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RESUMEN

Este estudio se fundamenté en la significativa importancia asig-
nada a los conceptos que tiene el educador sobre la geoensefianza en
su préctica escolar cotidiana. Para adquirir este conocimiento, se apli-
c6 un cuestionario de preguntas abiertas a docentes que utilizan los
programas oficiales en la ensefianza de la geografia, egresados del
Nucleo Universitario del Tachira de la Universidad de Los Andes y que
laboran en centros educativos en el Estado Tachira. Como resultado
se obtuvo: a) El egresado cuestiona la formacién obtenida en la Universi-
dad por ser demasiado teéricay facilitarse de manera muy parcializada
y fragmentada, ofertando solamente conocimientos y menospreciando
la formacion préactica. b) El egresado vive en la escuela una situacion
muy compleja en su primer afio de actividades: cuando llega a las au-
las, se ve en la obligacion de construir su propia practica escolar, muy
diferente a la universitaria; y ¢) La actividad docente realizada en la
escuela le ha permitido obtener una valiosa experiencia sobre la
geoensefianza. Lo anterior, facilitd entender que el educador en geografia
es formado por el modelo curricular positivista, afincado en delimitar
dos situaciones fragmentadas, diferentes y hasta contradictorias: pri-
mero la teoria y luego la practica. Eso significa que, una vez egresado,
tiene que construir una concepcién pedagogica muy distante de la teo-
riaadquirida en la Universidad, originando un complejo empirismo que
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lo desfasa de su realidad educativa. De tal manera que este resultado
invita a reflexionar sobre la mision que debe cumplir la Universidad,
dando respuestas contundentes a la critica realidad donde se encuen-
tra inmersa.

Palabras Claves: Experiencia, Ensefianza Universitaria, Ensefianza, Prac-
tica Escolar Cotidiana, Geografia, Ensefianza de la Geografia.

AN APPROACH TO TEACHING OF THE EDUCATION WHO
TEACHES GEOGRAPHY

ABSTRACT

This study was based in the significant importance assigned to
the concepts that the educator has about the geography teaching in his/
her daily school practice. This information carne from a questionnaire
with open questions given to educators who follow the official programs
of geography (7th and 9th grades), had obtained their bachelor’s degree
at the University of The Andes, Tachira, and worked within the T&chira
state. The results were: a) the educators express their doubts about the
instruction received at the university being too theoretical, partial and
fragmented, outstanding the theory and underevaluating the practice. b)
The educators face a complex situation at their schools during the first
year of teching beca use they have to construct their own school practice
experience, very different from what was learnt at the unversity. ¢) The
teaching activity has provided them a valuable experience in schooling
geography. The results show that the teacher of geography is formed
under the positivist curricular model, tending to define two different,
separated, contradictory situations: first the theory and afterwards the
practice. This means that the educator has to construct a pedagogical
conception very distant from the theory learnt at the university, giving
way to a complex empiricism that does't fit the education reality. These
results stimulate us to consider the roll that the university should play in
giving decisive answers to the critical reality that surrounds it.

Key-Words: Experience, University Student Teaching, Daily School
Practice, Geography, Teaching ofthe Geography.




CONSIDERACIONES TEORICAS

esde el inicio de la era democrética, el Estado venezo-

lano ha manifestado su preocupacion por el mejoramien

to de la labor docente, debido a las persistentes criticas
sobre el caracter tradicional de su practica pedagdgica. En ese contex-
to, la profundizacion de la discusion sobre la funcion del educador que
ensefa geografia, destaca por la transmisividad del conocimiento, lo
gue origina una acentuada indiferencia, neutralidad, apatia, eclepticismo
y apoliticismo, que trae como consecuencia un desfase de la tarea de
educar con el momento histérico e impide confrontar la espacialidad
geografica; acercar los nuevos conocimientos al aula; vincular el saber
empirico del educando con los conceptos de la ciencia y apreciar las
tendencias de los nuevos tiempos y las nuevas realidades.

Cuando se busca una interpretacion a esta situacién, emergen
reflexiones que encaminan sus explicaciones hacia la formacion del
educador y sus concepciones sobre el trabajo escolar. Ante la impor-
tancia de vislumbrar de manera directa la incidencia de la formacion de
los educadores como alternativa para comprender su actuacion tradi-
cionalista en la practica escolar, es necesario revisar los modelos
curriculares que, histéricamente, han contribuido a formar los docen-
tes para el ejercicio de su labor profesional. Para entender este aconte-
cimiento, se puede recurrir a tres modelos pedagogicos: el modelo tra-
dicional, el modelo tecnocratico y el modelo cualitativo. EI modelo tra-
dicional de ensefianza construy6 una realidad escolar limitada al
“Magister Dixit". Se trata de una pedagogia con un sentido extraordina-
rio de la verticalidad docente-alumnos, la cual se centra en la exposi-
ciébn como Unica estrategia para ensefiar y la pasividad reproductora de
los alumnos, circunscritos a escuchar la leccién. Bravo Jaurequi (1988)
afirma que el modelo tradicional es la forma de ver el curriculo domi-
nante a finales del siglo pasado y en los comienzos del actual. En gene-
ral ha sido la concepcién dominante en el inicio de la disciplina y refleja
la idea segun la cual el curriculo es el cuerpo de contenidos estableci-
dos por el maestro para que el estudiante los cubra en su totalidad y, en
consecuencia, aprenda (p. 43-44).
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Luego, con la vigencia del modelo tecnocrético, segun Quinteroy
otros (1980), la tarea del educador ya no fue prepararse para dar la
clase sino ejecutar acciones planificadas por otros calificados exper-
tos: los técnicos en disefios curriculares. La ensefianza se orient6 ha-
cia el logro del cambio de conducta, mediante un proceso previamente
planificado y desarrollado en estricto cumplimiento y secuencia esta-
blecida. Es decir, una planificacién rigida e inflexible que tan sélo perse-
guia el resultado. Este modelo proceso-producto descansé sobre los
postulados tedricos del conductismo: el aprendizaje es cambio de com-
portamiento. Las nuevas condiciones pedagdgicas impulsadas por el
psicologismo, significaron que el docente debia estar habilitado para
dar clase; ser un buen técnico que ejecutase situaciones planificadas;
preparado en el manejo de recursos didacticos y métodos para ense-
fiar, de manera de lograr efectiva y eficientemente la transmision de los
contenidos y su verificacion en las evaluaciones. Ante la vigencia de lo
tecnocrético, como se ha extraviado la esencia de la labor pedagégica
para formar al educador, éste, aunque conoce la realidad geografica
donde actla; en el aula, se esmera por dictar y/o explicar nociones y
conceptos de profundo sentido abstracto. También es necesario expre-
sar que ambos modelos: el tradicional y el tecnocratico, condujeron a la
ensefianza dentro de la concepcién de educar como mision de trans-
mitir el saber heredado del pasado.

De alli que se entienda que ante una realidad tan plena de incer-
tidumbre, tan falible y tan paraddjica, lo estatico no puede ser respuesta
para educar en procura de explicar los fendmenos sociales. En el am-
bito de las Ciencias Sociales y, mas que todo, dentro de la tendencia de
éstas ciencias a construir su propio paradigma, los estudios de la rea-
lidad social se han inclinado a fundamentarse en el modelo cualitativo,
por encontrarse mas adaptado a las circunstancias dindmicas y com-
plejas que caracterizan a los acontecimientos del hombre y de la socie-
dad. Ese modelo reivindica el campo experiencial que diariamente ob-
tiene el educador con su patrticipacion en las rutinas del aula y sobre las
concepciones que sobre ella va consolidando con el transcurrir de los
afos. para decirlo con otras palabras, se mira hacia lo que hace el
docente, destacando lo que él piensa y sabe sobre la practica educati-
va.




