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Prefacio

El trabajo titulado “Practica educativa: desafios y posibilidades en la ensefianza contextua-
lizada de la Geografia en escuelas de ensefianza media del Semiarido Sertdo del Nordeste de Brasil”
es el resultado de una investigacion realizada por la investigadora Clecia Simone Gongalves Rosa
Pacheco. La publicacion de este libro con la Editorial Académica Periodicojs se ajusta al perfil de
produccidn cientifica que produce la editorial que busca valorizar a varios investigadores a través de
la publicacion completa de sus investigaciones.

El trabajo est4 siendo publicado en la seccion de Tesis y Disertaciones de América Latina.
Esta seccion pretende dar visibilidad a los investigadores de la region latinoamericana a través de la
publicacion de trabajos autorales y trabajos organizados por profesores e investigadores de esa region,
con el fin de abordar diversas tematicas afines y mostrar la gran variedad tematica y cultural de los
paises que la integran. componen la regién a América Latina.

Este trabajo escrito por el investigador tiene gran relevancia cuando se trata de la ensefianza
de la geografia en el noreste de Brasil. A través de este estudio empirico y fundamentado, encon-
tramos un guion que guia el proceso de ensenanza y aprendizaje sobre la disciplina de la geografia,
permitiendo asi una mejora en la ensefianza. Asi, esta obra de gran valor fortalece la didactica y me-

todologia de ensefianza de los docentes..

Filipe Lins dos Santos

Editor Sénior da Editora Académica Periodicojs
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La prdctiva educativa

La investigacion tiene como titulo: La Practica Educativa: desafios y posibilidades de la
ensefianza de la geografia contextualizada en escuelas de ensenanza média del Sertdo Semiarido del
nordeste brasilefio. Se destaca que la investigacion propuesta nace de la experiencia docente en la
disciplina de Geografia en escuelas publicas de Ensefianza Fundamental y Média' y esferas conexas
y de las ponencias, cursos y conferencias en escuelas de municipios de la region del sertao semiarido
del nordeste brasilefio donde conviven realidades complejas e informes paraddjicos y desencontrados,
tanto para profesores y alumnos de las escuelas de ensefianza media, que incluye también la Ensefian-
za Basica en el Brasil de acuerdo con el Art. 21 de la Ley de Directrices y Bases de la Educacion
Nacional — LDBEN 9394/96.

Se propone una reflexion sobre la relacion del conocimiento escolar con el contexto socio-
cultural del sertdo semiarido nordestino brasilefio?, intentando analizar las complejidades y las para-
dojas, retos y perspectivas en la ensefianza de la geografia en la escuela ptblica de ensefianza média.

Por lo tanto, el objetivo de la investigacion es realizar una reflexion sobre las practicas edu-
cativas en las escuelas del contexto mencionado, analizando la relacion entre los desafios y las pers-

pectivas de la ensefianza de la Geografia escolar, incluyendo el disefio de los docentes, jefes del

1 La Enseflanza Fundamental esta compusta por nueve series (1° al 9° afio) y la Ensefianza Me-
dia esta constituido por las tres tltimas series de la Educacién Basica (1° al 3° afio de la Ensefianza
Media) (Art. 21 de la LDBEN 9394/96).

2 El espacio geografico del sertao semidrido\nordestino brasilefio estende-se por oito Estados da
regido Nordeste, con una poblacion de 22.598.318 habitantes (IBGE, 2010), representando el 11,85%
de la poblacion brasilefia o el 42,57% de la poblacion nordestina. Es, fundamentalmente, caracterizada
por el bioma de la caatinga, que constituye el sertao nordestino presentando clima seco y caliente, con
lluvias que se concentran en las estaciones de verano y otofio (INSA, 2013). De acuerdo con el informe
“Situacdo da Infancia e da Adolescéncia Brasileira - O Direito de Aprender”, do Fundo das Nacoes
Unidas para a Infancia (UNICEE 2011), el seemidrido nordestino es 1 a region del pais con mayor difi-
cultad en la educacion de niflos y jévenes, concentrando también la mitad de la poblacién brasilefia de
analfabetos mayores de 15 afios y presenta altos indices de evasion y de fracaso escolar. (INSA, 2013)
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equipo pedagodgico® y alumnos de las escuelas foco de la investigacion de campo, sobre la necesidad
de reflexionar sobre el plan de estudios y practicas pedagogicas en las escuelas de la region trabajada
en la investigacién de campo.

Esta investigacion reflejard y al mismo tiempo tratara de responder a preguntas asi caracte-
rizadas: como ya se ha elaborado el plan de estudios escolar de las escuelas publicas en el contexto
del sertao semiarido nordestino brasilefo, y si existe una preocupacion en la construccion de un plan
de estudios contextual y orientado a conpreension de esa realidad. Ademas, busca analizar la manera
en que se han hecho y como se tratan las cuestiones y las propuestas de formacion de profesores del
componente curricular Geografia en la region donde se ubica la investigacion de campo, asi como
también desvela si estas configuraciones han sido suficientes para hacerlos maestros reflectores y
que estan explotando lo que ese espacio geografico ofrece como recurso didactico-pedagogico a una
ensefianza mas contextualizada.

El proposito del didlogo con los tres publicos de las encuestas realizadas en campo deriva de
la necesidad de analizar como es el proceso de ensefianza y aprendizaje en la disciplina de Geografia
en escuelas de la Ensefianza Media, como es elaborado el PPP de las escuelas, como se valoran los
Planes de Ensefianza y de Clase y como todo el proceso de ensefianza es evaluado en el disefio de los
alumnos que participaran de la investigacion en campo.

La realidad de la educacion en el Sertdo Semidrido Nordestino Brasilefio no diferencia tanto

da las demas regiones y de la realidad contextual brasilefia, sin embargo, esta region presenta altos

3 El equipo técnico pedagdgico en el contexto de la escuela brasilefia consiste en profesionales
pedagogos que tienen la funcién de dar apoyo didactico-pedagégico a los profesores en sus queha-
ceres docentes cotidianos, ademads de identificar las demandas, proponer y desarrollar acciones de
formacién continua a partir de los indicadores de la escuela.
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indices de evasion y repeticion escolar y bajos indices de rendimiento escolar, relacionados con las
dificultades en el proceso de aprendizaje del alumno (IBGE, 2010; MEC/Inep, 2013) entre tantos otros
aspectos deficientes y negativos en la educacion y en la escuela de la ensefianza media brasilefia, que
atiende jovenes de 14 a 17 afios, en la fase final de la educacion basica.

