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Expandiendo la nocion

de profesionalidad docente desde

la educacion geografica’
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RESUMEN

En este articulo tedrico se discuten las conceptualizaciones sobre practica docente en
geografia. Se toma posicion desde la didactica especifica de la geografia argumentan-
do que su desarrollo tedrico provee referentes de profesionalidad a los profesores para
agenciar las problematicas del contexto educativo tomando como punto de apoyo su
“experticia” en geografia. Se revisaron 75 publicaciones en educacién geografica selec-
cionadas de acuerdo a la membresia de sus autores al Comité de Educacién Geografica
de UGI, Red Latinoamericana de Didactica de la Geografia y Sociedad Chilena de Cien-
cias Geograficas. La discusion identifica una brecha entre los estudios sobre didactica de
la geografia en Iberoamérica y curriculum making del contexto anglosajon; y, otra entre
la conceptualizacion de practica docente y practica profesional. Por ultimo, se teoriza
sobre la necesidad de expandir la nocién de practica transitando hacia la de “experticia”
a de los profesores, ya que considera su proceso de especializacién en los contextos.

Palabras clave: Experticia, practica docente, didactica, educacion geogréfica.

ABSTRACT

The objective of this conceptual paper was to explore how teachers’ practice was prob-
lematised in the field of geography education. Research in geography didactics and cur-
riculum making are two fields that have been relevant to build the understanding on
teachers practice in geography. The challenge for geography education therefore ap-
pears to be how to understand the relationships between the two in coherent and sys-
tematic ways. This paper engages with the specific meaning of being a subject specialist
and the gap in the literature between curriculum making and didactics to understand
that specialisation. A second gap is identified regarding the relationship between teacher
practice and the professional practices encircling in-classroom activities. The paper fina-
lises suggesting the use of the term expertise to address the dynamics of specialisation
in a subject but also with its implication to teachers’ professional practice.

Keywords: Expertise, teacher practice, didactics, curriculum making, geography edu-
cation.
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Diferentes comunidades de educadores de geografia en el mundo se han articulado para dis-
cutir y redefinir lo que significa la practica docente en geografia. En Inglaterra esto se ha plas-
mado en el manifiesto “A Different view” de la Geographical Association (GA, 2009), en Estados
Unidos se desarrolld el “Road Map for 21st Century Geography Education” de la Association of
American Geographers (Bednarz et al., 2013) o “Una educacion geografica para Chile” (Arenas et
al., 2016) de la Sociedad Chilena de Ciencias Geograficas. En estos documentos se habla de un
momento de cambio para la profesion docente e incertidumbre sobre la supervivencia de las asig-
naturas, que requiere discusiones complejas sobre capacidades, infraestructura y concepciones
que dan soporte a las practicas de la geografia escolar.

El problema de definir la practica docente, es que involucra considerar las nociones sobre
profesionalidad que describen lo que constituye ser un “buen profesor”. Existen diferentes
marcos tedricos que reivindican para si esta cualidad. Los marcos del profesor efectivo (Barber
& Mourshed, 2007), competencias (Blay, 2013; Pages, 2007), curriculum making (Brooks, 2013;
Catling, 2013; Lambert & Morgan, 2010) y didactica (Araya, 2005; Arenas, 2009; Souto, 2013;
Souza Cavalcanti, 2012) tienen objetivos similares pero con sutiles diferencias en su conocimiento
de base. Por ello, cada marco tedrico se encuentra influenciado en distinta forma por las diversas
tendencias en educacion que hiper-socializan (Mitchell, 2016) o politizan (Morgan, 2009) las
practicas docentes. En este articulo se toma posicion desde la didactica especifica de la geografia
argumentando que su desarrollo tedérico ha permitido proveer referentes de profesionalidad a
los profesores para agenciar las problematicas del contexto educativo tomando como punto de
apoyo su “experticia” en geografia.

Concentrarse en la practica de los profesores, puede involucrar multiples perspectivas cu-
rriculares o de evaluacion, pero un enfoque en didactica permite generar comprension sobre
lo que significa entrar a las aulas y los contextos que las influencian. Sobre esto Roberts (1995)
sugiere que cuando los profesores se enfrentan a nuevas recomendaciones curriculares, hay un
momento de apropiacion de los nuevos requerimientos, pero que en breve los profesores tien-
den a volver a las practicas y concepciones que ya han probado y experimentado. Para Brooks
(2013: 83) la relacidn entre practica y los cambios estructurales del sistema escolar no son nece-
sariamente directos, la efectividad en la relacién puede estar condicionada por “el grado en que
los profesores se relacionan con los cambios, y la medida en que los cambios estan en sintonia
con el contexto local y las influencias dominantes del contexto”. Para cualquiera de los escena-
rios, se desprende que el grado en que se relacionan los profesores con la politica o el curricu-
lum depende del criterio profesional que aplican en su practica, siendo fuente de autonomia e
identidad profesional.

En el articulo se examinan las conceptualizaciones sobre practica docente comenzando con
una primera seccion que describe la vigencia de las teorias de la escuela-efectiva. En la siguiente
seccion se introducen las nociones sobre practica docente en geografia que han sido relevadas
por la investigacion en Iberoamérica (didactica de la geografia) y el mundo anglosajon (curricu-
lum making). Para esta ultima se ha mantenido el término en inglés ya que su traduccion directa
como “curriculum realizado” no capta su desarrollo como campo de estudios. En esta seccion se
relacionan ambos campos que provienen de tradiciones diferentes pero que cuentan con pre-
ocupaciones comunes respecto a la ensefanza de la disciplina. Se profundiza en la definicién
de la didactica como un término equivalente al de practica docente. La tercera seccion mueve
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la discusion a los desafios que afronta la practica docente desde la perspectiva profesional. Por
ultimo, se teoriza sobre la necesidad de expandir la nociéon de préactica hacia la de “experticia” de
los profesores en geografia.

¢Qué (como) sabemos sobre las practicas docentes?

Existen dos convenciones generales que han informado el entendimiento sobre la practica de
los profesores en el aula. La primera, considera que la calidad de la practica docente es relevante
para el sistema escolar. En 2007 el informe McKinsey argumenté que los profesores pueden te-
ner una incidencia relevante en los resultados de los estudiantes (Barber & Mourshed, 2007). El
reporte fue construido considerando investigacion previa sobre el “efecto-escuela” donde los es-
tudiantes en establecimientos con profesores experimentados aventajaban estudiantes de otras
escuelas con similares caracteristicas socio-econdmicas pero diferente calidad de profesores. La
incidencia de este informe fue tal, que diferentes gobiernos en América Latina implementaron
reformas educacionales enfatizando el rol de los profesores y siguiendo sus recomendaciones en
materia de formacion inicial y desempefo en el sistema (Darling, 2011).