En este sentido, el desarrollo de investigaciones etnogréficas,
participativas o de investigacion-accién (Rodriguez, 1989; Lacueva,
1989; 1991, Santiago, 1991; 1993y, 1995), han permitido realizar aproxi-
maciones a la actividad escolar en el aula, tomando en cuenta la opi-
nion de los docentes sobre su actividad habitual y también sobre como
laboran en el aula. Los resultados han puesto de manifiesto que el do-
cente desarrolla actividades transmisivas para ensefiar donde priva la
concepcién que €l ha construido en su actividad educadora. No es la
clase magistral; no es la clase tecnocratica. Se trata de una situaciéon
plena de complejidad donde se ha rutinizado una experiencia que trae
como resultado la precariedad escolar. Por consiguiente, preocupa que
laimagen del maestro se haya distorsionado en su sentido axiolégico y
teleolégico que menosprecia la esencia integral de la ensefianza.

Esto es reconocido por estudios realizados, tales como: El Pro-
yecto Educativo (1986), el Proyecto de la COPRE (1991) y el Plan
Decenal (1992) del Consejo Nacional de Educacion. En cada uno de
ellos, se le ha asignado una trascendente importancia a la problemati-
ca del docente. Desde estas propuestas, se insiste en que no se puede
seguir apreciando en forma particular y especifica la actividad del pro-
fesor en el aula, sino que es necesario contextualizar la ensefianza.
Ese saber que él construye en su actividad diaria cuando ensefia a sus
educandos y el cual defiende con tanta vehemencia por tratarse de su
constructo personal, es quizds mas relevante para él, que su misma
formacion académica obtenida en la Universidad. Se trata del conoci-
miento que se ha venido construyendo con la actuacion cotidiana y que
tiene implicaciones tedricas significativas que se sustentan desde la
propia praxis. Cuando los docentes confrontan la teoria pedagégica con
la formacién académica, tiene mayor valor para el educador su propia
teoria personal.

En las oportunidades recientes en que el ente oficial ha realizado
intentos por reformar la educacién (Normativo de la Educacion Basica:
1981,;"1986), el docente ha preservado el modelo que lo limita a ejecu-
tar los programas construidos por los expertos del Ministerio de Educa-
cion, con el objeto de “facilitar” los procesos de ensefiar y de aprender,
aplicando una estrategia unidireccional y vertical que desconoce la ex-
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periencia del educador, estrechamente vinculada con el programa de la
asignatura. En estas ocasiones, se han manifestado las contradiccio-
nes existentes entre la teoria que se impone desde el ente oficial y las
concepciones del docente, trayendo como resultado que el educador
asuma como prioridad lo que sabe y tan sélo asimila aquello que tiene
alguna vinculacion con su practica habitual, lo demas lo desecha.

En este contexto, en la medida en que la sociedad reclama una
accion educativa mas acorde con la necesidad de transformar el pais,
a la vez identificada con la preservacion del ambiente y el uso adecua-
do de los recursos naturales, se reafirma la significacién de la ense-
flanza para la reflexion y el cuestionamiento intencionado. En el caso
de la ensefianza de la geografia, los expertos denuncian que se trata de
una ensefianza eminentemente descriptiva y muy alejada de la espa-
cialidad geografica. Para Delgado Mahecha (1989) es aburrida, fasti-
diosa, rutinaria, repetitiva, acritica, entre otras caracteristicas. Aln mas,
la geografia como ciencia social no tiene correspondencia con la espa-
cialidad donde se inserta la escuela, lo que determina que, lo que se
ensefa, contribuye a consolidar el comportamiento pasivo y escasa-
mente critico del ciudadano, frente a la identidad nacional y al reto de un
desarrollo independiente, autbnomo y sostenido.

Para atender a esa situacion, el primer aspecto a tomar en cuen-
ta lo constituye, necesariamente, el docente que ensefa geografia. Se
debe entender que la exigencia de transformar la concepcion transmisiva
de detalles geogréficos, facilitada por labor docente eminentemente
descriptiva; ha colaborado en fortalecer una tendencia alienadora de la
conciencia nacional. Por un lado, mientras, segun Gurevich (1994) la
misién debe ser la de explicar la realidad, la ensefianza de la geografia
se limita a desarrollar una actividad descriptiva. El educador ensefia
geografia como un acontecer mecdanico, desprendiendo su actividad
transmisiva de su pensamiento cuestionador de la realidad geogréfica.

Todo esto evidencia que la geoensefianza se apoya en una
fundamentacion positivista, funcionalista y descriptiva, que en la praxis
se limita a facilitar solamente contenidos con una base conductista. En
esta situacion, ha desempefiado una funcidbn muy importante la practi-




ca de asignarle al docente la tarea de ensefiar estrechamente apegado
a las directrices que se establecen en el programa. Este instrumento
gue sirve de guia para la actividad escolar, a pesar de que se recomien-
day sugiere, las autoridades del plantel, lAmense directivos o supervi-
sores, le exigen al docente estrictamente planificar y ejecutar su activi-
dad diaria de acuerdo a los objetivos programéticos, negandole la liber-
tad de construir su propia planificacion. ¢Cémo puede responder el
docente que ensefia geografia a este acontecimiento? Santiago (1995)
estudiando la realidad del trabajo escolar cotidiano de la ensefianza de
la geografia, encontré que los docentes inmersos en la investigacion,
poseen un conocimiento amplio de la situaciéon dindmica del mundo
actual, y demostré que posee un actualizado conocimiento sobre como
se debe ensefiarla geografia en correspondencia con esa realidad.

Sin embargo, ese docente planifica su labor de aula atendiendo a
los fundamentos did4cticos tradicionales y ensefia contradictoriamen-
te solamente los contenidos geogréaficos del programa sin
correspondencia con la dinamica realidad geografica que afirma cono-
cer. lgualmente, utiliza técnicas tradicionales para orientar la ensefian-
za geogréfica. Pero llama profundamente la atencién la incoherencia
gue se evidencia en las dificultades que tiene para aplicar la metodolo-
gia geografica que recomienda utilizar el mismo programa oficial, aun-
gue reconoce que la investigacion es la estrategia didactica mas ade-
cuada para desarrollar el proceso de ensefiar la geografia. Es decir,
posee una importante informacion, pero carece de dominio metodoldgico
para investigar el espacio geografico.

Es necesario destacar también que otro de los aspectos que
sirve para testimoniar la deficiente calidad académica de la
geoensefianza, lo constituye el conocimiento que exponen los
educandos, cuando son consultados sobre topicos programaticos. Al
respecto, Gonzalez (1993), entrevistando estudiantes del noveno afio
de Educacion basica, de colegios publicos y privados del este de Cara-
cas, obtuvo que es asombroso y preocupante que una gran mayoria
de jovenes de 15 afios -todos estudiantes regulares de la escuela
basica respondan que los Estados Unidos, México o Nueva Esparta 'y
Coro, son los paises que limitan con Venezuela. Asi otros dieron res-
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puestas como Puerto Rico o Puerto Ayacucho e incluso Petare y La
Florida. Desde estas respuestas, cabe preguntarse: ¢Donde esté la
ensefianza que favorece la postura critica, el razonamiento y la crea-
tividad? Es una geoensefianza con un profundo desprendimiento de
lo geogréfico, que desvirtla la realidad con fines inconfesables. Lo
mMA&s grave aun, es que esta ensefianza preserva en ellos, los errores
como conocimientos validos que usa en sus conversaciones infor-
males y como conocimiento escolar. Para demostrar esta situacion,
el investigador recomienda recordar los resultados de los concursos
de radio y televisién, donde se presentan reiteradamente errores gra-
ves de descripcidn geogréafica que son de la burla de la audiencia.
Otra experiencia importante que tiene relacién con la diferencia entre
el planteamiento tedrico del educador y su practica, lo constituye la
investigacion presentada por Abreu (1995) en el V Encuentro de Geo-
grafos de América Latina en La Habana, Cuba.