En la recoleccion de datos del 2009, obtenido por medio do Programa Internacional de Ava-
liacdo de Estudantes (Pisa), realizado por la Organiza¢do de Cooperagdo e Desenvolvimento Econd-
mico (OCDE), la media brasilena obtenida fue de 401 puntos. Los tres estados con peor desempefio en
la media general del pais estan en la Region Nordeste: Alagoas - 354, Maranhdo - 355 y Rio Grande
do Norte — 371 pontos. En el resultado del PISA del 2012, la realidad vista en el 2009 casi no sufrid
alteracion, de acuerdo con datos de la Tabla 1, obtenidos de OCDE/Pisa (2012) y MEC/Inep (2013),
disponibles en el site del MEC/Inep. www.mec.gov.br/PISA2012

Figura 1 - Ranking de los resultados de los Estados del Nordeste Semiarido Brasilefio en el Pisa*

POSICION ESTADO MATEMATICA LECTURA CIENCIAS NOTA MEDIA
9° Paraiba 9° (395 puntos) 9° (411 puntos) 9° (412 puntos) 406 puntos
11° Piaui 11° (385 puntos) 11° (403 puntos) 10° (403 puntos) 397 puntos
12° Sergipe 12° (384 puntos) 13° (397 puntos) 13° (394 puntos) 392 puntos
15° Ceara 16° (378 puntos) 14° (397 puntos) 17° (386 puntos) 387 puntos
15° Rio G. do 14° (380 puntos) 16° (393 puntos) 16° (387 puntos) 387 puntos

Norte
17° Bahia 17° (373 puntos) 18° (388 puntos) 14° (390 puntos) 384 puntos
23° Pernambuco 20° (363 puntos) 25° (376 puntos) 25° (374 puntos) 371 puntos
27° Alagoas 27° (342 puntos) 27° (355 puntos) 27° (346 puntos) 348 puntos
58° BRASIL 58°391 puntos 55°410 puntos 59° 405 puntos 402 puntos

Fuente: Adaptado de Pisa/OCDE (2012/2013) y MEC/Inep (2013).

4 El Programme for International Student Assessment (Pisa) - Programa Internacional de Ava-
liacion de Estudiantes - es una iniciativa internacional de evaluacién comparada que es desarrollada y
coordinado por la Organizacién para Cooperacion y Desarrollo Econémico (OCDE). El objetivo del
Pisa es producir indicadores que contribuyan para la discusion de la calidad de la educaciéon en los
paises participantes, de modo de subsidiar politicas de mejoria de la ensefianza basica. Las evaluacio-
nes del Pisa acontecieron cada tres afios y abarcan tres areas de conocimiento — Lectura, Matematica
y Ciencias — habiendo, a cada edicién de programa, mayor énfasis en cada una de esas areas. (OCDE,
2012/2013)
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En este contexto, debemos cuestionar: jlos conocimientos insuficientes, incompletos, pro-
venientes de las experiencias de los actores sociales en la construccion de la vivencia ciudadana no
podrian ser modificados y constituirse en modos favorables a la modificacion y reconstruccion de
las propuestas escolares, desde que se traten los planes de ensefianza de forma mas contextualizada?
(Cuales son las posibilidades y alternativas existentes para que, al reformular las practicas pedagogi-
cas de los profesores, sea posible la construccion de un curriculo contextualizado, de modo especial
en la ensefianza-aprendizaje de la Geografia Escolar?

A partir de estas cuestiones se hace necessario que se formulen reflexiones alternativas y
pertinentes cuando se vienen experimentando permanentes resignificaciones en las practicas socia-
les, politicas y econdémicas, como también en el mercado de trabajo. Esto exige que se reformulen
practicas pedagogicas de los profesores, entendiéndose que los mismos estan siendo constantemente
desafiados por las diferentes demandas de los propios alumnos y de la escuela con la emergencia y
necesidad de modificaciones en los saberes y en los conocimientos, demandando alteraciones curri-
culares para hacer frente a las nuevas demandas que se complejizan y exigen profesionales con otras
competencias y no apenas aquellas del leer, escribir y contar, especificas de la sociedad industrial.

Es relevante que la escuela contemporanea entienda la urgente necesidad de que la ensefianza
y la investigacion sean fuertemente articuladas (DEMO, 2000) permitiendo que la escuela contribuya
para que la construccion del conocimiento por los sujetos acontezca de manera mas significativa y
contextualizada, lo que no viene ocurriendo en la escuela por sus tradiciones seculares, tradicionales
y excluyentes. Los indicadores de rendimiento y resultados vienen demonstrando las condiciones de-

ficientes de la escuela brasilefa, desconstruyendo posibilidades y expectativas de mejoria cualitativa
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de los aprendizajes y el desarrollo de proyectos adecuados a las demandas contemporaneas. "En una
perspectiva convergente, una educacion de calidad, propiamente dicha, debe estar orientada para
entender el contexto en que la escuela se encuentra [primando por] sus interlocutores". (LIMA, 2010,
p. 22)

Sin embargo, esto solo sera posible si la ensefianza y la evaluacion no se consideren Unica-
mente como detectores de los errores, defectos y problemas de los alumnos y de los profesores, sino
como una forma de reconocer y corroborar los esfuerzos de la escuela y de sus docentes, para la bus-
queda y la construccion del conocimiento, y la incorporacion de nuevas modalidades de ensefianza,
con mejores y mas contextuales actuaciones y practicas pedagogicas cotidianas, de forma especial en
la escuela publica, demonstrando habilidades, actitudes y comportamiento mas efectivos en la actua-
cion de los sujectos que ensefian y que aprenden en acciones comunes (FREIRE, 1983).

Se presenta esta investigacion y este estudio sin ninguna pretension de evaluar a alguien y si
de desvelar lo que ocurre en las escuelas y con los profesores y busca reflexionar sobre las practicas
educativas en las escuelas del contexto del sertdo semidrido nordestino brasilefo, asi como presentar
posibilidades y discusiones sobre los retos y posibilidades de que la ensefianza de la geografia sea
mas contextualizada en la situacion y especificidad regional, bien como analizar las posibilidad para
su articulacion en la ensefanza y el aprendizaje que valorice y privilegie los saberes historicamente
constituidos, pero sustente también la necesidad de entender mejor el contexto regional, estudidndolo,
analizandolo, reflexionando sobre el mismo y valorizandolo, contribuyendo asi para su preservacion.