La segunda convencién que se maneja a nivel del sistema escolar, es que la calidad de la
practica docente ha sido definida utilizando como criterio el marco de la escuela efectiva. La que
ha influenciado incluso la idea de profesionalidad que se tiene de los profesores (Ball et al., 2012;
Mitchell & Lambert, 2015). Ser un profesor efectivo involucra manejar el contenido, usar una gama
de pedagogias y tener altas expectativas para motivar e involucrar a todos los estudiantes.

En Iberoamérica, el entendimiento sobre ensefianza efectiva ha estado vinculado con el mo-
delo por competencias como una forma de proveer entendimiento sobre lo que se espera tener
como productos finales de la educacién (Pages, 2007). En esta linea, en 1997 los paises miem-
bros de la OCDE lanzaron el Programa Internacional de Evaluacion de los Alumnos (PISA), a lo
que le siguid el proyecto DeSeCo para la Definicion y Selecciéon de Competencias (OECD, 2005),
proporcionando un marco para los nuevos dominios de competencia. Blay (2013) sugiere que la
idea de una “persona competente” toma en consideracion afios de discusion de las teorias cons-
tructivistas sobre el aprendizaje. Resumiendo, sus elementos principales en un conjunto de do-
minios especificos. Indicando que este marco opera como un consenso que provee directrices
sobre como comprender el aprendizaje y, por lo tanto, delimitando el rol de los profesores en el
aula. De acuerdo a Vasquez (2016) los profesores deberian prestar atencion a esta forma de com-
prender el aprendizaje considerado como conocimientos, habilidades y valores comunes. Sien-
do la combinacion de estos tres una competencia. Desde una perspectiva tedrica, este marco
ha sido fructifero generando modelos educativos (Cisterna, 1999; Eggen & Kauchak, 2005) que
proveen pautas para ensefar distintas competencias. Por ejemplo, la ensefianza de habilidades
para el pensamiento critico, resolucién de problemas o toma de decisiones han sido modelos
que emergieron en este contexto. Modelos fuertes en lo pedagdgico, con un componente curri-
cular orientador que se sostiene en los avances en materia de evaluacion.

Las distintas teorias sobre didactica de la geografia han transitado en paralelo a las de la es-
cuela efectiva, posicionandose como un underdog en el escenario educativo actual. Las lleva las
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de perder porque la geografia sigue siendo central en la didactica de la disciplina. Suena contra-
dictorio, pero es lo que pasa cuando se confunde conocimiento con contenido.

El estatus que goza el modelo por competencias también puede ser comprendido como un
discurso que ha demarcado las formas de comprender las practicas docentes a nivel de los sis-
temas escolares (Seow, 2016). Aunque las teorias relacionadas con el movimiento de la escuela
efectiva han sido necesarias para acentuar la importancia de los docentes y sus practicas de aula,
su aplicacién en programas de formacion y requerimientos de politica publica deja poco espacio
para que los profesores puedan maniobrar e interpretar lo que estan ensefiando.

La practica docente en educacion geografica

En respuesta a lo anterior -y como convencion general en realidad, esto no representa un
fenomeno novel- la literatura en educacion geografica subraya que la geografia no solo es un
contenido, sino que ayuda a leer el contexto del profesor y dar voz a los territorios a través de la
identificacion de conocimientos locales. En este marco, la didactica de la geografia resalta la “ex-
perticia” docente para manejar la interaccion de distintos cuerpos de conocimiento y los actores
que los manifiestan como validos en sus propios espacios.

En este sentido, la segunda seccion del analisis explora como la practica de los docentes ha
sido problematizada en el campo de la educacion geografica. Tanto la didactica de la geografia en
Iberoamérica y curriculum making en contextos anglosajones han sido dos campos de investiga-
cion que han contribuido al entendimiento sobre las practicas de los profesores en geografia. Por
lo tanto, el desafio que emerge para la educacion geografica es tratar de comprender la relacion
entre los dos campos de forma coherente y sistematica.

La didactica -como campo de estudios- ha sido uno de los ejes impulsores de la educacion
geografica en Chile (Araya, 2005; Arenas, 2009; Garrido, 2005) e Iberoamérica (Callai, 2016; Mo-
reno Lache et al., 2013; Souto, 2013; Souza Cavalcanti, 2012; Vanzella Castellar, 2011). La didactica
considera la pedagogia involucrada en el acto de ensefar y, como campo de conocimiento busca
caracterizar los elementos procedimentales requeridos para ensefar y aprender una materia en
particular. Por ello, juega un rol de interaccion al estar situada entre la pedagogia y el conocimien-
to, haciendo énfasis en como el aprendizaje es generado en determinados contextos educaciona-
les. Otras dimensiones han sido anadidas de forma circunstancial pero las dos dimensiones ante-
riormente sefnaladas son claves para la comprensiéon de una didactica especifica de la disciplina.

La nocion de didactica ha cambiado con el tiempo. Originalmente ha sido asociada con los
métodos, técnicas y recursos que los profesores usan para impartir sus clases (Gonzalez, 2002).
Usar guias de trabajo, imagenes u otros recursos en una clase han sido -y todavia lo son- consi-
derados como algo “didactico”. El término se ha mantenido porque retiene su significado original
haciendo referencia a lo que se entiende por “buena ensefanza”.

El transito de la didactica, desde estar centrada en los recursos y el profesor hacia estar cen-
trada en el aprendizaje, se institucionalizé en la década de 1990, considerando especialmente
como los estudiantes aprenden y aprenderian una materia especifica (Pages, 2007). Fue el sello
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del constructivismo y reflejo de las nuevas demandas sobre el sistema educativo (Coll, 1993; Coll
et al., 1992).

Tal preocupacion por los estudiantes no es nada nuevo. Vergara y Cofré (2014: 327) sugieren
que esta preocupacion se puede rastrear a la tradicion de la didactica especifica que se en-
cuentra arraigada en la educacion chilena. Debido a la influencia europea en la linea espafnola y
francesa, pero también con una raigambre en la tradicién alemana que “posee la “Fachdidactik”
o didacticas de los contenidos disciplinares, la cual se diferencia de la didactica general (...) en
su caracteristica de disciplina dedicada a estudiar las estrategias especificas de ensefianza de
un contenido”. De este modo, se puede entender que la didactica se actualiza en el escenario
constructivista, pero antecede a modelos como los de Shulman et al. (1987) relacionados con el
Conocimiento Pedagdégico del Contenido (PCK -por sus siglas en inglés-) y que fueron popula-
rizados por el influjo de los estudios cognitivas en educacion. En vez de re-organizar una forma
completamente nueva de relacionar pedagogia y conocimiento (Arenas & Salinas Silva, 2013), los
nuevos modelos cognitivistas simplemente se acomodan a una estructura previa de ensefanza
(Chaparro, 1967) que la tradicion en didactica ya habia producido.