Esta autora expuso, teniendo como fundamento los concep-
tos de los docentes que ensefian geografia en la ciudad de Dourados,
en Brasil. Ellos cuestionan con argumentos validos la utilizacién en
la practica educativa la geografia tradicional y su método descriptivo
mnemotécnico, autorrotulandose como profesores que trabajan la
geografia critica. Pero los profesores al ser observados en su des-
empefio en el aula, no demostraron una practica pedagdgica de res-
paldo a ese discurso critico, a pesar de que mayoritariamente reali-
zan un discurso con versiones y conceptos de espacio y sociedad
direccionados para la contestacién al orden establecido. Eso se da
en la mayoria de los profesores analizados, sin una fundamentacion
tedrico-practica consistente, que respalde cientificamente ese dis-
curso (p. 275-276).

Un estudio relacionado con el conocimiento de los preconceptos
del docente, es el realizado por el Grupo Investigacion en la Escuela,
a través del Proyecto Curricular “Investigacion y Renovacion Escolar”
(IRES) (1991), la cual se describe a continuacion: Se toma como punto
de partida que la actuacién de un(a) profesor/a no se genera en el
vacio, sino que se deriva de una determinada forma de interpretar el
hecho educativo y de unos principios de accién didactica que caracteri-
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zan el marco tedrico -implicito o no- en el que se inscribe dicha actua-
cion. En muchos casos, esa interpretacion yesos principios no res-
ponden a una elaboracion tedrica sino a la experiencia cotidiana, al
sentido comun de los profesores. En otros casos, los menos, se pre-
senta como una construccién teérica mas elaborada que pretende
“describir e interpretar” la realidad escolar, asi como dirigirla hacia
unas determinadas metas. (...). Como resultado, se encontr6 que las
concepciones del docente permanecen dominadas por concepcio-
nes “tradicionales” acientificas, poco rigurosas, rutinarias, que no pro-
vocan cambio educativo ni construccion del “saber” profesional. Re-
legando asi, la accion real de profesores y alumnos a una mera repe-
ticion mecéanica de actividades rutinizadas, que tiene poco que ver
con una mejora de la calidad educativa y con un progresivo conoci-
miento de los procesos de ensefianza-aprendizaje (p. 5).

Otro estudio importante realizado sobre los preconceptos que
tiene los educadores sobre su préctica escolar cotidiana, lo constitu-
ye la investigacion realizada por Flores Ochoa y Batista Jiménez
(1982), en Medellin (Colombia). Estos investigadores describieron la
concepcién que los maestros abrigan acerca de su propio trabajo,
acerca de la orientacion de la practica pedagdgica de la cual hacen
parte esencial de su calidad de “sujetos”, supuestamente autorizados
para hablar, como maestros acerca de su propio “objeto”, objeto que
no es otro que la articulaciéon entre ensefiar y aprender, su
contextualizacion y régimen comun (p. 1). Los docentes conciben su
labor pedagdgica desde los siguientes puntos de vista: a) el tradicio-
nalismo pedagdgico (p. 53); cuya meta pedagogica es lograr el apren-
dizaje de los conocimientos generales, valores y habilidades mas o
menos estéticas, con un método academicista, verbatista y escolés-
tico, que dicta sus clases dentro de un régimen de disciplina que es-
timula a los educandos a la receptividad y a la memorizacion. b) el
transmisionismo conductista (p. 55), que parcela el proceso pedago-
gico en areas o porciones de saberes seleccionados, con el objeto de
transmitirlos y lograr cambios de conducta en los educandos, bajo la
orientacion del disefio de objetivos instruccionales. €) el romanticis-
mo pedagogico ( p.5?) como la practica pedagdgica que encamina su
esfuerzo a moldear el comportamientodel educando transmitiéndole

Geoensefianza 2 - 1997 (2) 15




los conocimientos y valores fundamentales que le permitan actuar en
la sociedad) y d) el desarrollismo pedagdgico (p. 62) que tiene como
objeto ayudar a desarrollar las potencialidades del educando, mediante
la seleccion de experiencias que le faciliten sobrevivir en la experien-
cia futura, entre otros aspectos.

Tales modelos coexisten para incidir en forma compleja sobre la
practica pedagogica de los docentes, al extremo de que éstos viven su
actividad cotidiana ignorando muchas veces si su actividad es
conductista o desarrollista, romantica o tradicional. También es nece-
sario destacar para entender el desfase tedrico-practico del docente
gue ensefa geografia, lo constituyen las vivencias del inicio de la prac-
tica profesional del docente. De acuerdo con Guerrero Lopez (1994), la
construcciéon del pensamiento del profesor se redefine, complejiza y
complementa por su conocimiento en la practica. Este tipo de conoci-
miento surge a partir del contacto y/o manipulacion del profesor con la
experiencia docente. Los primeros dias de actuacion docente de los
profesionales de la ensefianza son inolvidables; a algunos le tiemblan
las piernas, sienten que decenas de ojos estan clavados en él, adivina
circulos de risas en la penumbra del aula que intuyen su ignorancia
(practica) y su nerviosismo (p. 47).

Todas estas experiencias descritas ponen en evidencia la con-
tradicciones en el docente que ensefia geografia. Cuando los funda-
mentos de los nuevos modelos pedagogicos, impulsan procesos que
favorecen la ensefianza desde alternas formas de obtener el conoci-
miento y a través de la aplicacion de estrategias abiertas y flexibles que
permiten abordar reflexiva y critica mente la cotidianidad tan movible de
hoy, la ensefianza se aferra a la transmisividad. Sin embargo, no se
puede desconocer lo que él sabe. Por lo tanto, estd plenamente justifi-
cado que, para tener una aproximacion a la explicacion de su compor-
tamiento, es una exigencia abordar su pensamiento, con el objeto de
inferir las bases que sustentan la complejidad de su pensamiento, el
cual pone de manifiesto cuando se interroga sobre su practica escolar
habitual.




Lo anteriormente enunciado determiné que el presente estudio
se interrogara sobre:

¢,Como ha incidido la formacion profesional del docente que ensefia
geografia en el desarrollo de su trabajo escolar cotidiano?

¢, Cudles fueron las vivencias mas significativas para el docente que
ensefa geografia en el inicio de su practica profesional?

¢, Qué situaciones se han constituido en valiosa experiencia para el
docente que ensefia geografia durante su vida como profesional?

Estas interrogantes se formularon entendiendo de por si, que la
labor de la docencia geografica constituye un problema de trascenden-
te importancia en la dinamica educativa. Eso resulta de las significati-
vas discrepancias existentes entre la realidad geodidactica y la con-
cepcibn critica de la geografia; entre la realidad geogréfica de cambios
permanentes y la presencia de la ensefianza geogréafica descriptiva;
del saber pedagdgico imperante y la vigencia del modelo tecnocrético y
la discusion que en la actualidad se produce entre la teoria geodidactica
y la praxis de la ensefianza de la geografia.