Bajo estas premisas, se trata de reflejar y comprender como se esté trabajando la ensefianza
de la Geografia en la educacion secundaria en las escuelas publicas en el contexto educativo de las

tierras semiaridas del nordeste brasilefo, analizando la concepcion de los profesores y sobre la nece-

12
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sidad de cambios en los modelos curriculares y las practicas de esta ensefianza y aprendizaje, inves-
tigando el modo como los instrumentos ofrecidos por el contexto de la region semiarida estan siendo
explotados en las practicas pedagogicas de la disciplina.

Con respecto a las practicas educativas en la region del sertdo semiarido nordestino son sig-
nificativas as indicaciones de que no siempre sea valorado y respectado este complejo escenario, con
caracteristicas que lo diferencian de todas las demads regiones de Brasil. Las politicas publicas para
la ensefianza en la region todavia no han sido satisfactorias y comprometidas con la realidad de la
poblacion semiarida. Los programas educativos estan disefiados en el contexto nacional y no en consi-
deracion a un plan local y regional que, en su realidad, tiene causas y caracteristicas que necesitan ser
contempladas por los proyectos curriculares y por las practicas pedagogicas en el cotidiano escolar.

Por lo tanto, la iniciativa de la investigacion se deriva de la importancia de comprension de
las practicas pedagogicas y de los actuales paradigmas educativos en region de las zonas semidridas
del nordeste brasilefio direccionado a la necesidad de cambios en el curriculo escolar con una mayor
integracion entre la escuela, los sujetos y su vida cotidiana. Este contexto exige una reflexion pedago-
gica del "hacer y en el hacer del saber geografico”, lo que se tradujo en nuevas posturas educativas, al
concebirlo como un elemento de la emancipacion y la construccion de la ciudadania de los sujetos y
que rechazan el concepto de educacion tradicional.

El articulo 36 de la LDBEN 9394/96 define que la educacion secundaria es la "etapa final
de la educacion basica" y debera contribuir para la construccion de identidad de los alumnos y que la
escuela de nivel medio se garantiza por la caracteristica de terminalidad, lo que significa garantizar
a todos los ciudadanos la oportunidad de consolidar y profundizar los conocimientos adquiridos en

la escuela primaria; mejorar el estudiante como una persona humana; permitir la continuacion de los

13
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estudios y para garantizar la preparacion basica para el trabajo y la ciudadania; dotar al alumno de
los instrumentos que permiten "continuar aprendiendo", con miras al desarrollo de la comprension de
"bases cientificas y tecnologicas de los procesos productivos" (art. 35, las secciones [ a IV).

Incluso en las proposiciones de la LDBEN 9293/96, el plan de estudios, mientras que sea una
instrumentacion de la ciudadania democratica, debe incluir contenidos y estrategias de aprendizaje
que permitan a los sujectos realizar actividades en las tres areas de la accion humana: la vida de la
sociedad, la actividad productiva y de la experiencia subjetiva, con el objetivo de la integracion de las
mujeres y los hombres en la triple universo de las relaciones politicas, del trabajo y de la simbolizacion
subjetivo y para este fin se incorporan a las directrices generales y direcciones de propuesta curricular
las cuatro premisas sefialadas por la United Nation Educational, Scientific and Cultural Organization
(UNESCO) como ejes estructurales de la educacion en la sociedad contemporanea: aprender a apren-
der, a hacer, a convivir y a ser.

Los Parametros Curriculares Nacionales de la Escuela de Nivel Medio en Brasil (PCNEM,
BRASIL, 2000, p. 81) em su iten 4.4, se ocupa de contextualizacion del curriculo escolar, y dice que
"el contexto en el que esta mas cercano a la estudiante y mas facilmente explotables para dar sentido
al contenido del aprendizaje y la vida personal, vida cotidiana y la armonia." En este supuesto, el gran
reto es que no hay como "ensenar mejor actuacion geografica", y reflexionar sobre estos hechos en
la practica pedagodgica de la escuela sin que se hagan investimientos en la capacitacion y formacion
continua especifica de los profesores de la ensefianza media da la region estudiada.

Este es un camino que se supone sea construida por cada uno de los sistemas de la ensefianza
oficial, en cualquiera de sus niveles y, por parte de los administradores y educadores, por la confron-

tacion de ideas, reflexiones y debates sobre los valores, principios y metodologias de accion, compren-
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diendo por qué y cuando es necesario que los cambios en los modelos tradicionales de ensefianza de
alta selectividad y exclusion de la escuela y para que esa exclusion social, cultural y geopolitica sea
erradicada o disminuida en dimensiones mas amplias.

Queda entendido, por lo tanto, que la educacion necesita urgentemente el espacio reflexible,
a pesar de hoy en dia una crisis paradigmatica en los procesos de ensefianza y aprendizaje, debido a
la distancia entre lo que el maestro piensa que debe hacer y lo que realmente es posible hacer en su
practica pedagodgica cotidiana.

En este sentido, esta investigacion se concentra y se justifica a través de la urgente necesidad
de mas estudios en el tema complexo dela formacion de los profesores, sus practicas educativas y sus
procesos, y la necesidad de emplear discusiones acerca de las practicas de ensenanza de la geografia
existentes y disponibles actualmente en las escuelas publicas de ensefianza media de las zonas semi-
aridas del nordeste brasilefio. Esto es apropiado por su importancia y necesidad de reflexiones si es
posible una practica educativa de la geografia en una forma peculiar de desarrollar un aprendizaje
contextualizado, y para analizar los planes de estudio y la formacion de profesores de geografia que
operan en el contexto semiarido. Solo de esta manera, el aprendizaje serd visto como un proceso de
construccion y el resultado de una relacion en la cual las actividades y acciones de los maestros y
administradores tendran una influencia positiva en el desarrollo de los alumnos.

Se pretende que, posteriormente a la conclusion de esta investigacion en sus bases teoricas
y empiricas, y con los respectivos andlisis sobre los datos de la recoleccion de campo y de los es-
tudios tedricos y documentales realizados, sean fomentadas mayores discusiones sobre el nivel de
cualificacion y formacion de los profesores de geografia y profundas reflexiones sobre las practicas y

metodologias de ensefianza utilizados por ellos. También para reflexionar sobre los posibles retos que
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deben superarse en el proceso de ensefanza y aprendizaje con mayor valoracion de las posibilidades
que la realidad que el semiarido brasilefio presenta para las clases de la escuela, y plantea importantes
debates sobre la valoracion de la geografia contextualizada en esta region.

