puede un estudiante de
secundaria comprender el conflicto de las potencias en Medio Oriente, cuando no sabe ubicar en
el planisferio los paises que componen la regién y no puede reconocer sus recursos naturales? Alli
es cuando el residente vuelve a reflexionar sobre su practica e identifica que no es posible sortear
etapas en el desarrollo del pensamiento joven del estudiante. Para poder sentar las bases del

pensamiento critico, es necesario trabajar con toda la secuencia metodoldgica descripta:

“Por ejemplo: el otro dia estabamos viendo cémo los pequefios
productores se ven obligados a vender su parcela. Necesito ejemplificarlo
mucho. Entonces les digo, calculen que de aca se sacan tantas toneladas.
Y les hago un pequefio grafico. Y después me voy al ejemplo del gran
productor y les digo, ‘si este produce esto, ¢cuénto es lo que gana?’”.

(Residente A.)

“Aveces son metas muy complejas que no siempre se pueden alcanzar con
determinados grupos, no por sus potencialidades, porgue todos las tienen,
pero me da esa sensacién de ‘mirar el Aconcagua desde la llanura’y
pienso: “jcomo llego a interrelacionar las regiones climdticas si los
chicos no pueden encontrar Mar del Plata?” Eso hizo que las clases se
hagan mas extensas, porque me tuve que detener en cuestiones basicas. ”

(Residente O.)

Este tipo de situaciones llevan a los residentes a desarrollar lo que Giroux (1997) denomina
micro objetivos de clase, formulados para que los estudiantes descubran las conexiones entre los

objetivos de la materia y las normas, valores y relaciones estructurales de la sociedad. A estas
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relaciones generadas por el estudiantado e inducidas por el profesor, Giroux (1997) les llama

conocimiento productivo. Aqui, un ejemplo:

“(...) En la clase cuatro, cuando trabajamos una noticia sobre la
probleméatica de Dock Sud les pedi que analizaran, que desarrollen por
qué es una tematica ambiental o geoespacial. Ahi ellos me daban
argumentos propios y fundamentados y eso me hizo dar cuenta de que
hubo construccion. También me ayudé ir pasando grupo por grupo, donde
yo les preguntaba por qué hacian esto y no lo otro, por ejemplo. Ese
intercambio me ayud6 mucho para ir mas alla de lo que la noticia decia.”

(Residente F.)

Los esfuerzos hermenéuticos en la practica docente son imprescindibles para marcar la
huella de la critica pero, para que la misma sea concebida en términos completos, es necesario que
sea trabajada desde la naturaleza dialéctica de la teoria critica desarrollada en el marco conceptual,
donde el profesor no identifica a la escuela simplemente como un lugar de adoctrinamiento o
socializacion, sino como un terreno cultural que promueve posibilidades de autotransformacion
del estudiante (McLaren, 2005). Esta comprension dialéctica de la escolarizacion permite que los
educadores criticos identifiquen a la escuela como un &mbito de dominacidn pero liberacion a la
vez, donde se debe tomar partido por la consecucion de una vida que sea cualitativamente mejor

que la que hoy se tiene.

Es necesario que los futuros profesores (des)aprendan las l6gicas de sus practicas y
(re)aprendan hacia la construccion de nuevos caminos, evitando que sus concepciones pedagogicas
y metodologias didacticas no queden entrampadas “en la mera hermenéutica de las situaciones

educativas, sino que intervengan transformando la realidad desde los contextos ‘micro’ hacia la
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complejidad y multidimensionalidad de los procesos educativos mas globales” (Huergo, 2010,
pag. 23). Un profesor —residente, en nuestro caso— que pretende poseer todas las cualidades de
educador critico debe estar interesado en construir pensamiento emancipatorio, el cual ayuda a los
estudiantes a entender como las relaciones sociales son distorsionadas y manipuladas por las
relaciones de poder y privilegios dentro del capitalismo, apuntando a crear condiciones para que
la dominacién y la opresion puedan ser transformadas mediante la accion colectiva en justicia
social e igualdad (McLaren, 2005). La aproximacion de la préctica docente a una naturaleza
critico-social fundada en una racionalidad holistica y emancipadora, intenta superar la tendencia a
promover cambios a partir de una concepcion solamente basada en la creatividad y la innovacion

psicologizada y tecnocratica. El residente P. reflexiono:

“Yo creo que en un principio fue empezar a pensar con ellos esto del
contacto humano y construir desde ahi. Eso por un lado. Lo que quedo
por resolverse, como una gran limitante, es que la préctica tenia un
principio y un cierre, con lo cual no pudimos seguir construyendo.”