METODOLOGIA

El estudio se desarroll6 tomando en consideracion que su objeto
de investigacion, lo constituye el conocimiento de la concepcion que el
educador que ensefa geografia se ha formado, luego de su participacion
en los estudios universitarios y de la experiencia académica obtenida en
su trabajo escolar cotidiano. Dadas las caracteristicas de una investiga-
cion de esta naturaleza, fue necesario realizar una aproximacion a la
actividad diaria del educador, de manera que la informacion obtenida,
refléjese sus concepciones con espontaneidad y naturalidad. Fundamen-
tados en esos criterios, la investigacion se concibié inmersa en la con-
cepcioén cualitativa, la cual es descrita por Pérez Serrano (1994) como la
actividad investigativa donde el investigador suele conocer el campo a
estudiar y se acerca a él con problemas, reflexiones y supuestos. Reali-
za sus estudios en contacto directo con el participante inmerso en el
estudio, con el objeto de ir elaborando el andlisis de la situacién que se
estudia desde la opinién que el involucrado emite como su concepcion.
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Por consiguiente, las investigaciones orientadas por la concepcion
cualitativa demandan la utilizacién de una metodologia abierta y flexible
gue permita abordar la accion educativa en su escenario real y concreto.
Sant Louis de Vivas (1994) afirma, al respecto, que si larealidad es cons-
truida por el ser humano, la Unica manera de conocerla es a través de la
interaccion continua o con el didlogo entre quienes la construyen. Asi, el
proceso es hermenéutico ya que trata de establecer consenso en la in-
terpretacion de lo existente y dialéctico porque comparay se refina cons-
tantemente esa interpretacién. Lo importante es reconstruir el mundo
gue existe en la mente de sus constructores (p. 10-11)

Se buscd, entonces, conocer en el educador sus creencias, sus
intenciones, sus decisiones, sus impresiones, sobre la ensefianza de
la geografia que desarrolla diariamente. Para ello se aplicé un cues-
tionario que facilito la obtencién de la informacion requerida por el estu-
dio. Por lo tanto, asumieron condicidn significativa los relatos por ellos
expuestos sobre interrogantes que hizo el investigador. La poblacion
participante en la investigacion, la constituyeron los docentes egresados
del Nucleo Universitario del Tachira de la Universidad de Los Andes,
gue se desempefiaron como educadores que ensefiaban geografia en
el momento del desarrollo del estudio, en instituciones publicas y priva-
das urbanos, utilizando los programas escolares oficiales, en Escue-
las Bésicas e instituciones de Educacion Media, Diversificada y Profe-
sional, sin diferencias socioeconomicas, ubicados en los centros edu-
cativos de San Cristébal, Santa Ana, Tariba, Rubio, Urefia; San Antonio,
Capacho, Delicias, Cordero, Michelena, Lobatera, La Grita, Coloncito,
El Pifal y San Josecito. Como muestra se seleccionaron al azar dos
docentes en cada una de las comunidades mencionadas, para un total
de 28 docentes, a excepcion de San Cristébal, donde fueron seleccio-
nados cuatro (4) educadores. El estudio, entonces, abarco6 un total de
treinta y dos (32) docentes encuestados.

Por tratarse de una investigacion de naturaleza cualitativa, segun
Taylor y Bodgan (1990) en la metodologia cualitativa el investigador va
al escenario de los acontecimientos y se vincula con las personas en
una perspectiva holistica. De alli que las personas, los escenarios o
grupos, no son reducidos a variables sino considerados como un todo.

18




Elinvestigador cualitativo estudia personas en el contexto del pasado y
en las situaciones en las que se encuentra en el momento presente.
Tomando como punto de partida, lo expresado por Taylor y Bodgan, el
estudio considero la necesidad de establecer topicos de referencia como
rasgos aglutinadores de la informacion ofrecida como respuestas. Es-
tos topicos fueron los siguientes: a) La formacién profesional: Fue ne-
cesario considerar como influyé la formacion académica obtenida en la
Universidad en su desempefio como educador en geografia. b) Las
actividades iniciales: Se tomo en cuenta la experiencia adquirida duran-
te el primer afio del ejercicio profesional, por cuanto deja mucha “hue-
lla” en el desarrollo profesional del educador y, ¢) La experiencia: Es
indudable que la participacion diaria y habitual del docente, constituye
un factor importante para conocer como es su préactica.

Para la recoleccion de informacion, el estudio utilizo los siguien-
tes procedimientos: a) Revision biblio-hemerogréfica para obtener los
fundamentos que explican la situacion-problema del estudio y sus ba-
ses tedricas. Segun Hernandez Sampieri, Fernandez Ciollado y Baptista
Lucio (1991) larevision de literatura consiste en detectar, obtener y con-
sultar la bibliografia y otros materiales que pueden ser Utiles para los
propésitos del estudio, asi como extraer y recopilar la informacion rele-
vante y necesaria que atafie al problema de la investigacion. 2) El cues-
tionario fue el instrumento fundamental en la recoleccion de la informa-
cion de la investigacién. Se trata, de acuerdo con Sanchez Aranguren
(1979) de una técnica de investigacion que se aplica por medio de la
elaboracion de un conjunto de preguntas, con la finalidad de obtener
informaciones entre los involucrados como base del estudio.

El cuestionario debio resolverse sin intervencion del investigador.
Eso asegurd para la investigacion la posibilidad de que el docente res-
pondiese con libertad a la consulta planteada. Cabe indicarse que las
preguntas fueron elaboradas desde interrogantes establecidas para
orientar la investigacion, la experiencia del investigador y la ayuda de la
literatura especializada. El instrumento fue distribuido personalmente
por el investigador a los docentes considerados como la muestra del
estudio y fue elaborado con preguntas abiertas, buscando que el edu-
cador consultado emitiera su opinion con libre albedrio, utilizando su
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propio vocabulario y diciendo lo que inspird su concepcién sobre lo inte-
rrogado. Por eso se recomendd a los docentes responder el instru-
mento con la técnica del ensayo.

El procesamiento de la informacion obtenida se realiz6 de acuer-
do con las recomendaciones de San Louis de Vivas (1994). Esta auto-
ra aconseja estructurar un cuadro en una hoja donde redacta la pre-
gunta como guia para transcribir la informacién e ir detectando las ca-
tegorias que se construiran con la informacion emitida por el consulta-
do. Asi, el investigador se mantiene centrado en la situacién que estu-
dia, permitiendo que vaya obteniendo conclusiones sobre la marcha, y
las puede utilizar para comprender globalmente lo que esta tratando de
investigar. Hecha la trascripcion caso por caso, se procedio a organi-
zar lainformacion en tomo a los tépicos que se fueron detectando en la
lectura de las transcripciones. De esta manera, se estructuré la pre-
sentacion de los datos obtenidos, los cuales luego fueron descritos to-
mando en cuenta las preguntas de la investigacion.