La forma en que se quiere producir aprendizajes también ha visto en la didactica una
preocupacion por la generacion de aprendizaje profundo y conceptual en los estudiantes. De
acuerdo a Araya (2005) el foco epistémico de la disciplina contribuye a generar comprension
sobre como la geografia se ha construido. Permitiendo que en la practica docente se pueda
reflexionar sobre como los estudiantes pueden pensar geograficamente y, por lo tanto, haciendo
mas manejable el contenido geografico (Souto, 2013; Souza Cavalcanti, 2012; Vanzella Castellar,
2011).

La didactica especifica de una disciplina se encuentra organizada de forma diferente a otros
campos pedagogicos en educacion debido a que enfatiza la especificidad de aprender un set
particular de conocimientos. Si se utilizan las publicaciones cientificas como referente, se podra
notar que el mayor grupo de articulos en el campo de la didactica de la geografia en Chile son
publicados en revistas de geografia. La Revista de Geografia Norte Grande (Araya, 2005; Arenas
& Salinas Silva, 2013; Errazuriz et al., 1997) Revista Geografica de Valparaiso (Chaparro, 1967; Den-
tice y Garrido, 2013), Revista Espacios (Gallastegui, 2015; Salgado, 2012) o Scripta Nova (Araya
Palacios et al., 2015). Por lo general este tipo de publicaciones comparten referencias comunes e
incluso presentan casos de citacion cruzada entre autores. Otro grupo de articulos se encuentran
publicados en revistas de educacion como es el caso de Estudios Pedagdgicos (Reyes et al., 2013),
Didlogos Educativos (Llancavil & Gonzalez, 2014) o iber (Cisterna, 1999), que son trabajos que
tienen marcos conceptuales diversos dependiendo de los problemas educacionales a los que se
estan refiriendo. Separado de estos dos grandes grupos existen otras contribuciones que vienen
desde geografos investigando problematicas geogréaficas en el ambito educativo (Paulsen et al.,
2012; Sabani & Moreira, 2014). La organizacion de estos tres grupos de publicaciones sugiere que
las “culturas de influencia” (Brooks, 2007) representadas en el campo de la didactica se encuentran
construidas tanto desde la cultura investigativa de la Geografia, como de la Educacién, pero de
forma separada.

Esto complejiza el argumento de Stengel (1997), quien sugiere que las asignaturas escolares
se encuentran en cierta medida conectadas con su par académico. Para Young (2011), esta co-
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nexion permite que ese conocimiento en especifico sea confiable, falible y se pueda testear. La
posibilidad de que el conocimiento geografico en el contexto educativo se pueda rastrear hasta
sus fuentes y referentes significa que las practicas docentes desde la perspectiva didactica tienen
trazabilidad y pueden responder a una examinacion de su validez.

Quizas la problematica Stengel-Young puede ser resuelta considerando algunos de los postu-
lados desarrollados en el marco del campo de curriculum making. Para la Geographical Associa-
tion, curriculum making puede ser entendido como el balance entre “tres fuentes de energia en
la sala de clases: la “experticia” y destrezas practicas del profesor; el interés y necesidades de los
estudiantes, lo que la disciplina dindmica y cambiante puede ofrecer” (Geographical Association,
20009, p. 27). Esta definicion se encuentra expresada en su manifiesto a propdsito de la renovacion
del curriculo escolar en Inglaterra. Se encuentra en cierta medida alineado con las concepciones
que Marsden (1997) ha expresado sobre el perfil del profesor especialista en su materia. Indicando
que la practica docente debe encontrar un balance entre el contenido de la asignatura, los pro-
cesos educacionales y el propodsito social de estos. Tal posicion sugiere que el campo de curricu-
lum making asume un rol que se enfoca en la interaccion entre estas dimensiones y es Unica a la
experiencia del profesor especialista. De acuerdo a Lambert & Morgan (2010), esto significa que
el foco de este campo de estudios no se encuentra solo en la planificacion o disefo curricular,
sino mas bien en las acciones y elementos técnicos que los profesores resuelven en el dia a dia.

Tanto curriculum making como la didactica, comparten la diferenciacién entre la existencia de
un curriculum prescrito nacional y un curriculum realizado en el aula (Catling, 2013; Souto, 2013).
Ambos se centran en la importancia de la profesionalidad docente y la posicidon autoritativa del
profesor para definir su practica pedagdgica (Arenas & Salinas Silva, 2013; Brooks, 2013). Por lo
que buscan contribuir en la profesionalidad y el conocimiento de base requerido en la toma de
decisiones de los profesores. Aunque los campos de curriculum making y didactica no son lo mis-
mo, comparten preocupaciones comunes.

Una de las principales diferencias entre las dos lineas de estudio es su relacion con el curri-
culum. La base del entendimiento sobre curriculum making se encuentra en los estudios sobre
el curriculum realizado (Lambert & Morgan, 2010) indicando un foco sobre las practicas de los
profesores en el aula. De acuerdo a Catling (2013: 443) “para la GA el termino se focaliza en la
planificacién de mediano-plazo, derivada de un esquema de trabajo que se convierte en la base
de lo que se realiza en la clase”. No obstante, para Huber et al. (2011) y Dentice y Garrido (2013)
el problema con la literatura sobre curriculum realizado es que inevitablemente compara la prac-
tica de los profesores con el curriculum prescrito nacional. Sugiriendo que la validez de lo que
se ensefla y como se ensefa proviene de fuentes externas a la practica misma de los profesores.
Al contrario, la didactica del profesor se posiciona como un elemento autonomo respecto de las
especificaciones del curriculum. Araya (2005) considera que la didactica no es solo el acto de
interpretar los objetivos curriculares, sino que se concibe como ambos: una expresion de la prac-
tica docente y; una forma de conocimiento para comprender los limites de la profesion docente.

Una diferencia subyacente a ambas lineas de trabajo tiene que ver con la forma de entender
los diferentes componentes de la docencia. Un caso en especifico es la conceptualizacion que se
tiene sobre las habilidades. Estas han sido relevadas para que los estudiantes puedan participar
activamente en la sociedad (Esteves, 2012). No obstante, existen diferencias en las lineas de tra-



EXPANDIENDO LA NOCION
DE PROFESIONALIDAD DOCENTE DESDE LA EDUCACION GEOGRAFICA 91

bajo iberoamericanas y anglosajonas. En Espafia (Coll, 1993; Monereo, 1997) se ha enfatizado el
rol de las habilidades cognitivas para comprender el aprendizaje como un proceso psicoldgico.
Roberts (2013) sugiere la importancia que ha tenido en esta linea el uso de taxonomias que de-
linean un orden jerarquico de habilidades, como es el caso de la taxonomia de Bloom que situa
por ejemplo el “analizar” como una habilidad de orden superior respecto del de la localizacion.
Por el contrario, la literatura anglosajona se concentra en las acciones necesarias para completar
una tarea. Por ejemplo, para Catling & Willy (2009) el conocimiento locacional es acerca de saber
donde se encuentran los lugares, pero el conocimiento sobre el “lugar” busca saber como son
estos y como generan cierta familiaridad con los estudiantes (Scoffham, 2010).