(Residente P.)

Es interesante cuando los residentes hacen referencia a las dificultades que consideran que
tuvieron a la hora de construir pensamiento critico en el aula. Fue una de las preguntas que mas
tiempo de desarrollo insumid y, a la vez, les permitio reflexionar en perspectiva a futuro, enlazando
dichas declaraciones con aquellas cuestiones que cambiarian en sus proximos ingresos al aula. En
algunos casos, predominé el sefialamiento grupal, dado que sostenian que la actitud y el
comportamiento del curso se mostraron como el obstaculo mas dificil de sortear para construir las

bases de la critica. Por ejemplo:

179



“El curso es desganado. No tiene muchas aspiraciones a ser tal cosa 0
querer ser tal otra. Su actitud, por ejemplo, los varones soélo tienen el
fatbol en la cabeza. Son muy dispersos. Pero a veces es entendible: por
ejemplo, la coformadora me dijo que el fin de semana apufialaron a uno
de los chicos en una fiesta. Es un chico que trabaja mucho en clase.

Ademas, no quiero gritar mucho y eso me perjudica.” (Residente F.)

“Una cuestion fue la negativa de ellos ante algunas de mis propuestas y
la segunda es la inseguridad que poseen. Por ejemplo: escriben todo con

lapiz. Tienen mucho miedo al error, al fracaso. ” (Residente O.)

En otros casos, lograron desprenderse de la conducta y el incumplimiento del grupo para
realizar foco en cuestiones mas densas que tienen que ver con la introspeccion de la tarea social

del docente o vinculadas a la institucion escolar en su conjunto.

“Lo primero que me gener6 dudas y rever algunas ideas que traia para
trabajar es que me di cuenta que estaba en un mundo mucho mas complejo
del que me imaginaba, sobre todo porque ese mundo en si eran cuarenta
sujetos. Eso me hizo reflexionar en como tenia que pensar las actividades

y las clases dentro del aula, con esa realidad. ” (Residente P.)

“Cosas estructurales de como se organiza la escuela. Por ejemplo: yo
estuve cinco semanas, pero por ahi hay profesores que trabajan de una
manera totalmente diferente a la mia y que va en la direccion contraria a

lo que considero lo que es construir critica en el aula.” (Residente C.)

Lo que llama la atencion es que la mayoria de las entrevistas se caracterizd por una
externalizacion de las culpas, en el sentido que siempre identificaron los obstaculos hacia “afuera”

y no en su propia condicion de profesores. Esto encuentra contradiccion con las reflexiones post
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clase y en el momento de las tutorias, donde solian hacer hincapié en cuestiones biogréaficas y
formativas. Es necesario que insistamos en que los residentes deben ejercer la responsabilidad de
plantear cuestiones serias acerca de lo que ellos mismos ensefian, sobre la forma en que deben

ensefarlo y sobre los objetivos generales que persiguen sus intenciones. En palabras de Giroux:

Si creemos que el papel de la ensefianza no puede reducirse al simple
adiestramiento en las habilidades practicas sino que, por el contrario,
implica la educacion de una clase de intelectuales vital para el desarrollo
de una sociedad libre, entonces la categoria de intelectual sirve para
relacionar el objetivo de la educacion de los profesores, de la instruccion
publicay del perfeccionamiento de los docentes con los principios mismos
necesarios para desarrollar una ordenacion y una sociedad democraticas.