RESULTADOS

En el marco de los fundamentos tet6rico-metodoldgicos expre-
sados anteriormente, el estudio se encuentra inmerso en la importan-
cia que se ha asignado al pensamiento del docente, como una opcién
para impulsar cambios trascendentes en la revitalizacion de la activi-
dad escolar. Ese argumento ha servido de base para establecer un
dialogo con los educadores que ensefian geografia, con el objeto de
conocer sus impresiones sobre la experiencia acumulada en el diario
acontecer del aula, desde donde se destacan, de acuerdo con las pre-
guntas de la investigacion, los siguientes hallazgos:

a) FORMACION UNIVERSITARIA y DOCENCIA GEOGRAFICA:

Los problemas que se plantean constantemente sobre el desfase
pedagogia-realidad escolar y los cuales ponen de manifiesto la baja
calidad de la geoensefianza, admiten sin prorroga alguna, que se debe
formar al educador con una clara conciencia sobre la necesidad de los
cambios. Por eso, la siguiente interrogante; ¢ Coémo ha incidido la for-
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macion profesional del docente que ensefia geografia en el desarrollo
de su trabajo escolar cotidiano? Entre los aspectos mas significativos,
se encontrd lo siguiente:

1. - La ensefianza geografica y pedagoaica debe estar mas identifi-
cada con la realidad nacional. Un docente expresd: “Antes era transmi-
tir un libro en el cuaderno de los alumnos por medio del dictado. Pero
esa técnica ya esté obsoleta y requiere que el docente junto con los
alumnos entren a debatir los grandes problemas nacionales. De alli
gue sea de vital importancia proponer un cambio drastico en el progra-
ma, como en la mentalidad del docente y del estudiante”.

2.- La formacion de docentes debe atender a los fundamentos de
la geografia como disciplina cientifica: Un docente manifesté: “Para gra-
duarme tuve que aprender a estudiar geografia, aprendiendo lo ensefiado
por los profesores de las distintas materias, quienes son profesionales
bien exigentes; esforzdndome por estudiar e investigar per-
manentemente. Eso me ayudé mucho pues ahora como docente ten-
go que estar constantemente consultando en la Biblioteca para estar al
dia en mi materia”.

3.- Larealidad tan dindmica demanda al docente la actualizacion:
Un docente oping, lo siguiente: “Hoy en dia con los cambios que se
estan produciendo constantemente, para ser docente de geografia uno
tiene que estar actualizado de todos los problemas y acontecimientos
gue se suceden a diario a nivel mundial, nacional y regional y hasta
nivel local: nuestro entorno social, es decir, en contacto con el medio
porque la geografia abarca todo, es decir, desde los problemas socia-
les hasta la contaminacion de nuestro ambiente”.

4.- La ensefianza universitaria preserva la concepcion pedago-
gica tradicional: Una expresion de un docente consultado, cita lo si-
guiente: “La formacion que recibi a nivel universitario fue mas teodrica
gue préactica. Conocimientos extraidos totalmente de libros expuestos
por los docentes conllevaron a que muy poco nos enfrentaramos a la
realidad. Es decir, nos prepararon para guiar u orientar al educando en
el aprendizaje de esta asignatura con la mayoria de fundamentos teéri-
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cos. Considero que en la formacién de un docente en geografia debe
aprovecharse al maximo el medio que nos rodea, ya que es alli donde
se puede palpar con mayor realismo los fenémenos, efectos, relacio-
nes; consecuencias, etc. Igualmente estimular la creatividad que per-
mita enfocar estrategias sustentadas en ejemplos de la vida diaria para
ensefar al educando a interpretar, analizar el por qué de los hechos o
fenémenos, sacar conclusiones eliminando al maximo la copia textual
de conceptos”.

5.- La ensefianza geograéfica universitaria se desarrolla en forma
aislada y fragmentada: Esto se desprende de la siguiente opinion: “Con

respecto a la formacién me parece gque salimos mal formados;
no por los profesores sino por el Pensum de Estudios que esta desfa-
sado, debido a que para ser docente debe prepararse la persona muy
bien y esto se logra si desde el comienzo de la carrera, se va a la
practica; es decir, ver las préacticas profesionales desde el primer se-
mestre y llevar una secuencia en las materias a cursar en la carrera 'y
si es’ posible paralelamente, porque en nuestra realidad actual estan
sucediendo cosas importantes que no estan incluidas en el pensum de
estudios. 'Mas préctica!

6.- La ensefianza universitaria para formar docentes en geo-
grafia tiende a especializarse mas hacia lo geogréafico que hacia la
geodidéctico: Un docente opind al respecto: “Para algunos docen-
tes de la Universidad les parece que cuando se profundiza en el
aprendizaje de la geografia, se esté preparando un gedgrafo, pero
no es asi, ya que deben recordar que estan ensefiando en una Es-
cuela de Educacion, en una especialidad denominada geografia y
qgue hoy en dia los estudiantes de Bachillerato necesitan docentes
capacitados académicamente que les ensefien los conceptos ba-
sicos de esta materia y que les sirvan de base para cualquier ca-
rrera en el futuro”.

7.- La ensefianza se define en el marco de la dualidad Universidad
Realidad Educativa: Un docente expreso lo siguiente: “La Universidad
nos da un conocimiento para ser utilizado en dos aspectos: 1) para ser
un docente transformador de ideas y conocimientos para la vida y la
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practica. 2) para ser un docente mediocre que sélo va a reproducir lo
pensado y regirse por un programa, frustrando a los demas”,

8.- En la Universidad. la ensefianza para formar educadores en
geografia. debe permitir la actualizacién de los programas para realizar
una ensefianza mas practica que tedrica: Esto se demuestra a través
de la opinién que a continuacion se expresa: “obtuve muchos conoci-
mientos en las materias que curse, pero se deberia mejorar los progra-
mas que aplican los docentes universitarios y se reformulen utilizando
mas actividades que permitan poner en practica los conocimientos
obtenidos”, “Conocimiento como los referentes a las areas de la espe-
cialidad: tal es el caso: climatologia, geologia, geomorfologia, pedologia,
geografia fisica, geografia econdmica, entre otros”.

De lo anterior se puede evidenciar la formacién universitaria es
excesivamente tedrica y tradicional, y es apreciada por el docente como
una dificultad para desarrollar la ensefianza de la geografia en las aulas
escolares. Esto se explica, segun Avolio de Cols (1979), que: “El princi-
pio de la escuela tradicional ‘aprender hoy para aplicar y actuar mafia-
na’ ya no tiene vigencia. (...). Los cambios profesionales e industriales
han quitado validez a esa division de la vida del hombre en dos periodos
de limites precisos: un periodo de formacion y de adquisicion de cono-
cimientos y otro de aplicacién en el mundo laboral. (p. 5). Es innegable
gue el futuro docente no puede continuar siendo la acumulacion de un
bagaje tedrico en esta época de cambios.

En la formacién de docente en geografia, ante la contradiccion
teoria-practica, Santos Guerra (1990) expresa que las escuelas uni-
versitarias se han preocupado mas por lo que tiene que ensefiar el
educador que por la formacion de ese profesor que ha de ensefiar una
materia. El hecho de aprender teorias no implica aplicar en la practica
el conocimiento obtenido, por lo cual el alumno que esta aprendiendo a
ser profesor recibe unas teorias sobre el proceso ensefianza-aprendi-
zaje que no ve encarnadas en el propio modo de aprender y que, ade-
mas,no puede poner en practica por si mismo. Y cuando acude a rea-
lizar sus practicas, tampoco las encuentra materializadas en las aulas
y centros donde acude (p. 67).
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b) LA EXPERIENCIA OBTENIDA EN EL PRIMER ANO DE DESEM-
PENO DE LA DOCENCIA GEOGRAFICA:

Otro de los aspectos que adquieren rasgo de fundamentales para
entender como se evidencia la formacién universitaria en el docente en
servicio, lo constituye el desempefio profesional en su primer afio de
actividades. Es necesario entender que esta experiencia representa el
acceso a la actividad educativa propiamente dicha, donde el recién
egresado pone de manifiesto el bagaje tedrico-metodoldgico que apren-
dié en la Universidad. El estudio se interrogo: ¢ Cudles fueron las viven-
cias mas significativas para el docente que ensefa geografia en el ini-
cio de su practica profesional. Entre las opiniones de los docentes con-
sultados, se describen las siguientes:

1.- Dificultades para lograr el ingreso al campo de trabajo: Para
un educador, la inquietud de buscar trabajo se manifiesta de la manera
siguiente: “La angustia de no conseguir trabajo. Ese trauma para ingre-
sar a la docencia pone de manifiesto que parece que la obtencion del
titulo no es suficiente. Es decir, uno vive una situacion tan complicada
gue no es suficiente haber estudiado cinco afios para optara un cargo
docente”.