La diferenciacion en la forma de comprender las habilidades puede llegar a ser controversial.
Para el profesor involucra discriminar qué particular set de habilidades deberia desarrollar y con
qué “experticia” tratarlos para apoyar el aprendizaje de los estudiantes, asi como los diferentes
conocimientos que tienen que ser operacionalizados para lograr tal objetivo. Sin embargo, am-
bas formas de comprender las habilidades han sido explicadas por Pozo y Postigo (2000) como
conocimiento procedimental. Los procedimientos son reconocidos como contenido escolar que
acompanfa la comprension sobre los conceptos y principios geograficos. Lana Cavalcanti (1998)
e Isidoro Gonzalez (2002) difieren en qué medida los procedimientos estan en relacién con los
métodos y enfoques que una disciplina usa para construir conocimiento. No obstante, existe cer-
teza que los procedimientos estan directamente involucrados en el andamiaje requerido por los
estudiantes para aprender a pensar geograficamente (Roberts, 2003). Este ejemplo permite ilus-
trar como los dos campos tienen diferencias estructurales relacionadas con sus tradiciones, pero
que al mismo tiempo comparten concepciones subyacentes acerca de lo que implica desarrollar
practicas especificas y el dominio que requiere por parte de los profesores.

Un problema inherente a la practica docente es el desarrollo de “experticia” respecto al co-
nocimiento del contenido y la cuestiones que puede presentar su validez (Brooks & Hopwood,
2005). En algunos trabajos sobre curriculum making y la agencia de los profesores, se visualizan
tensiones sobre la definicion del conocimiento que esta informando el aprendizaje (Hart et al.,
2014), donde se subraya la importancia de criticar el conocimiento del contenido y su rol en
la practica docente. Para Huber et al. (2011) existe una incompatibilidad entre el conocimiento
disciplinar que requieren los contenidos escolares y otros tipos de conocimiento. Esta critica se
refuerza con los efectos que pueden causar las evaluaciones estandarizadas y la existencia de
curriculums nacionales de caracter prescriptivo. No obstante, la incompatibilidad que este tipo
de estudios reporta puede ser en cierta medida equivoca. Principalmente, porque esa critica es
una generalizacion y no considera que cada asignatura escolar tiene un diferente enfoque en
la forma de comprender la realidad que esta estudiando (Lambert, 2009). En el caso de la geo-
grafia, el mismo argumento esgrimido por Huber et al. (2011) acerca de la posibilidad de incluir
conocimientos alternativos, ha sido levantado como un asunto relevante para el conocimiento del
contenido geografico.

Margaret Roberts (2003), Simon Catling (2014) y Lana Cavalcanti (1998) han argumentado en
diferentes contextos sobre la importancia del conocimiento cotidiano para la ensefanza de la
geografia. Roberts se refiere al problema partiendo desde una base constructivista que toma en
consideracion la particular forma de construir conocimiento en geografia a través de métodos
investigativos. Su perspectiva considera que los constructos sobre el mundo no son fijos y, por lo
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tanto, modificados continuamente. En la practica, esto significa que los profesores pueden tomar
en consideracion los conocimientos previos de los estudiantes para proveer oportunidades que
les permitan reconstruir el conocimiento en dialogo con otros. Catling establece que la pedago-
gia asociada a la geografia puede empoderar a los niflos revalorizando practicas comunes en la
geografia escolar como “el conocimiento de lugares en el mundo, la experiencia geografica de
los niflos, sus respuestas a situaciones locales y globales y el aprendizaje desde la vida de nifios
en contextos de riesgo ambiental” (Catling, 2014: 352). Catling enfatiza las geografias personales
y las nociones de identidad para comprender el contexto de los estudiantes como medio para
involucrarlos en el aprendizaje. La posicion de Cavalcanti es igualmente positiva respecto del
conocimiento cotidiano y el conocimiento sobre los lugares, pero su enfoque previene respecto
al uso de estos elementos simplemente como una estrategia para llamar la atencion de los es-
tudiantes utilizando sus experiencias personales. La investigacion de estos tres autores permite
ilustrar la necesidad de comprender que la “experticia” de los profesores sobre el contenido es
un proceso de especializacion sobre el conocimiento geografico que les permite moverse desde
el contexto de los estudiantes hacia el de la escuela y viceversa. De este modo, el perfil de un
profesor especialista permite cerrar la brecha sefnalada por Huber et al. (2011) para el caso de la
geografia escolar.

La discusioén anterior enfatiza la importancia del conocimiento practico y personal de los pro-
fesores, que de acuerdo a Huber y Clandinin (2011) y Dentice y Garrido (2013) puede estar en con-
flicto con la posicionalidad de la practica docente como parte de un espacio de educacion formal.
El conocimiento practico es descrito como el “cuerpo de convicciones y significados, conscien-
tes o inconscientes, que han emanado de la experiencia (intima, social y tradicional) y que son
expresadas en las practicas de una persona” (Huber et al., 2011: 3). Para los autores, se requiere
tomar distancia de las nociones tradicionales sobre practica docente ocurriendo en las escuelas y
hacer visibles otros espacios y personas que puedan involucrarse en la experiencia curricular de
los niflos y jovenes. De forma similar, Dentice y Garrido (2013, p. 63) argumentan que la escuela
es “estatica y rigida en relacion con su medio socio-espacial”. Su critica proviene de investigacion
en espacios indigenas donde se plantea que la escuela —-como institucion social- ha descuidado
la experiencia de los estudiantes a través de homogeneizacion y discursos de identidad nacio-
nal. La critica de Huber et al. (2011) es correcta pero apuntando de forma general a la “escuela”,
simplificando el estatus profesional de los profesores como miembros constitutivos de esa insti-
tucion. Es correcto que los profesores tienen que seguir requerimientos nacionales, pero también
tienen preparacion y “experticia” que tiene que ser tomada en cuenta. Por otro lado, el argumento
de Dentice y Garrido (2013) ha pasado por alto la problematizacion de la didactica y curriculum
making sobre el aula como un espacio de interaccién. Como espacio en disputa (Seow, 2016) las
practicas pedagodgicas en geografia pueden ser vistas como una lectura cuidadosa del contexto
en relacion con espacios personales, profesionales, de barrio o comunitarios que van mas alla del
aula y son parte del ejercicio profesional de los docentes.