(Giroux, 1997, pag. 176)

8.3 Sobre la necesidad de la construccion permanente de la critica docente

Es evidente que para que un profesor de geografia se forme en una praxis critica y
transformadora se necesita una capacitacion y actualizacion permanente que sea capaz de asentar
la conviccion de desterrar el habitus de las practicas dominantes. Pero, como ya hemos
mencionado con anterioridad, el hecho de estar formado desde lo disciplinar no es garantia de éxito
pedagdgico. Se vuelve imprescindible alcanzar un equilibrio de variables tal que le permita al
residente poder conseguir una secuencia de clases que se aproxime a los criterios didacticos

orientados a la critica, desarrollados en el capitulo anterior. Cada uno de ellos estad compuesto por
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diferentes técnicas que se relacionan con la posibilidad de lograr atencién de los estudiantes:
establecer vinculo afectivo, relacionar contenidos curriculares con sus conocimientos
experienciales, presentar diferentes recursos y fuentes, permitir que los alumnos pregunten,
interpelen, participen, piensen, buscar que lean comprensivamente y escriban con sus propias
palabras, propiciar el trabajo colaborativo, conseguir que puedan relacionar conceptos, lograr que
se indignen, provocar, corregir, contra argumentar, oponer, contrastar, proponer, actuar:
transformar. Entonces, cuando se les preguntd acerca de su propia caracterizacion como

profesores criticos, respondieron:

“Considero que aun estoy muy lejos. No llegué ni al 1% de lo que quiero
ser como profesor critico. Me di cuenta que reproduje mucho de mi
biografia escolar. Lo que si rescato fueron mis explicaciones. Yo tenia
miedo de apresurarme, pero los chicos me decian que me entendian. Eso
me sorprendio para bien. Para ser un profesor critico tenés que explicar
bien. Por ahi también debié ser mas bajo mi nivel de vocablos, porque

daba por hecho el conocimiento de las palabras en ellos. ” (Residente F.)

Esta declaracion muestra a las claras que la reproduccion de la biografia escolar no fue solo
una apreciacion del investigador. Al tiempo que se les hacia la devolucion de la clase, muchos
residentes daban cuenta de estas cuestiones antes de que el profesor se las remarque. El resplandor
de ese espejo opaco —valga la contradiccion metaforica— es tan fuerte que logra que ellos mismos
sean autocriticos con su abordaje de contenidos. Incluso, en algunos casos, hasta modificaron la
tonica de la planificacion y volvieron a un contenido menos critico en la oralidad que en la
escritura. Mencion aparte merece la consideracion de la claridad como elemento determinante en

la explicacion y la importancia del didlogo como acicate de una relacion pedagogica genuina, lo
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cual reafirma lo apuntalado en el capitulo anterior, vinculado a la importancia de la comunicacién.

Al respecto, hallamos la siguiente respuesta:

“Tendria que ser capaz de cuestionarme a mi mismo, en todo momento.
No creer que lo que yo digo es méas valido que lo que piensan los
estudiantes. Valoro la pregunta y repregunta como algo positivo.
Considero que deberia seguir formandome disciplinarmente, dado que la
formacion pedagogia critica-geografia critica son indivisibles. No se

puede generar una sin la otra.” (Residente C.)

Es interesante la referencia que realiza el residente hacia el binomio que tanto hemos
ponderado en esta investigacion y creemos que es un camino que recién comienza para seguir
pensando, no solo hacia adentro de las catedras de la practica, sino para la construccion de puentes
solidos entre las materias disciplinares y las que trabajan teoria pedagdgica en la formacion
generalista. Es imperioso que los residentes se identifiquen como intelectuales (Giroux, 1997) que
sean capaces de asumir su potencial como académicos y profesionales activos y reflexivos, donde

puedan situar sus conocimientos a los contextos en que se insertan:

“Busqué mucho material para trabajar porque no queria quedarme con
un solo manual. Traté de darles una diversidad para que ellos puedan
distinguir. Otra cosa tiene que ver con que relacioné todos los contenidos
planificados con ejemplos de la vida cotidiana para que puedan ver a la
geografia ya no como algo lejano, sino como aquella que les permite

explicar un montdn de cosas de sus vidas. ” (Residente O.)

Sabemos que la construccion de pensamiento critico en el aula no es tarea sencilla, y mucho

mas si se trata de residentes con poca experiencia y con escaso tiempo frente a un grupo. Ademas,
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los nuevos contextos sociales y escenarios institucionales dificultan de sobremanera la concrecion
de la ensefianza donde, en muchos casos, llegan a ponerla en riesgo, con las consecuencias que
esta interrupcion acarrea tanto para la sociedad como para los sujetos que en este proceso se hallan
directamente involucrados (Alliaud, 2017). Es importante aclarar que existen muchas
problemaéticas de carécter estructural que van mas all& de una buena didactica o de la voluntad
individual de los residentes. Se vuelve necesario que el dolor institucional de las escuelas “invada”
las aulas de formacion superior, para que los residentes establezcan una idea mas abarcativa, cabal
y menos idilica de la cuestion, donde la critica no s6lo se centre en un contenido o estrategia, sino
que sea capaz de colocar en el centro de la escena a los problemas de la escuela secundaria,
identificdndolos como algo mucho més amplio. Esto los ayudara a solventar —y sobrellevar— las
criticas que a menudo se escuchan en los medios de comunicacién, referidas a la culpabilidad y

responsabilidad exclusiva de los profesores sobre la crisis educativa. En palabras de Alliaud:

Ensefiar hoy a todos se nos complica, se nos vuelve mas dificil que antafio,
y esa complicacién puede traer consecuencias sobre la propia accion. Una
de ellas es la paralisis: el docente que no pueden ensefiar y se retira de la
situacion, ausentdndose de la clase, no yendo, pero también ‘no estando
ahi’, aun cuando fisicamente esta presente. Otra consecuencia es la
hiperaccion: el docente que pretende hacer algo a cualquier precio,
tratando permanentemente de restablecer las condiciones que
supuestamente harian posible la ensefianza. [...] En ambos casos la

ensefianza se interrumpe o no sucede. (Alliaud, 2017, pag. 30)

Es imprescindible que la critica sea amplia y robusta, siendo capaz de interpretar, explicar
y transformar los contextos en que se desarrolla la ensefianza, puesto que de nada serviria que un

profesor se forme solo en términos criticos disciplinares si no posee herramientas para comprender
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las realidades de los alumnos con los que se trabaja. Por ello, destacamos la claridad de la siguiente

cita de Schon:

La cuestion de la relacion entre la competencia en la préactica y el
conocimiento profesional precisa ser planteada al revés. No deberiamos
empezar por preguntar como hacer un mejor uso del conocimiento
cientifico sino qué podemos aprender a partir de un detenido examen del
arte, es decir, de la competencia por la que en realidad los practicos son
capaces de manejar las zonas indeterminadas de la practica
independientemente de aquella otra competencia que se puede relacionar

con la racionalidad técnica. (Schon, 1998, pag. 25)

El conocimiento profesional debe construirse en base a estas cuestiones para que la
residencia deje de ser un “ensayo” y comience a ser el puntapié de un desempefio docente en que
la permanente reflexion y el apuntalamiento hacia la critica sean los verdaderos pilares de la

transformacioén educativa.
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9 Conclusiones

Una teoria critica de la educacion demanda,

de una disposicion para pensar criticamente,

una comunidad critica de profesionales

dispuestos a emprender un examen de la profesion

ensefiante, asi como de las circunstancias

bajo las cuales esta desempefiada su mision.

Wilfred Carr y Stephen Kemmis (1988)

El hecho de finalizar en un apartado especifico donde debemos condensar las diferentes
conclusiones que pudimos extraer sobre la critica en el aula de residencia de geografia, no invalida
el imperioso y continuo tiempo que conllevara el proceso de construccion de estas intenciones en
los residentes que sigan transitando por las aulas de las catedras implicadas en esta tesis.
Consideramos imprescindible seguir en este camino de trabajo e investigacion sobre la critica en
la practica aulica porque es inexcusable para una carrera que se ocupa de la formacion docente y
pretende que sus graduados estén a la altura de las complejidades que la escuela secundaria de hoy
reclama, que lo haga desde cimientos sélidos sostenidos en una reflexién-accion que avance en la
direccion de mejorar las condiciones que habitan las escuelas de la ciudad. A partir de nuestro
andlisis, empero, las instituciones profesorales aqui comprendidas no estan formando en una

practica profesional critica que les permita a los futuros docentes desempefiar una funcién

responsable y situada en los contextos en los que insertaran su tarea (Schon, 1992).

El transito hacia la critica consiste en una filigrana que dibuja curvas y contracurvas,
dejando como estela un complejo entramado en el que se pueden articular avances y retrocesos
vinculados a anhelos y lastres que colman el recorrido profesional de un docente. En nuestro

trabajo, la biografia de los residentes es un ancla que los tracciona de manera permanente hacia un
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lago de turbias y espesas aguas —l habitus—, donde imperan geografias cristalizadas y pedagogias
oscurantistas que se resisten a claudicar. El hecho de que los estudiantes se “recuesten en el divan”
y puedan abrir una ventana a su pasado los posiciona en un camino de deconstruccion que servira
como puntapié inicial para modificar la situacion antes descripta y que debera ser continua, donde
el desafio estard en emprender una persistente lucha contra sus resabios pretéritos, de los cuales

aun se identifican algunos estertores en sus clases.