2.- Las estrictas exigencias del personal directivo de las institu-
ciones escolares: Desde la experiencia de un docente, éste expreso:
“Inicialmente, al llegara mi centro de trabajo, pude verificar las deficien-
cias del sistema educativo, ademés de sentirme afectado por la pre-
sion del Director, quien me exigio el manejo estricto del programa, ade-
més del enfrentamiento con los profesores que tenian otra forma de
pensar y de practicar el programa de ensefiar geografia. Los alumnos,
por otro lado, estaban acostumbrados a una metodologia muydistinta a
la que yo queria implantar y me costé cambiarfes su forma y manera
de estudia/”.

3.- Las carencias Que presenta la formacién de los estudiantes:
En relacién con este rasgo tan importante, un docente expuso lo si-
guiente: “Sinceramente fue una experiencia fuerte para mi, puesto que
me consegui con aspectos que nunca consideré tan marcados en la
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educacion, tales como: la falta del habito de estudio en los alumnos, las
asistencias a clases, la poca atencién del educando; sobre todo este
ultimo aspecto, me sorprendié mucho, puesto creia en una juventud
mucho mas interesada y culta, pero no fue y creo todavia que ain no
es asi”.

4.- El docente inmerso en el estudio percibe que la formacion
universitaria es muy ideal. Es muy tedérica: Un docente afirmoé: “Es inte-
resante debido a que se aprende con los alumnos toda una serie de
actividades desconocidas para mi, porque todo es real y eso en la Uni-
versidad no se ensefia. La Universidad no muestra la verdadera es-
cuela. Alli todo es tedrico: una escuela ideal, un alumno ideal, una plani-
ficacion ideal, una clase ideal. Si encontré alumnos con graves caren-
cias: no sabian leer y escribir; exceso de alumnos; negativa para hacer
trabajo de campo con los alumnos; la ausencia de una buena bibliote-
ca, la planta fisica no es acorde, falta un buen pizarrén, no hay material
didactico, pero esto no lo estudiamos en la universidad'.

5.- En el aula de clase se vive la verdadera realidad educativa:
Por eso se destaca la siguiente opinién: “En mi primer afio de docencia
en geografia fue muy bonito y lleno de muchas sorpresas; algunas bue-
nas, otras poco halagadoras, pero me han servido de mucha experien-
cia. mencionaré algunas: Descubri en mis alumnos el gran potencial
de creatividad que ellos poseen; al principio fue dificil controlar la aten-
cién y la disciplina del grupo; los programas desconectados de la reali-
dad; a veces se me dificultaba el proceso de evaluacion; y; por supues-
to, aprendi y sigo aprendiendo de mis alumnos”.

6.- El colegio privado es otra alternativa para ingresar al mercado
de trabajo: Un docente describe su experiencia de la siguiente manera:
“Al principio resulta motivante trabajar en un colegio privado ya que uno
se gradla con la esperanza de poner en practica todos nuestros cono-
cimientos, pero por otro lado, es decepcionante, ya que la mayoria de
recién graduados logramos ingresar a la docencia a través de los cole-
gios privados, en los cuales se realiza una inmisericorde explotacién al
educador (Sueldos miserables, falta de espacio fisico, exceso de ma-
terias, apadrinamiento del personal administrativo o directivo para pa-
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sar alumnos sin tener los conocimientos basicos porque su represen-
tante aporta dinero al instituto, muchas otras presiones)”.

7.- Los proagramas oficiales para ensefar la geografia estan
desactualizados: Para un docente: “Me encontré con el problema de
gue debia ensefiar una geografia neta mente teérica debido a que tuve
gue trabajar solamente la parte teérica que recomiendan los progra-
mas (éstos estdn muy desactualizados), a solicitud de las autoridades
del plantel. Esto me impidié establecer contacto con los problemas
sociales del acontecer nacional, regional y local. Sin embargo, me pre-
ocupe porgue los alumnos vivieran la geografia relacionando lo que
ensefé con los hechos que se desarrollan en nuestra vida diaria, de
manera que aprendieran a actuar en su medio, aunque fuese desde lo
tedrico”.

De acuerdo con lo descrito, el comienzo de las actividades do-
centes es el inicio de un nuevo acometer. Alli todo es aprendizaje. Por
consiguiente, revisa libros, sus cuadernos, discute con los directivos
de la escuela sobre sus aprendizajes universitarios, consulta con los
docentes veteranos, intercambia experiencias con sus colegas nova-
tos; es decir, va aprendiendo a ensefiar ensefiando. Algunos se resisten
a caer en el plano colectivo de la. desesperacion y revisan sus plantea-
mientos, sus estrategias; otros, ceden a la conformidad y desarrollan
sus actividades inmersos en el facilismo y la rutina. Quizas lo mas
destacado de esta época inicial del docente, lo constituye el acon-
tecimiento que significa construir su propia practica pedagdégica, sus
propias rutinas académicas. Aqui se perfila su concepcion sobre la vida
del docente, sobre como debe” abordarse el programa, qué libros reco-
mendar por estar adaptados al programa, sobre la ensefianza de la
geografia, entre otros aspectos fundamentales. Santos Guerra (1990)
expresa que en este lapso, también se hacen evidentes las experien-
cias acumuladas en su época de estudiante. El citado autor expresa
gue el nuevo docente pone de manifiesto su propia experiencia de
alumno.

A través del curriculum camuflado que esta presente en la forma
de realizar/recibir la ensefianza, el individuo aprende las formas de ser
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docente. La practica educativa como alumno lo vincula con un prototipo
de profesores, de alumnos, de interacciones y de contextos que servi-
ran de referencia casi inevitable en el ejercicio profesional posterior (p.
66). Es decir, que la vision de la ensefianza que adquirié en la Universi-
dad también se manifiesta en el periodo inicial. El recién egresado, en
algunos casos, tiende a actuar como docente de la misma manera
como ha presenciado las clases de los profesores que mas influyeron
en su formacion.

c) LA EXPERIENCIA ADQUIRIDA CON LOS ANOS EN EL DESEM-
PENO DE LA DOCENCIA GEOGRAFICA:

En la medida en que transcurren los afos, el docente va viviendo
una experiencia que de una u otra forma va facilitando la construccion
de su propia practica pedagdgica. En repetidas oportunidades se ha
planteado que esta practica es defendida por él, con los mas profundos
y densos argumentos pedagdgicos y didacticos elaborados en la prac-
tica misma. Por estar conscientes de esta significacion, el estudio se
formuld la siguiente interrogante: ¢, Qué situaciones se han constituido
en valiosa experiencia para el docente que ensefa geografia durante
su vida como profesional. Al respecto, se encontraron los siguientes
rasgos:

1.- La experiencia adquirida en el trabajo diario contribuye a mejo-
rar las estrategias metodoldgicas: Un docente manifesto: “Lo que he
trabajado en la ensefianza de la geografia, se mejora con la actividad
que dia a dia desarrollo en el aula con los educandos. Esa experiencia
me ha permitido ir mejorando mis estrategias metodoldgicas e introdu-
cir otras con el objeto de mejorar la ensefianza. Puedo decir que la
experiencia se mejora con el trabajo, ya que todos los dias aprendo
algo nuevo en los periddicos y en las revistas que me ayudan a ense-
fiar’ otros contenidos a los educandos o a actualizar los ya aprendidos”.