La practica profesional de los profesores: Expandiendo la
definicion de practica docente

Las practicas de los profesores no son lo Unico que ocurre en la sala de clases. La practica
profesional hace referencia a las acciones que los profesores desarrollan fuera del aula para afirmar
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su propio trabajo o influenciar a otros para que los apoyen en su labor. Parte de la investigacion
en educacion geografica ha progresado en torno a esta area. Por ejemplo, Clare Brooks (2007)
y Andoni Arenas (2009) han demostrado inquietudes similares referidas a las influencias que
inciden en el profesionalismo de los profesores en relacion con su “experticia” en geografia. En
sus trabajos recientes Brooks ha enfatizado el papel de la identidad profesional docente (Brooks
2016). Mientras que Arenas se ha centrado en el desarrollo profesional de profesores con especial
énfasis en las concepciones de los profesores respecto a la disciplina (Arenas et al., 2016). Los
trabajos de David Lambert (Lambert, 2009; Mitchell & Lambert, 2015; Solem et al., 2013) y Fabian
Araya (Araya, 2005; 2009; Araya-Ramirez, Quiros-Arias, & Ruiz-Hernandez, 2015) han contribuido
a avanzar en esta area de la educacién geogréfica, proporcionando las bases y direccionando
problemas respecto a las capacidades de los profesores en el contexto escolar y la comunidad
en que se situan.

El foco en los elementos profesionales de la practica docente ha sido tratado dependiendo
de los diferentes espacios en que los profesores se desenvuelven. Clandinin & Conelly (1995)
desarrollaron el concepto de “Paisaje del Conocimiento Profesional” (Professional Knowledge
Landscape) para centrar la atencion en los dilemas intelectuales y morales que los profesores ex-
perimentan al navegar un paisaje profesional “lleno con personas, elementos y eventos diversos
y en diferentes relaciones” (Huber et al., 2011: 4). Enfatizando como los profesores se mueven de
un espacio a otro: dentro y fuera de la sala de clases.

La dimension profesional asociada con las practicas dentro del aula es tedricamente mas con-
vencional. Por ejemplo, Darling (2011) subraya la forma en que los profesores interactian entre
uno y otro como un factor clave para construir comunidades de practica. “Cooperacion y cola-
boracidn entre los profesores ha sido repetidamente sefialada como un elemento importante de
la practica profesional y puede incluir el intercambio de material instruccional, desarrollo del
curriculo, reuniones para discutir el progreso de los estudiantes y actividades de aprendizaje co-
lectivas” (OECD, 2013: 35). En efecto, la investigacion en educacion geogréafica (Conway-Gomez
& Araya Palacios, 2011; Lambert & Morgan, 2010; Scoffham, 2010) ha considerado la colaboracién
entre educadores de geografia como uno de los principales elementos para expandir la compren-
sion -generalmente local- que tanto estudiantes como profesores tienen de la geografia. Apoyan-
do el desarrollo de estrategias y pedagogias para ello. Pero también ha identificado las proble-
maticas que involucra desplegar tal tipo de acciones. Puttick (2016) ha analizado la relacion entre
las historias individuales y colectivas de los profesores en distintos departamentos de geografia,
sugiriendo que donde “la autonomia, identidad, estatus y juicio de los profesores ha sido minado
a través de la centralizacion de la toma de decisiones” existe una menor autoeficacia por parte de
los docentes en su practica de aula. Puttick (2016) sugiere que el status de los profesores dentro
de los establecimientos juega un rol importante definiendo concepciones sobre el conocimiento
disciplinar, especialmente en la relacion entre aquellos experimentados y los que se integran
como parte de su primer afio de carrera. Esto incluye los distintos tipos de fuentes de conocimien-
to que son influenciados por la comunidad de practica para ser usados en la sala de clase. Arenas
et al. (2016) plantea lo contradictorio que puede ser criticar los curriculum prescritos solo usando
fuentes ministeriales de informacién.

Otra variable a considerar, es la frontera de las capacidades profesionales del docente. Fuera
de la sala de clases existen una diversidad de fronteras profesionales que los profesores hallan
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dificil de cruzar y esas delimitaciones actian como barreras para mover conocimiento y “exper-
ticia” en torno al sistema escolar (Ainscow, 2015). Algunas de estas fronteras se encuentran en
las mismas escuelas debido a que los profesores se encuentran ligados a sus labores individuales
dentro del aula. Incluso, en escuelas menos efectivas, los profesores no tienen conocimiento de
lo que sus colegas se encuentran realizando dentro de la escuela (Avalos & Assael, 2006).

Mas alla de los limites de la escuela, se encuentran otros establecimientos y organizaciones
pero esto representa otra frontera que restringe al profesorado para agenciarse con algun pro-
yecto personal o institucional (Klocker, 2007). Para Alexandre (2016) identificar las limitantes a
la capacidad de accion de los profesores de geografia puede ser tan simple como comprender
la forma de implementar los objetivos curriculares. El autor plantea que intervenciones externas
pre-formateadas, como los curriculum por competencias, afectan de manera tan profunda la di-
namica en ciertos establecimientos escolares, que llegan a trasponer el auto-concepto profesio-
nal de los profesores, la cual es parte de una dinamica compleja de relaciones:

La identidad profesional de los profesores en geografia es concebida como una red construi-
da en torno a elementos que pertenecen a sus representaciones de la profesién, una red que es
activada cuando los profesores son confrontados con un contexto inter-relacional especifico, que
requiere de su identificacion o diferenciacion respecto de un grupo (Alexandre, 2016: 166)

De acuerdo a McNamara et al. (2014: 16) esta practica de moverse entre espacios profesionales
constituye un apoyo en red implicito y dificil de definir, lo que ha sido una de la razones que ha per-
mitido la proliferacion de distintas politicas que intervienen los establecimientos educacionales:

“[Es] parte de la razon por qué es tan facil para politicos reducir el conocimiento de los
profesores a solo conocimiento del contenido (adquirido en el pregrado) y habilidades
basicas para ser “competente” en el aula, concibiendo de forma reducida el conocimiento
profesional y la profesionalidad docente”.

El ambiente de trabajo de los profesores se ha poblado con nociones sobre lo que es ser un
“buen” o “efectivo” profesor. Lo que involucra el conocimiento del contenido geografico pero que
también ha limitado a los profesores a ser técnicos que entregan contenidos curriculares (Solem
et al., 2013). Por ejemplo, en Espafa existen diferentes publicaciones listando competencias que
guian a los profesores en el cumplimiento de una tarea (Blay, 2013; Cisterna, 1999). Desde el
desarrollo de pensamiento critico hasta el uso de tecnologias. Aunque estos trabajos son Uutiles,
Morgan (2009) sefiala que muchas de las teorias ofrecidas a los profesores estan basadas en un
“idealismo” que sugiere que los cambios en las practicas docentes son mejor llevadas cuando los
profesores cambian su propia forma de pensar:

“Asume, implicita o explicitamente, una postura atomizadora de las relaciones sociales.
Propone un contexto en que los profesores pueden moverse de forma libre, auténoma y
como agentes individuales, y describe la practica docente en los términos de dicho con-
texto. Por lo tanto, el buen profesor tiene la capacidad para influenciar a los estudiantes
como individuos trayendo transformaciones personales y educativas. Esto ignora la com-
plejidad de las relaciones profesor-estudiante que son afectadas por relaciones de poder
y control” (Morgan, 2009: 30).
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En la vereda opuesta, se posicionan teorias enfatizando la agencia y autonomia de los pro-
fesores como alternativas al actual paisaje profesional, que si bien tienen una vision positiva del
profesor, forman parte del mismo problema. La idea sobre agencia docente debe ser tratada con
cuidado, ya que puede ser enganosa al crear una falsa creencia donde las escuelas pueden cam-
biar sistemas sociales completos (Gleadle et al., 2008) o impedir la falta de poder de comunida-
des vulnerables (Danaher et al., 2014).