Es llamativa la reincidencia con la que muchos residentes replican sus pasados biograficos
en las clases. Consideremos que esto constituye una suerte de informacion genética no vislumbrada
con facilidad pero que aflora en cualquier conducta didactica, verbigracia: describiendo hechos
geograficos de manera mecanica, apelando a la explicacion oral como Unica posibilidad de
ensefianza, utilizando el libro de texto como recurso didactico exclusivo, elaborando instrumentos
de evaluacion basados en la pregunta-respuesta. A pesar de la intencion —por ellos expresada— de
evadirse y despojarse de aquellas practicas formativas, con la necesidad de superarse y encauzar
hacia los canales de la critica, los residentes culminan reiterando viejas formulas intentando
resguardarse en una supuesta seguridad otorgada por el mero estudio de los contenidos
disciplinares, dado que en la mayoria de los casos observados predominé un componente
expositivo importante, tallado sobre la base del estimulo-respuesta. Hemos mencionado autores
(Davini, 2008; Alliaud y Antelo, 2014) que sefialan que durante el proceso de residencia termina
siendo mas preponderante la influencia de la biografia escolar que la formacién inicial transitada,
la cual es de baja intensidad. Pero lo curioso en nuestra situacion es que se trabajo con los
residentes sobre esta hipotesis durante las cursadas para que sean conscientes de esta cuestion, de

hecho, todos ellos admitieron coincidir ideolégicamente con una geografia critica para trabajar en
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la escuela con la intencidn de romper con aquellas clases tradicionales con las cuales aprendieron

la materia en la escuela.

Si bien la mayoria de los pasajes pedagdgicos analizados en esta investigacion constituyen
situaciones faustas de ensefianza que se direccionan hacia un desarrollo de la critica en las clases
de geografia escolar, sabemos que no abundaron en todo el periodo de residencia que, para muchos,
conforma el dltimo en su condicion de estudiantes. En este sentido, desalienta pensar el poco
tiempo que les queda transcurrir en el profesorado para poder ¢corregir? ciertas practicas
decadentes, en palabras de Jorge Huergo (2010), ain anquilosadas en la practica. Quizéas, una vez
graduados, la socializacién profesional o la formacion continua (Sanjurjo, 2012) ayuden a revertir
esta situacion, pero debemos ser cautelosos y conscientes que estas dos instancias también pueden

ser terreno fértil para reforzar y cristalizar aquello que se (auto)critica de la practica docente.

Todos los residentes, bajo nuestra perspectiva, experimentaron momentos pedagogicos
donde se cimentaron las bases para la construccién de pensamiento critico en el aula de secundaria.
No obstante, se tratd de situaciones puntuales, efimeras y, en muchos casos, aisladas de lo que fue
todo el proceso de la residencia. Una suerte de islotes de la critica. En todas las planificaciones y
clases de los practicantes se observa la ausencia de la dialéctica (Giroux, 1997) como forma de
concebir una critica sobre el conocimiento geogréafico y, asimismo, una falta de analisis de los
procesos espaciales desde la totalidad. Salvo algunas excepciones —traducidas en momentos
concretos y especificos— los contenidos en las clases fueron abordados desde el encorsetamiento y
la ausencia de relacion con otros temas que comprenden la agenda de la geografia critica. La
contribucion de la presente investigacion pretende lograr que esos momentos dejen de comportarse

como espasmos de construccion de pensamiento critico y comiencen a agruparse de manera
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coherente con una ldgica argumentativa y secuencial que posicione a los profesores de geografia

hacia un rumbo que sea capaz de conseguir el maridaje geografia critica-pedagogia critica.

La concepcion sobre el pensamiento critico pergefiada por los residentes esta mayormente
concebida desde un sentido didactico antes que disciplinar, mas hermenéutico que transformador.
Entendemos que esta pincelada de barniz hacia la critica deja al descubierto no solo rasgos de falta
de coherencia entre el discurso pedagogico y el geografico, sino que, si el proposito final es generar
un pensamiento critico emancipatorio que se sustente en principios de construccion colectiva y de
fuerte envestida contra las premisas capitalistas de desigualdad social, las bases de conocimiento

de la geografia critica deben ser robustas para ensefiar sobre las caracteristicas de ese enfoque.