Teniendo como base los curriculos oficiales para la ensefianza escolar brasilefia se presenta la
esta tesis proponiendo que sean revistos los saberes y los conocimientos de ese componente curricular
de geografia y de otras disciplinas del curriculo escolar, con relacion a la valorizacion del hombre, de
la cultura y de los valores de una region con especificidades humanas, geograficas, politicas y econd-
micas que necesitan ser preservadas y profundizadas por la ensefianza y los aprendizajes escolares,
relacionandolas a los comportamientos y vivencias de las personas de esta region.

Asi la investigacion se desarrollo a través de las siguientes preguntas: ;Como ya se ha ela-
borado el plan de estudios y las practicas pedagogicas de los profesores y de la escuela publica de
ensefianza media en el contexto del sertdo semidrido nordeste brasilefio? ;Hay una preocupacion con
un plan de estudios centrado en esa realidad? ;Cémo se ha hecho a la formacion continua del profesor
de Geografia de la region? ;Hay una formacion continua, especifica y contextual para el profesor de la
componente curricular de geografia? ;Este profesional ha tenido subvenciones y recursos para traba-
jar con la geografia contextual y para explorar lo que ofrece el entorno local y sus recursos naturales?

Por lo tanto, el trabajo tiene como objetivo investigar las practicas pedagogicas de los pro-
fesores ¢ escuelas de enseflanza média en las zonas aridas semiaridas del nordeste brasilefio, anali-
zando los desafios y las perspectivas para la ensefianza de la geografia contextualizada, incluso en el
disefio las convicciones delos jefes del equipo pedagdgico, de profesores y de alumnos de las escuelas
encuestadas, reflexionando sobre la necesidad de contextualizacion del curriculo escolar en la region

objeto de estudio.



La prdctiva educativa

Se sustenta en el objetivo de reflexionar sobre la formacion de los profesionales de la ge-
ografia en relacion con las subvenciones que les sean ofrecidos por los organismos competentes y
los responsables de su formacion continua y didactico-pedagogico, buscando diagnosticar si las sus
practicas pedagogicas han apreciado el drea geografica en la cual se inserta de contextualizacion
del conocimiento geografico y sugerir a la pertinencia de desarrollar reflexiones sobre el papel de
la geografia contextualizada como una posible contribucion a la mejora de la calidad del proceso de
ensefianza-aprendizaje y de formacion de ciudadanos criticos y autonomos.

Para la realizacion y desarollo de la investigacion y estudio de referencias tedricas, docu-
mentales y de campo, presentando nivel descriptivo de tipo encuesta, cuyo principal preocupacion fue
escuchar y dar a conocer una realidad del campo educativo, se utilizé la investigacion cualitativa y
descriptiva con recoleccion de datos en campo, por medio de aplicacion de instrumentos — entrevistas
semiestructuradas, cuestionarios y analisis documental (PCNEM, BRASIL, 2000 y los Proyectos
Politico Pedagdgicos — PPP — y otros documentos oficiales de las escuelas foco de esta investigacion)
— ya que es en estos documentos que se proponen los objetivos y fundamentos para el trabajo con
los componentes curriculares de Geografia y otras disciplinas del curriculo escolar de la ensefianza
media.

Por lo tanto, la investigacion descriptiva y documental llevd a analizar los aspectos de la
formacion continua de los profesores de la componente curricular Geografia, para su mejor compren-
sion, respaldada por los datos e informacion que presentan las escuelas y la poblacion investigada,
relacionandolas a los documentos oficiales en vigencia en la educacion de Brasil, con relacion al cur-
riculo y a la ensefianza de Geografia en las escuelas de ensefianza media.

La modalidad de seleccion de muestras poblacional se realizé a través de criterios de acceso
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e intencionalidad, de acuerdo con Gil (1995), cuando el investigador primero selecciona las unidades
escolares y los sujetos existentes en la realidad investigada, en la intencion de que puedan represen-
tar el universo en estudio. Después el investigador selecciona un subgrupo de la poblacion-foco a
los cuales tiene acceso e, intencionalmente los selecciona para recolectar datos. Asi se considera la
muestra de la poblacion seleccionada como un porcentaje representativo del universo general en es-
tudio que, por los criterios de acceso e intencionalidad, puedan ofrecer datos utiles a la investigacion
propuesta.

La metodologia utilizada es de cufio cualitativo, con algunos datos cuantificados, siendo de
cufio tedrico-bibliografico, documental y descriptivo (TRIVINOS, 1987), relacionada al universo de
la muestra de las escuelas y de la poblacion foco, constituido por seis escuelas publicas de ensefianza
media localizadas en los municipios de Petrolina- Pernambuco y Juazeiro-Bahia y, a través de entre-
vistas realizadas con 6 (seis) gestores del equipo técnico-pedagdgico, 7 (siete) profesores de Geografia
y 414 (cuatrocientos catorce) alumnos del 3° afio de Enseflanza Media, fue compuesta la condicion
metodoldgica de la investigacion de campo.

La muestra de poblacion desde la que se implementara las comunidades escolares con los 6
(seis) jefes de las equipos técnico-pedagogicos de 6 (seis) las escuelas en cita, y con los 7 (siete) profe-
sores de la componente curricular Geografia a dictar clases en las escuelas de nivel medio y con 414
(cuatrocientos catorce) estudiantes del 3° afio de la ensefianza media de los 3 (tres) turnos de oferta
(mafiana, tarde y noche), de ambos géneros que componen la heterogeneidad cultural y pedagdgica
de los 2 (dos) municipios de la regién semidrida de nordeste brasilefio en los cuales se realizé la in-
vestigacion.

La realizacion del diagnostico previo de la investigacion acontecid en etapas distintas: de-
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finicion del universo investigado, recoleccion de fuentes tedricas y documentales, preparacion de la
investigacion en campo, preparacion, validad y revision de los instrumentos de recoleccion de datos,
la aplicacion de las entrevistas con componentes del equipo pedagdgica y la aplicacion de cuestiona-
rios a los profesores y los alumnos de Geografia del 3°. afo de ensefianza media de las seis escuelas
investigadas.

La base tedrica que fundamento la recoleccion, analisis y discusion de los datos encontrados
en la investigacion de campo fue el Analisis de Contenido, como lo propone Lawrence Bardin (1987),
en sus tres fases: 1) el pre-andlisis; 2) la exploracion del material; 3) el tratamiento de los resultados,
la inferencia y la interpretacion final.