La premisa que estas teorias alternativas quieren disputar es dificil de contra-argumentar:
profesores efectivos pueden mejorar los resultados de los estudiantes sin importar su condicién
socio-econdmica (Barber & Mourshed, 2007). El modelo del profesor con altas capacidades téc-
nicas (Coffield, 2012) acompafando la teoria de la escuela efectiva no se ha desarrollado solo
porque es parte de las relaciones de poder de los sistemas escolares, sino porque es funcional
y ha generado un determinado tipo de pedagogia. Ball (2012) ha argumentado en contra de este
modelo sefalando las condiciones de presion, competencia y rendicion de cuentas que genera.
No obstante, desde la educacién geografica Mitchell & Lambert (2015) han notado que la falta de
una base de conocimiento en el modelo del profesor técnico es lo que se encuentra restringiendo
el profesionalismo de los profesores. Reduciendo los referentes que ellos tendrian para navegar
sus ambientes de trabajo, lo que por consiguiente reforzaria la nocién individualizada del “buen
profesor” en la practica docente. Respecto a esto Young & Muller (2014) proponen que los profe-
sionales imbuidos en el modelo técnico son valorados por lo que “pueden hacer”, mas que por lo
que “saben hacer”. Como Brooks (2016: 101) sefala, “la realidad laboral de los profesores es que
las influencias desde la cultura escolar o educacional pueden ejercer de seguido una influencia
en el aula, limitando las oportunidades de los profesores para mantener este balance”. Esto indica
que las actuales presiones al trabajo docente enfatizan un entendimiento individual de la geogra-
fia que puede ser perjudicial para el desarrollo del campo de la educacion geografica.

Aungue la profesién docente consiste eminentemente en el ejercicio individual en el aula,
Clandinin & Connelly (1995) han enfatizado la existencia de una dimension social de la practica
docente. Su analogia respecto a los “paisajes profesionales” que cambian en la medida que un
profesor se mueve dentro y fuera del aula da cabida a un entendimiento donde la profesionalidad
docente se sitla en espacios multiples y simultaneos. Brooks (2007; 2016) utiliza este argumento
como base para precisar sobre las multiples relaciones entre una dimensién micro de la practica
educativa y otra meso y macro que forma parte un complejo sistema de culturas. “Fuera de su
asignatura y disciplina académica lo profesores pueden ser influenciados por tres contextos
culturales: el horizonte educacional, su contexto escolar y personal” (Brooks, 2016: 30). Esta
idea de “culturas de influencia” sintetiza una nocién inherente dentro de la investigacion en edu-
cacion geografica, donde se considera que cada practica es informada por diferentes cuerpos
de conocimiento (Salinas_Silva et al., 2016). Toda practica docente, sin importar cuan neutral o
tacita sea declarada, expresa acomodacion y adaptacion en la interaccion con diferentes actores
y sus codigos sociales (Bernstein, 2000). En efecto, “un profesor puede ser parte de una cultu-
ra escolar o disciplinar que activamente esta en desacuerdo con las ideas dominantes de una
cultura educacional general, y aun asi, participar de ambas” (Brooks 2016: 29). Esto no represen-
ta contradiccion, sino la presencia de contextos profesionales en disputa que estan asociados
permanentemente a los distintos espacios de la docencia, y que no se limitan solamente a las
coyunturas de un cambio curricular o ajustes en la estructura organizacional de las escuelas
(Alexandre, 2009).
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En esta seccion se ha considerado las discusiones provenientes de los campos de la didactica
y curriculum making para demostrar que la practica docente para la educacion geografica no
es un evento aislado y es mucho mas compleja que los eventos que ocurren en el aula. Tanto la
practica docente, como la practica profesional docente apelan a fendmenos similares referidos
al aprendizaje de los estudiantes, pero requieren ser vistos de forma separada debido a que los
profesores despliegan estrategias y roles distintos en ambos ambitos.

Discusion: Hacia una teorizacion de la “experticia”
en educacion geografica

La preocupacion sobre la utilizacion del término “experticia” viene de la necesidad de com-
prender la practica de aula conectada con su contexto profesional. El cual se encuentra dominado
por una légica de rendicion de cuentas que ha creado las condiciones para que se cuestione la
pertinencia de la enseflanza a través de asignaturas y, de paso, la utilidad de la geografia escolar
(Alexandre, 2016; Mitchell & Lambert, 2015; Salinas-Silva et al., 2016; Young & Muller, 2014). Tal
escenario ha promovido una discusién sobre la capacidad de los profesores para agenciarse con
las problematicas educativas de su comunidad tomando como punto de apoyo su “experticia” en
un campo especifico del conocimiento (Arenas & Salinas Silva, 2013; Roberts, 2014; Solem et al.,
2013; Castellar, 2011; Young & Lambert, 2015). Esto sugiere la capacidad del término para conec-
tar ideas provenientes de los espacios profesionales de los profesores con los de otros campos
de conocimiento. Pero también habla de su utilidad como vehiculo para comunicar las ideas de-
sarrolladas en la investigacion en educacion geografica hacia otros campos de la educacion y las
didacticas especificas.

El término “Experticia” es ampliamente utilizado pero pocas veces definido en educacién geo-
grafica. Aparece en una gama de investigaciones en curriculum making y didactica (Arenas et al.,
2016; Brooks, 2010; Downs, 1994; Rawling, 2004) encontrandose comunmente asociado al cono-
cimiento de los profesores sobre la materia, lo que se suele utilizar como factor de diferenciacion
entre profesores especialistas y no-especialistas (generalistas) en una disciplina (Downs, 1994).
No obstante, hay indicios provenientes de la investigacidon en educacion primaria de la geografia
y la discusién que se ha generado en torno al pensamiento geografico que apuntan a la necesidad
de una comprension diferente del término.

Tanto las discusiones sobre la practica docente como de su profesionalidad se han referido a
la “experticia” de los profesores como un ambito mas complejo que el de la practica, asociandola
con el conocimiento disciplinar pero también con la destrezas adquiridas a partir de la experien-
cia. En este sentido, Collins & Evans (2002) proponen que la mirada sobre la “experticia” se debe
centrar en el proceso de especializacion sobre un campo determinado que resulta en un set
de conocimientos o habilidades. Como estos elementos varian contextualmente, tanto Edwards
(2010) como Young & Muller (2014) enfatizan la dimension procesual de la especializacion mas
que en el set fijo de conocimientos que pueden ser genéricos o inaplicables en algunos contextos.