La ensefianza de la geografia, desde sus raices criticas y desde el DC de la escuela
secundaria bonaerense, esta orientada por determinados marcos referenciales que tienen que ver
con la problematizacion de las relaciones de produccion capitalistas y de poder como
organizadoras de la vida social; con el analisis de la realidad como un complejo de espacio/tiempo,
naturaleza/cultura, trabajo y sujetos sociales; con la interdependencia entre los fendmenos sociales
-la economia, la politica, la cultura y el ambiente-; con la ensefianza a partir de la multicausalidad
de las explicaciones sobre la realidad social, trabajando a partir de ideas cientificas que permitan
a los alumnos superar cualquier tipo de determinismos y reduccionismos de los fendmenos sociales
que se analizan.

Sin embargo, durante las clases de los residentes seleccionados, se observaron solo algunos
atisbos de estos abordajes que, si bien fueron interesantes y promisorios, quedaron reducidos a una
burbuja de criticidad que tal vez era recuperada algunas clases después. Esta realidad de
inconsistencia sobre la practica profesional es evidente e insoslayable porque, a través del discurso,

los residentes entrevistados expresaron sus sentimientos y representaciones sobre la necesidad de
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buscar una préactica que sea capaz de construir pensamiento critico en los estudiantes. Empero, a
través de la accion y a la luz de nuestros marcos tedricos, la realidad es que ese constructivismo
geogréfico al que muchas veces dicen adscribir, sélo es un espejismo. Es necesario sostener que
en una préctica docente critica es imprescindible considerar el aprendizaje de los estudiantes. No
se pueden deslindar, de ninguna manera, los procesos de ensefianza de los de aprendizaje. Esta
observacion, lejos de constituir una culpa hacia los residentes, no hace mas que reafirmar la idea
de que muchas veces las instituciones formadoras fallan en su concientizacion sobre la importancia
que tiene una secuencia de clases coherente para los estudiantes. En otras palabras, en la empresa
de calificar al residente, la mirada evaluadora del profesor de la préactica se centra casi
exclusivamente en él sin tener en cuenta, muchas veces, el proceso dialéctico ensefianza y
aprendizaje, el cual involucra la asimilacion de los conocimientos por parte de los estudiantes que
poseen los residentes. Como dice Davini “El buen trabajo pedagdgico supone la produccion de un
permanente entramado entre los saberes de los alumnos, propios del universo cultural, y los de la
instruccion, produciendo reestructuraciones de los primeros y analizando criticamente los
supuestos e intereses de los segundos™. (Davini, 2008, pag. 57)

Entendemos que no pueden cargarse todas las tintas sobre los residentes, sino que sus
biografias —tan potentes— y sus formaciones iniciales —tenues y dirigidas hacia otros sentidos—
atentan contra la constitucién de un sujeto educador cuyas bases estén cimentadas sobre la critica,
la reflexion y la creatividad. En tal sentido, es casi una quimera reclamarles aptitudes de desarrollo
conceptual y procedimental fundadas en la critica cuando su formacion sobre la ensefianza no
discurrio en dicho sentido.

Desde los enfoques de la ensefianza para conseguir tales propositos formativos, el DC y el

MGPC afirman que en todo hecho educativo, desde lo politico hasta lo pedagogico, es
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imprescindible interrogarse sobre el “qué”, el “como” y el “para qué” ensenar. En este aspecto es
muy interesante remarcar que si bien a los residentes no se les pregunt6 directamente sobre este
particular, de una y otra manera destacaron que su practica educativa tenia ese “norte” como
objetivo final. Esto se vincula con la idea de formacion y consecucion de jovenes como sujetos de
derecho, como actores sociales completos y sujetos plenos, con derechos y capacidad de ejercer y

construir ciudadania democratica.