El marco tedrico es una descripcion de cada uno de los elementos esenciales de los teéricos
y sus respectivas teorias, de los documentos oficiales del periodo en analisis, PCNEM (2000; 2008),
LDBEN 9394/96, de tal suerte que la formulacion del problema y la busqueda de posibles soluciones
se trata de una deduccion légica a partir de las mismas. Entonces, para esta investigacion fueron
elegidos tedricos de la educacion brasilefia, como Cavalcanti (1998; 2002), Freire (1983;1996; 1998;
2006), Martins (2004; 2007), Dewey (1978), Castrogiovanni (2000; 2007), Carlos (1997; 2005; 2007),
Libaneo (1994), Candau; Lelis (1999), Santos, (1997;1999; 2000; 2005; 2006), Pimenta; Lima (2004),
Pontuschka (2007), y autores de estudios novedosos en tesis de doctoramiento e disertaciones de
Mestrado, entre eles Pinto (2004; 2010); Caso (2006); Fernandes (2008); Carvalho (1998; 2010); Lo-
pes (2010); Santana (2010), que corroboran las ideas que se quieren discutir acerca de las practicas de
ensefianza y de la formacion de profesores de la componente curricular de Geografia en el contexto
de las escuelas de zonas semiaridas del sertdo nordestino brasilefio, € incluso mas, las relaciones y

vinculos con la educacion en general, por los matices que surgieron en los curriculos en la investiga-
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cion y su amplio contexto de analisis.

Por lo tanto, la tesis esta sustentada por situaciones actuales de la educacion brasilefia y el
contexto general donde se presenta:

La Introduccion presenta las bases estructurales de la investigacion, en una vision general
sobre lo que se aborda en el proceso de la investigacion, demonstrando la relevancia de la tematica
estudiada.

En el primer capitulo se contextualiza la region del sertdo semiarido nordestino brasilefio,
abordando las précticas educativas en relacion con la geografia local, ademas de destacar las diferen-
cias entre la geografia como ciencia y como disciplina, reflexionando sobre las dicotomias existentes
entre la teoria y la practica educativa y la importancia de la elaboracion de los planes de trabajo do-
centes en diferentes tendencias pedagogicas.

El capitulo fue elaborado teniendo como referencia los estudios de: Cavalcanti (1998; 2002),
Freire (1983; 1998; 2006), Martins (2004; 2007), Dewey (1978), Castrogiovanni (2007), Carlos (2005),
Libaneo (1994), Candau; Lelis (1999), Santos (1997; 2005), Pimenta; Lima (2004), Pontuschka (2007),
y en los documentos oficiales como los PCNEM (2000; 2008) y la LDBEN 9394/1996, entre tantos
otros que investigan sobre las tematicas estudiadas. Se utilizan estudios mas recientes de autores
novedosos en tesis de doctorado y disertaciones de Mestrado, entre ellos Pinto (2004); Caso (2006);
Fernandes (2008); Carvalho (2010); Lopes (2010); Santana (2010), consultados para ampliar el refe-
rencial teorico- documental.

En el Capitulo 2 y sus sub-itens se presenta una contextualizacion historica de la educacion
en el Brasil, dando énfasis a la formacion de profesores y destacando la relevancia da construccion de

la identidad del profesor en el &mbito del sertdo semiarido nordestino brasilefio y de la importancia de
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que la formacion continua de los profesores sea contextual y dirigida a la realidad regional, tratando
sobre sus practicas pedagdgicas en el componente curricular de Geografia, elaborados en base en
las premisas teoricas de Anastasiou; Alves (2002), Pimenta; Anastasiou (2002), Freire (1996), Ruiz
(2009), Aranha (1989), Piletti; Piletti (2002), Lima (1997; 2007), Vianna (2004), Romanelli, (2003),
Novoa (1992), Sacristan (1999), Candau (1996), Habermas (1989), Maturana (1999), Mafessoli (2000),
Castellar (2005), Pontuschka (1999), Ausubel et al. (1982), entre otros tedricos relevantes.

En el tercer capitulo y sus sub-itens se trata de los conceptos de Educacion y de Geografia
Contextualizada, discutiendo sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje en escuelas de la region
estudiada, correlacionandolas con la realidad semiarida. Se utilizaron como referenciales tedricos a
los siguientes autores: Pereira (2007), Menezes; Aradjo (2007), Baxio (2003), Martins; Lima (2001),
Lima (2007), Martins (2006), Néri et al. (2006), Lins et al. (2006), Cavalcanti (2002), Ausubel et al .
(1982), Callai (2002), entre otros destacados autores.

En el cuarto capitulo y sus sub-itens se describen los métodos y técnicas utilizadas en la
investigacion de campo, presentando los datos recogidos, con sus analisis, discusiones y resultados,
marcando una caracterizacion y un perfil del universo investigado y, en consonancia con los datos
tedricos y los documentos oficiales presentados en el constructo teérico-documental de la investiga-
cion, se elaboran conexiones e interconexiones con los estudios, andlisis y discusiones de lo que de-
fienden los siguientes teoricos: Gil (1995), Rudio (1998), Ruiz (1986), Trivinos (1987), Bardin (1977),
Lakatos; Marconi (2001), Geertz (1978), Michaliszyn; Tomasini (2004), Cervo y Bervian (2007),
Manning (1979), entre otros, ademas de datos documentales contenidos en los documentos oficiales
del IBGE (2010; 2013), de 1a LDBEN 9394/96 y de los PCNEM (2000; 2008), de los Proyectos Politi-

co-Pedagogicos — PPPs — de las escuelas investigadas, los Planes de ensefianza y los Planes de Clase
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de los Profesores de los 30s. Afios de la Enseflanza Media de las 2 (dos) escuelas en las cuales fueron
recogidos los datos para el analisis, como respaldo a las discusiones con los datos empiricos de la
recoleccion en campo.

Por ultimo se presentan las bases de la tesis presentada, con las indicaciones sobre los datos
analizados que encaminan que en las escuelas de ensefianza media de la region del sertdo semiarido
nordestino brasilefio sea evidenciada la necesidad urgente de constituirse una educacion contextu-
alizada en el trabajo pedagdgico con el componente curricular de Geografia, concluyendo con las
consideraciones finales, las referencias, los anexos y apéndices complementares e ilustrativos de ese
informe final de la tesis de doctorado.

Asti presentados los relatos de la investigacion, en sus detalles de organizacion y realizacion,
con los direccionamientos tedrico-metodologicos, se da secuencia a la presentacion de los compo-
nentes de la investigacion en sus constructos tedrico-documentales, de levantamientos de campo y
de reflexiones considerados apropiados al estudio efectivado, integrandose asi la presente tesis, como
requisito de finalizacion del curso de Doctorado en Educacion en la Universidad Catolica de Santa

Fe - UCSFE.
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LA REALIDAD DEL SERTAO SEMIARIDO NORDESTINO BRASILENO

El Sertao Semiarido es un espacio geografico atipico en la escena nacional brasilefa, que di-

fiere no solo en los aspectos geofisicos (clima semidrido, la vegetacion xerofila, relieve precambrico),

sino también en los aspectos sociales, econdmicos, culturales e historicos.