La investigacion en educacion primaria de la geografia ha permitido ampliar la nocién de
especializacion con la que se considera a los profesores. La educaciéon primaria o basica de la
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geografia en Iberoamérica (Souto & Navarro, 2016) comprende en la mayoria de los casos una
educacién inicial de los profesores como generalistas, lo que puede afectar la profundidad de
la preparacion en conocimientos especificos de las disciplinas informando la docencia. Espe-
cialmente en los casos donde la geografia comparte el espacio curricular con otras disciplinas
(Salinas-Silva et al., 2015). En diferentes contextos se ha evidenciado que esto afecta la identidad
profesional de los docentes (Brooks, 2016; Castellar, 2011) y su auto-eficacia ensefiando geografia
(Harte & Reitano, 2015). No obstante, la condicion de “especialista” se presenta de forma ambi-
gua, ya que no se distingue en qué medida la especializacion es parte de la calificacion como pro-
ducto de un programa de formacion o como parte del proceso de especializacion en la practica.
Tal distincion es resaltada por Martin (2008a: 14) en Inglaterra, quien establece que “mientras la
mayoria de los aspirantes a profesores de primaria no son gedgrafos, incluso aquellos que tienen
un grado en geografia parecen tener dificultades utilizando sus concepciones de geografia en la
practica”. La “experticia” de estos profesores parece venir de la comprension sobre las geogra-
fias de sus estudiantes “de las experiencias en su ambiente, su conciencia espacial y, en menor
medida, su comprension del mundo” (Catling & Willy, 2009: 177). De acuerdo a Martin (2008b)
estas reflexiones provienen en parte de las necesidades de aprendizaje de los estudiantes en un
determinado grupo de edad, influyendo en la posicion que los profesores de primaria toman res-
pecto de la geografia.

El tipo de conocimiento sobre el cual los profesores desarrollan su “experticia” afecta el esta-
tus que gozan en su contexto escolar. Por ejemplo, contextos escolares con teorias piagetianas
imperantes, pueden comprender el aprendizaje de los estudiantes como una serie de etapas de
desarrollo cognitivo que sugieren un proceso progresivo donde las fases iniciales son basicas en
su complejidad (Roberts, 2003). En este marco, una enseflanza que se basa en la geografia de
los niflos puede ser atribuida con un menor estatus debido al uso de un tipo de conocimiento
circunstancial o experiencial que es basico, pero que se encuentra en mayor cercania con el
contexto del estudiante (Salinas-Silva et al., 2015). Martin (2008b) plantea que cuando la proble-
matica del estatus emerge, puede estar basada en prejuicio o desconocimiento y no en criterios
profesionales. Para contrarrestar esto, se plantea que la ensefianza de la geografia cuenta con
mecanismos internos para mantener la calidad de la practica docente dentro de los parametros
de la disciplina. Los profesores en el aula “se encuentran equipados para ser conscientes, y criti-
car, sus marcos de referencia tacitos, siendo una parte critica del proceso de desarrollo profesio-
nal” (Martin, 2008b: 14). Estatus y conocimiento son elementos que emergen relacionados en la
ensefanza de la geografia y en cierta medida influenciando la especializacién que los profesores
realizarian en sus contextos.

La discusion sobre pensamiento geografico ha permitido identificar caracteristicas sobre la
“experticia” que son propias de los profesores de geografia. En Estados Unidos, Sudamérica e In-
glaterra se ha sefialado diversos elementos que provienen de la particularidad de cada contexto,
pero que en suma proveen referencias especificas sobre las capacidades asociadas a la geografia
en educacion.

En Estados Unidos se ha entendido la “experticia” de los profesores como un proceso
de crecimiento profesional. Estudios en pensamiento espacial asocian el aprendizaje que
los estudiantes deberian desarrollar con la “experticia” que los profesores requeririan para
conducirlos en el proceso. En este sentido, para que un individuo se encuentre “alfabetizado
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espacialmente” se debe tomar en cuenta “los niveles de ‘experticia’ a ser adquiridos e identificar
los puntos de referencia para lograr estar alfabetizado. Los cuales pueden ser afirmaciones sobre
los conocimientos, habilidades y disposiciones que caracterizan la progresion desde inicial
(principiante) a alguien experimentado espacialmente (experto)” (Bednarz & Kemp, 2011: 21).
Esta comprension sobre la “experticia” de los profesores de geografia ha sido influenciada por
los estudios cognitivos sobre practica docente que definen “experticia” como un atributo de los
expertos (Amirault & Branson, 2012; Kalyuga et al., 2003). Se considera que tiene las siguientes
caracteristicas:

“(1) Las mediciones de capacidades basicas no son consideradas como predictores validos
de un desempefo experto en un dominio, (2) el desempefno superior de los expertos se
relaciona con un dominio especifico, y la transferencia fuera de esa area de experticia es
sorprendentemente limitada, y (3) diferencias sistematicas entre expertos e individuos me-
nos competentes casi siempre reflejan atributos adquiridos por los expertos durante todo
el periodo de entrenamiento” (Ericsson et al., 2012: 10).

El énfasis en la condicion de experto ha permitido a esta linea de estudios modelar un de-
terminado tipo de desempeno, facilitando su transferencia y la posibilidad de que profesores
principiantes repliquen la formar de realizar una practica docente en su proceso de crecimiento
profesional (Wilson et al., 1987). Para Bednarz & Lee (2011) la modelizacién sobre el pensamiento
espacial estd en gran medida relacionada con la complecion de una competencia geoespacial
asociada a la literatura en tecnologias geoespaciales. No obstante, la comparacion entre compe-
tencia y “experticia” puede inducir a error (Vincent, 2008), ya que la primera considera la habi-
lidad para realizar una tarea (Blay, 2013; OECD, 2005; Pages, 2007) y la segunda se centra en el
proceso de especializacion en un campo (Collins & Evans, 2007), el cual no es modelable, ya que
la experiencia en una comunidad de practica (Willy, 2017) es -directa o indirectamente- necesaria
para definir una particular “experticia”.

Una forma diferente de abordar el pensamiento espacial proviene de Sudamérica, donde
se le considera socialmente construido en diferentes contextos en vez de ser exclusivamente
cognitivo y centrado en el individuo. Debido a esto, podemos encontrar trabajos que se centran
en la importancia que tendria para la “experticia” de los profesores alcanzar un dominio sobre
el contexto de los estudiantes (Araya Palacios et al., 2015) y que este tendria un fuerte caracter
experiencial (Cavalcanti, 1998). En este sentido, la geografia provee una comprensién sobre la
construccion de los lugares (Vanzella Castellar, 2011) que permitiria -dentro de los parametros
de la disciplina y la asignatura escolar- poder re-contextualizar lo saberes geograficos (Stefenon,
2017).