Mencion aparte merece la consideracion sobre la reflexion en y sobre la practica docente,
la cual permitié que los profesores en formacion puedan colocar en palabras cada una de las
acciones implicadas en su residencia, abarcando no solo las clases frente a alumnos sino todo el
periodo que implico la practica —desde la cursada y observaciones, pasando por la planificacion,
hasta la reflexion personal y colectiva durante y después de las clases—. Todo este proceso fue muy
valorado por los residentes, puesto que, segun sus propias palabras, les permitio exteriorizar un
sinnumero de cuestiones que hacen a la practica docente. En una primera instancia, porque les
permitio colocar a sus biografias y su formacion profesoral en tension, dado que al reflexionar
sobre su pasado y presente vinculado a la geografia, pudieron darse cuenta de qué profesores
quieren -y no quieren- ser. En segunda instancia, porque pudieron “poner a prueba” todo aquello
que tenian representado sobre la critica y lo que implica ser un profesor de geografia critico,
reflexionando sobre sus planificaciones, las clases observadas y sus propias clases. En tercer lugar,
porque ellos mismos pudieron reafirmar o hacer sucumbir ciertos discursos que sostenian en torno
a la ensefianza en base al pensamiento critico. Si bien se puntualiz6 sobre muchos aspectos de
incompletitud sobre la construccion de la critica, los residentes fueron autocriticos en el momento
gue se encontraban con obstaculos que muchas veces provenian de los grupos con los que les tocd

trabajar, pero que otros se originaban en su propio horizonte formativo —en su dimension historica,
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prospectiva y constructiva—, en el cual deben trabajar como profesionales de la educacion, como
pedagogos y como trabajadores de la cultura (Huergo, 2007) para comenzar a revertir dichas

situaciones y direccionarlas hacia la construccion del pensamiento critico en sus aulas.

Es harto dificultoso que en construcciones teorico-practicas tan complejas como la
generacion de pensamiento critico en las aulas de geografia podamos hallar correspondencia entre
la pureza de marcos tedricos tan solventes y acomodados con un practica docente cada vez mas
metida en el lodazal de los contextos y en la atencion de lo inmediato. Sin embargo, entendemos
que la construccion de ciudadanos completos, comprometidos y criticos con la realidad que los
circunda solo puede lograrse mediante los andamiajes que la geografia y pedagogia criticas pueden
ofrecer. El Unico camino para lograr estos cometidos estd marcado por un real convencimiento de
los sujetos educadores con respecto a este programay por el entendimiento de una practica docente
gue implique una construccién colectiva permanente que debe remitirse no solo a los problemas
del aula, sino también a la definicion de los objetivos pedagdgicos, politicos, éticos de las

instituciones educativas y del sistema en su conjunto (Diker & Terigi, 1997).

Hemos dicho, y seguiremos sosteniendo, que el pensamiento critico es la Unica habilidad
capaz de lograr complejidad en el aprendizaje y emancipacion en la conducta humana de los
estudiantes de la escuela secundaria. Pero queremos concluir aqui que el pensamiento critico
debera ser —también— el sendero que les permita a los residentes y futuros profesores de geografia
conseguir los propositos anhelados sobre sus clases y despojarse de aquellos rasgos de la biografia
y la formacion inicial que aun hoy marcan el paso de su practica docente. Es imprescindible que
los docentes en formacidn y en actividad sigan perfeccionandose en un sentido que discurra hacia
una epistemologia de la practica docente critica, porque sin critica en el aprendizaje de los

profesores no hay critica en la ensefianza hacia los alumnos.
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10 Consideraciones (auto)reflexivas sobre el proceso

de investigacion

Ya habia escuchado en otras oportunidades, en palabras de amigos y colegas, lo dificil que
es el proceso de escritura de una tesis de posgrado y ahora pude comprobarlo en primera persona.
También pensé, mientras experimentaba el cronograma de trabajo, en los diferentes momentos de
la vida que se resignan en funcion de una investigacion a la que se le dedica afios para poder
terminar el informe en tiempos mas 0 menos razonables. Sin embargo, mas alla de los desasosiegos
metodoldgicos y los cambios de enfoque que tuvo este trabajo, los cuales me generaron
desconciertos y zozobras temporales, en ningin momento estuve identificado con aquella frase

que reza que “en algin momento del proceso se siente aversion por el tema investigado”.