Tiene cerca de 980.133.079 km? y representa acerca de 11% del territorio nacional, extendi-

éndose en una superficie que cubre la mayor parte de todas las 8 (ocho) Provincias de la region nor-

deste brasilefia (86,48%), entre ellas: Piaui, Ceard, Rio Grande do Norte, Paraiba, Alagoas, Sergipe,

Pernambuco y Bahia, ademas cubre parte de la region sudeste brasilefia, con cerca de 13,52% del

norte de la provincia de Minas Gerais. Son componentes de eso contexto en 1.133 municipios, unos 36

millones de personas de acuerdo con el Instituto Brasilefio de Geografia y Estadistica (IBGE, 2010).

El Semiarido nordestino se subdivide en las siguientes subregiones: Agreste, Zona de la Mata, Medio

Norte y Cerato Semidrido (este es el objeto de mi investigacion), de acuerdo con la Figura 2.

Figura 2 — Mapa del Brasil destacando la region del Semiarido del Nordeste Brasileiro
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Desde el punto de vista del desarrollo regional el zona semiarida es una de las subregiones
que mas dependen de la intervencion del Estado en la practica y se centr6 en la eliminacion de los
efectos desestruturadores derivados de las adversidades climaticas a las que estd sujecto. La Lei n°
7.827 del 27 de diciembre de 1989, define lo Semiarido como "la region incluidos en el ambito de
actividad de la Superintendencia de Desenvolvimento do Nordeste (SUDENE - organismo publico
federal vinculado al Ministerio de Integracion Nacional de Brasil), y que tiene la precipitacion anual
igual o inferior a 800 mm anuales de lluvia", definida por la legislacion de la Nova Delimita¢do do
Semiarido Brasileiro (2005).

La region semiarida del nordeste, de acuerdo con el Plano Estratégico para o Desenvolvi-
mento Sustentavel das Zonas Semiaridas — PDSA - (2005), es definida por la gran variabilidad y la
vulnerabilidad climdtica, pasando por las distintas demarcaciones, habiendo muchas caracteristicas.
El clima tropical semiarido de Brasil se caracteriza basicamente por el régimen y la cantidad de lluvia,
definido por la escasez de la irregularidad y la concentracion de las precipitaciones. En esta region,
sostiene el PDSA (2005), la cantidad de lluvia anual que oscila entre un minimo de 400 mm hasta un
maximo de 800 mm al afio. Las precipitaciones se concentran en un corto plazo de cerca de tres me-
ses, durante los cuales se presentan en forma de aguaceros de corta duracion. La agricultura familiar
explorado en zonas con esta caracteristica llega a ofrecer apoyo a las familias durante las épocas de
lluvia, sino que esta sujeto a las pérdidas totales en los momentos de la sequia (PDSA, 2005).

La economia del Nordeste Semiarido, en linea con el PDSA (2005), consiste en actividades
tradicionales (como las adornan el consorcio ganado - algodon — cultivos alimentarios), por activida-
des no convencionales, locales y de las actividades dinamicas ligadas a la agroindustria y la industria

manufacturera.
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Os resultados do Censo Demografico echo por lo Instituto Brasileiro de Geografia e Esta-
tistica (IBGE, 2010), revelan que la poblacion del sertdo semiarido brasilefio alcanz6 el hito de los
22.598.318 habitantes en 2010, lo que representa el 42,57% de la poblacion de toda la region del nor-
deste.

En relacion a la composicion étnico-racial de la poblacion re-censada del semiarido el IBGE
(2010), escribio que: el 59,60% de sus habitantes se declaran mulatos; el 31,75% de blancos; 7,15%
de negros; el 1,09% de amarillos y el 0,41% se declaran indigenas. Teniendo en cuenta su area ge-
ografica del semidrido de las Provincias y sus poblaciones residentes que se dicen blancas estan en
el semidrido de Paraiba (41,03%), los de color negro estan en el semidrido de Bahia (11,38%), los de
color amarillo estan en el semiarido de Piaui (1,98%), los que se declaran de color mulato estan en el
semiarido de Minas Gerais (65,09%) y los que se declaran indigenas en el semiarido de Pernambuco
(1,21%) (INSA, 2013).

En lo que se refiere a los aspectos fisicos, la region semiarida del nordeste brasilefio es cono-
cida en nivel mundial por las irregularidades en las lluvias y, por consecuencia, por las sequias y por
el proceso de desertificacion que avanza en este ambiente. Segun el gedgrafo Aziz Ab’Saber (1999),
existen en América del Sur tres grandes areas semidridas: la region Guajira, en Venezuela y en Co-
lombia; la diagonal seca del Cono Sur, que envuelve muchos sectores de aridez a lo largo de Argenti-
na, Chile y Ecuador; y, por fin, el Nordeste seco del Brasil, provincia fitogeografica de las caatingas,
donde dominan temperaturas medias anuales muy elevadas y constantes, de acuerdo se demuestra en

la Figura 3.
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Figura 3 - Areas Semiaridas en América del Sur
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Es dentro de este contexto atipico que se encuentran las provincias de Pernambuco, que esta
localizada en el centro-este de la region Nordeste de Brasil, ocupando una area de 98 311 km? con una
poblacion en 2010 de cerca de 8 796 032 habitantes (IBGE, 2010), y la provincia de la Bahia, ubicada
al sur del Nordeste brasilefio, con una area de 567.295,669 km? y con poblacion estimada en 14 175
341 habitantes, segun el IBGE (2010).

En estas provincias emergieron dos ciudades: Juazeiro ubicada en la provincia de Bahia y
Petrolina, ubicada en la provincia de Pernambuco, al margen del rio S0 Francisco. Ambas provin-
cias formaron lo que se denomina en la Geografia de zona de conourbanacion, esto consiste en un
fenomeno urbano que ocurre cuando dos o mas ciudades se desarrollan lado a lado, de tal forma que
terminan uniéndose como si fueran apenas una, fisicamente interligadas de forma continua y donde
los limites entre las ciudades no son bien definidos y no estan inteligibles para los habitantes y usua-

rios del espacio.
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Figuras 4 A, 4 B — Mapa de ubicacion de los Municipios de Juazeiro/BA y Petrolina/PE
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Los referidos municipios son considerados, de acuerdo con los criterios de seleccion de su
porte, como siendo ambos de gran porte, por cuenta de la densidad de la poblacion y del atractivo
econdémico y turistico que hoy el Vale do Submédio Sao Francisco representa. (Figura 5)

Figura 5 — Clasificacion del Porte de los Municipios Semiaridos en Brasil
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Mismo siendo considerados de gran porte, los dos municipios pose en elevadas desigual-
dades sociales, bajos indices socioeducativos y precaria infraestructura de transporte publico y de

mobilidad urbana y con situaciones deficitarias en la gestion socioambiental, entre otros aspectos que
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los caracterizan sobre su insercion y situacion geografica-espacial.