Es por esto, que el argumento de Miranda (2016) resulta ser de utilidad, ya que considera la
existencia de dos formas de raciocinio espacial que permitirian dar comprension al fendmeno
de re-contextualizacion. Por un lado, el pensamiento geografico y por el otro, el pensamiento
espacial. El primero especialmente regimentado para su uso y transmision en la academia y los
espacios que la convocan. El segundo, de base experiencial relacionado con el conocimiento
practico e intuitivo con que las personas navegan el mundo, pero albergando estructuras de ra-
ciocinio que pueden ser transmitidas como es el caso de algunos oficios como los conductores
de medios de transporte. En esta consideracion de la doble-dimension del pensamiento espacial
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Brooks (2013: 79) senala que “presentar estos dos en oposicidén puede ser poco preciso, ya que
hay muchas formas para que se informen y trabajen mutuamente”. No obstante, ese elemento
de interaccion e influencia mutua no es desconocida al reconocerse que existen obstaculos
epistemoldgicos que pueden afectar la comunicacion de diferentes cuerpos de conocimiento
(Miranda, 2006). En efecto, Garrido (2009: 127) ha argumentado que el espacio educacional
tiene un caracter interaccional que actua como linea comunicante “entre los procesos de en-
sefianza-aprendizaje y los constructos espaciales que las asignaturas generan”. Por ejemplo, el
conocimiento indigena (Garrido, 2013) que puede estar presente en algunas comunidades esco-
lares del norte de Chile puede ser considerado epistemolégicamente valido (Dentice & Garrido,
2013) dado que tiene formas de organizacion propia y medios de comunicacién que pueden ser
desplegados para desarrollar una comprensién geografica sobre un problema local (Garrido,
2005). Estos argumentos indican una dimensién social a la “experticia” de los profesores, com-
puesta por multiples comprensiones sobre el contexto y basada en la experiencia, pero al mismo
tiempo sugiere que experiencia no es equivalente a “experticia”, debido a las reorganizaciones
que los mismos sujetos y profesores tienen que realizar en la practica, para hacer posible su
comprension y comunicacion.

Se ha argumentado que la “experticia” es altamente dependiente del contexto (Brooks, 2007;
Collins & Evans, 2007) y que la relacion de los profesores con el contexto se presenta como una
inquietud basica en la ensefanza de la geografia. Como Brooks (2013: 80) plantea:

“En la consideracion sobre el ‘problema’ de definir la geografia para las escuelas, diversos
trabajos (...) subrayaron la importancia del contexto. Su traduccion desde la geografia aca-
démica en una geografia escolar viable es un acto consciente que deberia tomar en cuenta
las preferencias y significados locales. Esa observacion, sostengo, es de vital importancia
para la cultura de la educacion geografica, ya que enfatiza el rol de los educadores de
geografia para comprender las influencias y preferencias prevalecientes en contextos de-
terminados, y para tomar en cuenta la influencia de la educacién geografica”.

Por ello, y como ultimo punto, la discusiéon sobre el pensamiento geografico en Inglaterra
ha compartido la preocupacion que los investigadores sudamericanos tienen por el contexto,
identificando la importancia que tiene para los profesores de geografia trabajar con el medio
social o ambiental. No obstante, también se plantea el riesgo de sobrepoblar estos tépicos con
experiencias personales que no responden ante criticas o escrutinio (Martin, 2008a). Por ejem-
plo, conceptos como “lugar” (Massey, 1994) son fragiles al ser tratados pedagdgicamente, por-
que hacen referencia a aspectos emotivos relacionados con el entendimiento local que pueden
tener los estudiantes et al., 2017). Esto ha sido abordado en la discusion sobre el conocimiento
poderoso (powerful knowledge) (Young, 2008, 2011), donde se reconocio la importancia de
contar con una estructura de ensefanza a través de asignaturas. Para ello se enfatizo el papel
de las disciplinas que se desarrollan en las escuelas como un punto de acceso a conocimiento
que no es posible de ser encontrado comunmente en la vida diaria u otros espacios de la so-
ciedad (Maude, 2016).

La discusion sobre la extension del pensamiento geografico como conocimiento poderoso,
toma un cariz dicotémico cuando se introduce la necesidad de reconocer que en el desarrollo
de comprension en geografia también se requiere prestar atencion al conocimiento cotidiano.
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Para Roberts (2014) se debe reconocer la relacion entre aprendiz y ambiente de aprendizaje, asi
como la posibilidad de que la construccion de conocimiento geografico pueda ser realizado por
los estudiantes fuera del canon convencional de la academia. Algo que Catling & Martin (2011)
I[laman etno-conocimiento. Esto ha sido criticado ya que limita la comprension de los estudiantes
para visualizar una geografia mas alla de lo local (Young & Lambert, 2015). No obstante, para
Catling (2013: 442) reconocer que los nifios tienen conocimiento geografico permite al profesor
darse cuenta de lo que los estudiantes pueden traer al aula de geografia, por ejemplo “que los
profesores supiera menos sobre el area de la escuela que sus estudiantes, les ayudo a apreciar
que habian otras experticias disponibles en la sala de clases”. Es por ello, que tales argumentos
encuentran un punto medio en el reconocimiento que la geografia puede proveer herramientas
basicas a los profesores no solo para traducir conocimiento cientifico a los estudiantes, sino que
para reconocer también las contribuciones de actores fuera de la academia. En este sentido, la
educacion geografica ha hecho propio este argumento en distintos momentos. En Chile Aida
Chaparro (1967) resalto la capacidad de la disciplina para generar comprension sobre el mundo
mas alla de lo local y Bill Marsden en Inglaterra (1976) considero la critica a nociones parroquiales
en el conocimiento como un elemento distintivo de los argumentos geograficos. Lo anterior indica
la capacidad de la geografia para ofrecer criterios orientadores a los profesores para desarrollar e
identificar “experticia” en sus contextos.

Conclusion

Se ha visto que el concepto de practica docente es controversial y un espacio en disputa. La
literatura en la escuela-efectiva ha podido instalarse en las concepciones sobre lo que debe ser
un “buen profesor” influyendo la generalidad de los ambitos educacionales. No obstante, se ha
constatado que los estudios de curriculum making y didactica de la geografia proveen referen-
tes para el trabajo de aula del profesorado. En estos estudios se llama la atencion sobre teorias
que con el fin honesto de mejorar la educacion y la experiencia de los estudiantes en la escue-
la, estan al mismo tiempo estrechando la capacidad de los profesores para poder actuar en los
espacios educativos. Se ha dado cuenta que en la investigacion internacional en el campo de la
educacion geografica hay una preocupacién comun por estrechar los lazos entre la disciplina y
las experiencias de aprendizaje de los estudiantes porque la geografia misma, como campo de
estudios, dispone de eso como un objeto de estudio. Esto involucra considerar términos como el
de “experticia”, que sitla la capacidad de agencia del docente en su rol como especialista articu-
lador de conocimientos y los espacios que les dan significado. Una preocupacion eminentemente
geografica, pero con implicancias para todo el sistema escolar.
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