2.- El docente debe ser conocedor de la realidad de los alumnos:
Un educador encuestado reconoce lo indicado, cuando afirma: “Es dificil
contrastar lo aprendido en la Universidad con lo que uno encuentra en la
escuela. Eso yo lo criticd, porgue los alumnos se merecen un educador
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consciente de su realidad, que les inculque el interés sobre su realidad
geogréfica. Y nosotros no estamos preparados para eso. Parla cual es
en la practica donde uno comienza por entender que debe ensefiar y que
debe educar, lamentablemente es con una experiencia vivida y con una
teoria tan obsoleta como lo que aprendimos en la Universidad, lamenta-
blemente no la podemos entender a simple vista”.

3.- La ensefianza de la geografia es de fundamental importancia
para la conservacion del ambiente: Es por eso que un docente opina de
la siguiente forma: “La experiencia me ha ensefiado que la geografia es
una ciencia que se presta para efectuar discusiones y trabajos relacio-
nados con la dinamicas del mundo. Considero que el trabajo participativo
de los estudiantes y sus discusiones e investigaciones son positivas
para ellos. Es necesario ensefiar a los alumnos a aprender a conser-
var la naturaleza y el medio ambiente y eso se hace con la practica
diaria”.

4.- La necesidad que el docente se actualice ante el mundo dina-
mico y cambiante de hoy: Un docente destaca esta circunstancia, cuando
expresa lo siguiente: “La experiencia que he adquirido me dice que debo
estar preparada y actualizada en todos los aspectos de la vida, porque
el mundo se halla actualmente en una dinamica de cambio muy acele-
rado y que tenemos que estar en esa misma ténica para poder formar
a nuestros alumnos y prepararlos para ese avance cientifico y tecnolé-
gico que indudablemente se tiene que enfrentar”.

5.- Contradictoriamente con su discurso pedagdégico. el docente
valora la concepcion descriptiva de la geografia como disciplina: Un
docente opind, al respecto, de la manera siguiente: “La experiencia
enseflando geografia es muy agradable, porque se ve que el alumno
se interesa por saber donde esta ubicado en la Tierra y que caracteris-
ticas geograficas los rodean. El alumno se interesa por ver cual es su
territorio, cuales son sus principales caracteristicas, como es la rela-
cion hombre-medio; cuales son los puntos cardinales”.

Estas expresiones de los docentes ponen en evidencia el saber
gue han construido, con la experiencia en el diario acontecer del aula
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de clase. Ya se ha dicho que esta préactica constituye un aval de rele-
vante significacion para el educador, debido a que representa la real,
objetiva y verdadera concepcién que él se ha formado de la labor do-
cente. Sin embargo, llamo poderosamente la atencién sobre la preocu-
pacion del docente ante el sentido social que debe tener la ensefianza.
Esa responsabilidad es un reclamo de la sociedad a la ensefianza de la
geografia en correspondencia con la transformacion de la problemética
social. lgualmente, debe destacarse el sentido geogréafico que se perci-
be en el docente que ensefia geografia, al darle vital importancia a la
conservacion del medio ambiente. El deterioro del ambiente cada vez
mas denunciado en diversos escenarios por ecologistas, geografos,
sociblogos y docentes, permite entender que existe una preocupacion
conservacionista de contribuir a ensefiar la geografia con el objetivo de
preservar el ambiente. Otro aspecto que es necesario destacar es la
reflexion sobre una ensefianza de la geografia diferente. Eso muestra
qgue ya no soporta una educacion limitada a la simple transmision de
nociones y conceptos. Por el contrario, reclama autonomia para ense-
flar con mayor libertad, aun a costo de ensefiar con el mismo programa
oficial que él considera como obsoleto. De alli que sea necesario pro-
poner nuevas opciones, tanto geograficas como pedagdgicas, para
ensefar de acuerdo con los cambios que se producen en la realidad
tan rapidamente transformable.

UNA INTERPRETACION

La situacidon de este estudio, de acuerdo con la informacion re-
colectada, pone de manifiesto una circunstancia que puede ayudar a
comprender la complejidad de la ensefianza de la geografia: es nece-
sario conocer las concepciones del educador para poder gestar trans-
formaciones significativas en su actividad cotidiana. Escontrela Mao y
San Eugenio (1992) opinan que las concepciones de los docentes
gue ensefian geografia, se debe tomar en cuenta para cualquier cam-
bio que se sugiera, especialmente, el descontento que manifiesta des-
de su practica cotidiana. Afirman al respecto que “una primera
exigenciapara operar la transformacion del docente parte de la premi-
sa del descontento con la practica vigente y ello implica un analisis
critico-reflexivo profundo de dicha practica, tanto a nivel individual
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como colectivo, teniendo como ejes fundamentales los acontecimien-
tos del aula y los de su entorno ecoldgico tanto escolar como extra-
escolar” (p. 80).

Desde esta afirmacion se permite destacar que es imprescindi-
ble atender como una informacién altamente significativa a las impre-
siones personales sobre su labor habitual en las aulas. Las criticas
arrecian contra los educadores para poner en relevancia los resultados
de su practica, pero se obvian sus pareceres sobre la misma. Pues
bien, la reivindicacion de las concepciones del docente permiten avan-
zar mas all4 del simple hecho de apreciar desde afuera el estudio de su
actividad habitual, para superar la “pseudo-concrecién”, e ir en procura
de las internalidades que son, desde una perspectiva de totalidad, la
esencia de lo estudiado. De alli que cualquier propuesta que se planifi-
que, bien sea por el Estado o bien sea por cualquier institucion formadora
de educadores, ha de contar prioritariamente con esa opinion. De lo
contrario, estara condenada al fracaso, debido a que los argumentos
que esgrimird el educador provienen de su teoria; la que ha construido
desde su propia préctica.

Al reivindicar ese razonamiento del docente, Pérez y Gimeno
(1988) expresan que “el conocimiento profesional del docente puede
explicarse como un sistema personal de constructos, elaborado y
reformulado continuamente a partir del intercambio de los constructos
previos con las caracteristicas y circunstancias de una practica con-
creta, en un contexto fisico y psicosocial peculiar que pretende desa-
rrollar un curriculum especifico, y en la que el mismo profesor se en-
cuentra afectivamente implicado” (p. 54). Esta opinién destaca la im-
portancia de reconstruir las impresiones de los docentes, dado que,
por las razones expresadas, asume una postura reflexiva para desta-
car sus criterios, sus pareceres y sus creencias, que permiten poner
de manifiesto el pensamiento pedagogico, pero también, el sustrato
ideolégico que lo sostiene. Juegan un papel muy importante en esa
reconstruccion histoérica sus propias experiencias iniciales, la efecto de
otras personas que ejercen el control y supervision de su labor; la
complejidadde la escuela, los programas oficiales para orientar la ense-
flanza, la influencia universitaria, pero también su propia construccion
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pedagdgica, resultante de una acumulado saber elaborado desde el
trabajo escolar cotidiano.