Siempre estuve seguro de querer trabajar con la construccién de pensamiento critico en el
aula de geografia. Era un tema que lo venia reflexionando hacia muchos afios como profesor de
secundaria y superior, lo cual ya fue relatado en la historia natural. Digamos que mi gusto y
obsesién por esta temética vinculada a la practica docente encontr6 a esta maestria y no al revés.
En estos diez afios que llevo como profesor de muchas instituciones pude sembrar alegrias y
tristezas profesionales, vinculadas a diferentes cuestiones que siempre me hacian recaer en el

mismo lugar: ¢en qué medida mi materia es significativa para los sujetos que estoy ensefiando?

En un contexto de crisis social y educativa como el que vivimos hace muchas décadas,
llega a las escuelas bonaerenses un DC que resuelve pensar a la geografia desde esta pregunta, con
paradigmas que estdn en consonancia con el pensamiento critico social y con orientaciones

didacticas innovadoras. Entonces me senti, por fin, identificado con esta linea rectora. Sin
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embargo, muchas veces me encontré con alumnos de secundaria a los que les falta una base teorica
sustancial para poder abordar la critica, lo cual hace que terminen reproduciendo contenidos
escritos en el libro o dichos por el profesor, casi de manera automatica. Ante estas situaciones, me
preguntaba hasta donde puede llegar la critica si no es autorreflexiva. Estos mismos interrogantes,
en otro nivel de andlisis, pude trasladarlos a la formacién docente, donde también es claro
identificar que de manera insistente se alude a la critica o a la geografia critica sin muchas veces
conocer sus verdaderos fundamentos. Es alli donde quise radicar mi objeto de investigacion, el
cual no estuvo exento de una importante dificultad metodoldgica planteada por mi director desde
un principio: la delicadeza que conlleva investigar a residentes que finalmente hay que calificar
como alumnos, o en otras palabras, la interesante complejidad —y por qué no oportunidad— de ser

investigador y profesor de practica al mismo tiempo.

El recorrido biografico de la mayoria de los residentes en su historia de vida y su escasa
relacion con una geografia que los haga pensar en términos criticos hizo darme cuenta que podia
comenzar a desandar mis interrogantes. En las observaciones de clase pude comprobar la potencia
de esas biografias que ellos querian olvidar, las cuales en muchos casos prevalecieron por sobre
las lecturas la carrera y las recomendaciones del profesor de préactica, a la hora de disefiar una
secuencia didactica. De hecho, en muchos casos me encontré con planificaciones que se
vinculaban con estandares de criticidad concretos pero que en la practica se volvia sobre la

didactica mas tradicional que solo buscaba seguridad en el discurso del practicante.

Este tipo de cuestiones hacian que, mas alla de la observacion y de la nota que finalmente
le quede al residente en su libreta, el propio profesor de practica (investigador de esta tesis) se
interrogue sobre los verdaderos alcances de su trabajo en la sede del profesorado formador y de

las tutorias realizadas de manera personalizada sobre cada uno de los residentes. Si bien ya estaba
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alertado, en términos bibliogréaficos, sobre la incidencia de los recorridos biograficos en la préactica,
es dable reconocer la frustracion metodoldgica que supuso para el trabajo de las catedras de la
préactica de ambas instituciones identificar que muchos de los esfuerzos generados para eclipsar
paradigmas aparentemente superados, tanto de la ensefianza como de la disciplina, habian sido
tenues en la trayectoria de los practicantes. Mas aln cuando en sucesivas oportunidades, se habia
hecho hincapié en estas cuestiones a partir de las devoluciones detalladas luego de las clases, tanto

por parte del profesor de practica como del coformador.

Sin embargo, estas tendencias no deben socavar de ninguna manera nuestras genuinas
intenciones, las cuales se encuentran mas afincadas que nunca. Esta tesis supone un punto de
partida para comenzar a trazar el ejercicio de la critica sobre la practica docente y que ese efecto
sea multiplicador en las escuelas en las que se inserten los futuros profesores y sobre las dos
instituciones donde espero poder seguir trabajando durante mucho tiempo para que las catedras de
la practica sean reconocidas por los profesores en formacién como espacios de reflexion

permanente y donde siempre se buscaré la coherencia entre lo que se dice y lo que se hace.

Es imprescindible que, como docentes y profesores en formacion, mantengamos este
trabajo de manera inclaudicable mediante nuestro ejemplo porque la geografia critica y, por sobre

todas las cosas, nuestros alumnos marplatenses de la escuela secundaria, nos lo reclaman.
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