Con estos sefalamientos, no cabe duda que el educador esti
inmerso en una situacion muy particular caracterizada por la presion
de factores externos a su desempefio docente. Baudelot y Establet
(1978) expresan lo siguiente: “No son los docentes quienes hacen ‘ca-
minar’ el aparato escolar: este aparato es un aparato ideolégico del
Estado, su funcionamiento esta regulado y controlado a nivel del apa-
rato del Estado mismo. Por encima de los docentes existe todo el per-
sonal administrativo escolar, toda la administracion del Ministerio de
Educacion, y el mismo gobierno, quien decide las grandes orientacio-
nes de la ‘politica escolar’y vela por su aplicacion. (...) el educador esta
controlado de manera que su tarea no sea mas que la aplicaciéon de
directrices que regulan en principio el funcionamiento del aparato esco-
lar; si el docente es el objeto de control de vigilancia, es porque a su
nivel se realiza la propia escolarizacién” (p. 52-53).

Esta es la contextualizacién que es necesario realizar para poder
entender la funcion que en el aula desarrolla el educador. No se trata de
simplemente considerar que es un aplicador de programas, como po-
sitivamente se le trata, sino que al desentrafiar lo relevante de su fun-
cion docente, donde se pone de manifiesto la razén fundamental de su
condicién mecanicista y obsoleta de su practica. Al reflexionarse sobre
la actividad concreta del aula, se ha puesto de manifiesto que la Univer-
sidad desarrolla una formacion muy apegada a formulas curriculares
de significativa obsolescencia que contribuye a construir la situacion
gue se ha presentado en este estudio. La institucion asume la condi-
cién de técnico que elabora disefios curriculares desfasados de la rea-
lidad. De alli que el docente inmerso en el estudio, cuestione su forma-
cion universitaria excesivamente teérica: Cuando llega al aula, la teoria
educativa y pedagdgica nada tiene que ver ton la realidad escolar y
debe comenzar un nuevo aprendizaje desde su desempefio docente.
Es decir, actuar en un nuevo periodo de preparacion para poder dar
respuesta a las nuevas interrogantes que la situacion escolar le de-
manda.
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Trillo Alonso (1994) llama la atencion sobre el resultado que ese
tecnicismo universitario trae como consecuencia en la formaciéon de
educadores cargados de conocimientos, pero de muy escasa califica-
cién en la practica docente. En tal sentido, expone lo siguiente: “los
profesores que abordan la problemética del desarrollo del curriculum
con un estilo técnico pueden dar; en efecto, la impresién de compromi-
S0; mas su obsesion por la eficiencia actlia a modo de mecanismo de
defensa idealizador que, inmediatamente, se traduce en una total au-
sencia de realizaciones que contribuyan de verdad al cambio. Se ha-
cen las cosas, se cumplen los plazos, se adoptan en fin un compromi-
S0, si, pero puramente burocratico o, muy superficial; se adoptan de-
terminados materiales, se cumplen determinadas conductas, pero sin
compromiso claramente porqué” (p.71).

Lo indicado por Trillo Alonso ayuda a comprender la situacion de
un docente calificado para dar clase solamente. Su comportamiento se
perfila como un educador alienado, conformista y poco realizador de
transformaciones significativas. Por lo general, se califica como un su-
jeto burocratizado resistente al cambio; es un docente que da su clase
y se exime de otras actividades escolares o fuera del recinto escolar;
es poco colaborador; es realizador de escasos esfuerzos para adquirir
nuevos conocimientos y experiencias educativas y pedagdgicas; se
siente amenazado por el cambio, ya que le desestabiliza su rutina es-
colar. Esto lleva consigo que sea incapaz de proponer cambios a su
practica escolar y, permanentemente discutir sobre sus derechos.

Martinez (1996), en relacion con lo expuesto, expresa para ejem-
plificar lo enunciado, lo siguiente: “El gran problema es que existe un
discurso separado entre lo que piensa el educador y lo que hace en la
clase. La formacion del docente es dialéctica; es decir; parte del princi-
pio de las cosas no son deterministas, rigidas. Pero en el proceso pe-
dagdgico, actian simplemente dando informaciones, dando fechas,
lugares y cuando evaltan miden solamente los recuerdos de la infor-
macién dada, dejando de lado la oportunidad de que el estudiante de-
muestre sus conocimientos y establezca relaciones con lo aprendido y
se comprometa con el reciclaje del aprendizaje. También se puede dar
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lo contrario: de que los maestros den informacion, yen la evaluacion
piden a sus alumnos una interpretacion de los hechos, cuando no les
han dado las herramientas necesarias para lograr la comprensién de
éstos” (p. c-1).

Consecuentemente, de lo indicado por Martinez, se puede ex-
presar que, tanto la formacion universitaria como la experiencia adqui-
rida en la practica, son dicotémicas. A tal efecto, el hecho de concebir
su dindmica escolar como dualidad le impide abordar su propia reali-
dad de educador con un sentido critico y creador. Implica, entonces,
gue sea una exigencia desarrollar nuevas formas de entender la vincu-
lacion entre lo tedrico y lo practico. Por consiguiente, es alternativa para
gue eso ocurra, plantearse problemas, hacerse interrogantes, plantearse
hipotesis; todo ello determina la construccion de un nuevo conocimien-
to y vislumbrar una experiencia mas enriquecedora y sencillamente mas
productiva en lo afectivo y en lo social.

Otro aspecto que es necesario citar, lo constituye la incidencia
del deseo de cambio que plantea el docente en servicio, egresado de la
Universidad, desde su actividad docente. Salinas Fernandez (1994) afir-
ma, al respecto: “La escuela cambia porque cambian los profesores
gue en ella trabajan. Cuando esos profesores investigan, reflexionan y
proponen acciones y decisiones informales, no estan sino expresando
su poder para reconstruir la vida social, para participar en la comunica-
cién, en la toma de decisiones y en la accion social, no estan sino ex-
presando, en suma, su capacidad de ser y pensar intelectualmente” (p.
85). Tomando como base esta apreciacion de Salinas Fernandez, se
tiene gue manifestar que, en primer lugar, la Universidad debe ensefiar
a investigar; debe educar investigando, confrontando y retroalimentando
los criterios personales, entre otros aspectos, para poder formar a un
docente diferente. Por otro lado, si el docente en su préactica escolar,
continua investigando su propia practica, necesariamente, ira obteniendo
un conocimiento mas objetivo y aproximado de su realidad.

En lo concreto, la complejidad de la situacion determina que es

necesario volver al ,educador para considerar sus opiniones sobre el
trabajo escolar, para mancomunar esfuerzos con los expertos y propo-
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ner alternativas curriculares que hagan de su préactica escolar, el esce-
nario para la permanente investigacion de su labor de ensefiar. Dentro
de esa idea, una contribucién para mejorar la ensefianza de la geogra-
fia, debe gestarse desde un proceso reflexivo de los profesores sobre
su condicion de transmisor de ideologias y ejecutor de decisiones que
le son ajenas; a su individualismo, a su enclaustramiento en el aula; al
escaso esfuerzo por adquirir nuevas alternativas para mejorar la ense-
flanza; a la poca costumbre de trabajar en equipo, al temor al cambio; a
su dogmatismo sobre lo que sabe, debido a su caracter empirico. Para
decirlo en otras palabras, entrar a discutir con el educador que ensefia
geografia, sobre su fundamentacioén, su responsabilidad social y el va-
lor educativo de la mision que debe cumplir en la transformacion de la
sociedad. Eso, con el objeto de evitar la idealizacion del docente y ha-
cerlo mas ajustado a su actividad concreta de su practica escolar, de
manera que entienda la complejidad de su tarea y reivindique su condi-
ciébn humana sobre la meramente tecnocratica.
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