Cuando son analizadas a partir de la herramienta Google Earth (Figura 6), es posible visua-
lizar el proceso de conurbacion de los dos municipios, en que el limite fisico es el puente Presidente
Eurico Gaspar Dutra que, al mismo tiempo en que separa, también interliga las dos ciudades, siendo
el limite natural el rio Sao Francisco, responsable por la consolidacion econdmica de las ciudades, a
partir del proceso de irrigacion que ocurre en el Vale do Submédio Sanfranciscano; transformando un
espacio arido en un oasis y sub valle fértil.

Es relevante destacar que la riqueza generada por el rio Sdo Francisco, proporcionando areas
irrigadas destinadas a la agricultura para exportacion en los dos municipios, queda restricta a las are-
as al margen del rio, en detrimento de vastas areas mas distantes del rio, haciendo con que, por falta
de recursos y de buenas practicas en las politicas publicas, los pueblos ribeirinhos se mantengan al

margen de la inclusion socioproductiva de la region, por absoluta “falta de agua”.

Figura 6 — Fotografia aérea parcial de las ciudades de Juazeiro/BA y Petrolina/PE

Fuente: Google Iméagenes (2012)
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Por lo tanto, con el sustento de las innimeras razones preconizadas hasta aqui que ese con-
texto requiere una educacion contextualizada, propia a su realidad socio-histérica, geopolitica, econo-
mica y cultural, buscando la formacion de docentes preparados para actuar en esta region y dispuestos
a formar ciudadanos capaces de convivir con la realidad semiadrida de manera sustentable, equilibrada

y econdmicamente productiva, mejorando las condiciones humanas de vida y sobrevivencia.

LAS PRACTICAS EDUCATIVAS EN EL CONTEXTO DEL SERTAO SEMIARIDO DEL

NORDESTE BRASILENO Y SU RELACION CON LA GEOGRAFIA LOCAL

La ensenanza de Geografia en los Estados de Bahia y Pernambuco esta fundamentada en las
matrices y propuestas curriculares para la media de la Educacion Basica (Art.21-LDBEN 9394/96),
donde son sistematizados los contenidos que deberan ser contemplados en las escuelas y en las cuales
se apoyan los docentes para concretar sus practicas educativas.

Generalmente el material de apoyo didactico contempla algunos discursos de corrientes do-
minantes del pensamiento geografico, y no siempre son consideradas las indicaciones sobre la ciencia
geografica sistematizadas en los Pardmetros Curriculares Nacionales para la Ensefanza Media —
PCNEM (BRASIL, 2000) y en las actuales Directrices Curriculares Nacionales para la Educacion
Bésica (MEC/CNE, 2013).

En la presentacion del tema de la investigacion doctoral, aunque sin la pretension de agotar
la discusion, se entiende que es primordial suplantar la discusion con discursos contemporaneos, que
valoricen la realidad local y que posibiliten diferentes interpretaciones de la ciencia geografica, sean
de fundamento positivista, dialéctico, sistémico o fenomenolégico.

Conociendo la historia de la ciencia geografica, profesores y alumnos seran capaces de en-
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tender y relacionar los conceptos cruciales con su contexto historico-geografico y comprender las
formulaciones metodologicas de la ciencia geografica lo que exige y sobrepasa la necesidad de que
sean realizadas lecturas y relecturas sobre la evolucion del conocimiento geografico en sus diferentes
abordajes para interpretacion del mundo por medio de la consolidacion de conceptos relevantes a la
enseflanza y aprendizaje geografica.

Actualmente investigar y discutir sobre las practicas educativas y la ensefianza de geografia
en Brasil representa grande desafio. No obstante, algunas referencias han sido relevantes para esa
discusion y varios estudios e investigaciones estan siendo fundamentales para destacar estos debates.
Entre las cuestiones relacionadas al aprendizaje, representaciones sobre los conceptos geograficos,
formacion docente, produccion y desarrollo de material de apoyo didactico, la relacion entre la geo-
grafia como ciencia y como disciplina en el curriculo escolar, el didlogo entre la dimension pedago-
gica y la relevancia para la actuacion en sala de aula de los profesores de Geografia existen contribu-
ciones de investigadores como Cavalcanti (1998; 2002; 2003); Callai (1999a,b,c; 2000; 2002); Moraes
(1993); Moreira (1982, 2006); Pontuschka (1999; 2001; 2006; 2007); Pontuschka; Paganelli; Cacete
(2009) entre otros, que traen consideraciones de gran pertinencia para la comprension sobre el tema.

Cuando se aborda la cuestion de practicas de ensefianza, generalmente se piensa en propues-
ta curricular, el cual deberia expresar el tipo de profesional que se desea formar, ademas de preocu-
parse con la construccion de la ciudadania. Asi siendo, la geografia ofrece categorias de analisis que
pueden contribuir para ese objetivo, por ejemplo, el de lugar, de paisaje, de territorio y de la region.
Sobre metodologias de ensenanza de geografia, consideramos que: “La Geografia, como ciencia y la
Geografia como disciplina a ser ministrada en 1°y 2° grado, debe expresarse a través de un método

que sea indisociable, o sea, es necesaria la busqueda de un camino unitario entre la dindmica de la
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naturaleza y de la sociedad.” (SUERTEGARAY, 2002, p. 109)

De acuerdo con la autora citada, la opcion por el camino metodoldgico debe ser realizada
por el profesor, de acuerdo con los Proyectos Politico Pedagdgicos - PPP — de las Unidades Escolares
(VEIGA, 2002) y con los documentos oficiales que nortean esa ensefianza, considerando las necesida-
des de los alumnos e incluyendo las actuales perspectivas tedrico-pedagogicas para la ensefianza y el
aprendizaje. Para que se pueda construir o conocimiento geografico son necesarios un cuerpo concep-
tual bien definido y una metodologia clara y objetiva, que revelen objetivos, metas, planes educativos
y demas aspectos de una practica pedagdgica adecuada a las demandas de lo contemporaneo educati-
vo. Segun las Orientaciones Curriculares para la Ensenanza Media (MEC/SEB, 2006) se define que:

Para esto, la Geografia usa conceptos-claves, como instrumentos capaces de
realizar un andlisis cientifico del espacio. Con ellos, procuramos entender un
mundo cada vez mas “acelerado y fluido” y, por eso, mas denso y complejo.
Ellos permiten aprender el espacio en sus formas de organizacion, validar lo
que fue heredado del pasado y atender a las nuevas necesidades. Tal arsenal
tedrico abre campo para los analisis y la construccion de concepciones de

mundo, que lo comprendan de forma globalizante y como resultado de la di-
namica de transformacion de las sociedades. (BRASIL, 2006, p. 32)

Corroborando esta afirmacion, los Parametros Curriculares Nacionales para la Ensefianza
Media — PCNEM - (BRASIL, 2000) afirman que a forma mas utilizada por los profesores en la en-
sefanza de geografia ha sido la clase expositiva y el libro didactico. Seguin premisas actuales para la
ensefianza de la geografia es entendible que solamente esa practica no es suficiente para contextuali-
zar el aprendizaje, siendo relevante crear condiciones que favorezcan la comprension de los alumnos,
expandiendo la creatividad, suscitando dialogos interactivos y descubriendo nuevas metodologias que
atiendan la tarea contemporanea de ensefiar y educar, prevista en las actuales Directrices Curriculares

Nacionales para la Educacion Basica (DCNs, MEC/CNE, 2013), cumpliendo los objetivos previstos
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para esta ensefianza. De esa manera, la practica educativa en la ensefianza de la Geografia exige con-

textualizar la realidad vivida, las condiciones de calidad de vida, las necesidades socio- ambientales,

estableciendo relaciones con el lugar y con el espacio vivido.
Contextualizar el contenido que se quiere sea aprendido significa, en primer
lugar, asumir que todo conocimiento es una relacion entre sujeto y objeto. En
la escuela fundamental o media, el conocimiento es casi siempre reproduci-
do de las situaciones originales en las cuales acontece su produccion. [...] El
tratamiento contextualizado del conocimiento es el recurso que la escuela tie-
ne para retirar al alumno de la condicion de espectador pasivo. (MEC/CNE,
2013, p. 78)

Sea en la Geografia o en cualquier otra disciplina del curriculo escolar es primordial que los
profesores busquen partir de los conocimientos previos de los alumnos y de la realidad vivida para,
a partir de ahi, construir conceptos, definiciones y discusiones mas amplias y situadas en el nivel
regional y planetario. No obstante, para que esa practica pueda acontecer es necesario pautarse didac-
ticamente en metodologias adecuadas al contexto escolar local y dirimir practicas que no condicen
con la realidad contemporéanea de ensefianza.

A pesar de inimeros debates y orientaciones sobre esas premisas didactico- pedagogicas, to-
davia actualmente el proceso didactico-pedagdgico en la ensefianza de la geografia escolar, se limita
meramente a la utilizaciéon de un determinado libro didactico e este es elegido por el posible “conoci-
miento de conjunto de contenidos que tiene”, siendo incentivado inclusive por el Programa Nacional
del Libro Didactico (PNLD) (BRASIL, 2014). En los tiempos actuales es importante que se superen
esas posturas pedagogicas que condicionan la practica del profesor a una vision reduccionista de la
educacion, e que es constantemente reforzada por los modelos pedagogicos “prontos y acabados”,

habitualmente presentados a los profesores por la politica educacional.

En la optica de Callai (1999) el contenido de la Geografia escolar ha sido el de describir algu-
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nos lugares y problemas, con cufio reproductivo y descontextualizado, sin la preocupacion de pensar
el espacio geografico y vivencial del alumnado, porque:
Pensar el espacio supone dar al alumno condiciones de construir un instru-
mento tal que sea capaz de permitirle buscar y organizar informaciones para
reflexionar sobre ellas. No apenas para entender determinado contenido, sino
para usarlo como posibilidad de construir su ciudadania. (CALLAI 1999, p.
68)

Lo que se pretende fomentar aqui es que tal practica de la Geografia escolar, todavia comin
en muchas escuelas en la actualidad, tiene mucho que ver con la propia historicidad de la Ciencia,
asi como de la propia formacion que se tiene en la academia. El problema ultrapasa desde su crisis
epistemoldgica, evidenciada en la cléasica division entre Geografia Humana y Geografia Fisica hasta
las dicotomias entre teoria X practica, contenido especifico X contenido pedagdgico, ensefanza X
investigacion, ensefianza superior X ensefianza fundamental y media, y asi sucesivamente. Tales
dicotomias solo refuerzan practicas educativas pragmaticas y descontextualizadas, desconsiderando
modos alternativos y actualizados que permitan situar el alumnado en sus reales condiciones de vida
y experiencias.

Las condiciones presentes demandan un cambio profundo que favorezca la transformacion
de la complejidad en los procesos vividos. Yus (1996) plantea estudiar los dichos cambios mediante
alternativas curriculares que permitan, desde nuevos contenidos y estrategias pedagdgicas, abordar
los conflictos de la sociedad y el ambiente, la sustentabilidad y las condiciones vivenciais, como te-
maticas actuales y relevantes para la ensefianza. Esa accién impone un replanteamiento pedagogico
que armonice conocimiento y realidad en forma dialéctica, fundamentada en lo protagonismo de los

docentes y de los alumnos, y que permita confrontar el entorno inmediato donde se desenvuelve la

vida cotidiana para estudiar los problemas que afectan a la comunidad.
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En este sentido, Yus (1996) entiende la ensefianza de la Geografia vista desde dentro por
quien convive con ensefianza e investigacion, conociendo la realidad desde la educacion basica hasta
la universidad, presentdndose como una disciplina ideologicamente peligrosa, por manifestar una
determinada concepcion de hombre, de sociedad y de mundo diferenciada de las concepciones coti-
dianizadas por los curriculos vigentes hasta el presente.

Sin embargo, es primordial que el profesor de Geografia reflexione acerca del caracter con-
tradictorio de la educacion y relacionar dialécticamente su teoria con su practica cotidiana, pues
como afirma Freire (1983, p. 17): "Toda practica contiene una teoria, ambas son indisociables y se
construyen reciprocamente". Mediante la afirmacion freireana es importante explicitar que la teoria
debe ser practicada para que sea posible buscar a su comprension y su esencia. Si esa intencionalidad
es asumida por el profesor en el ambito escolar, podra constituirse en acciones concretas para una
practica educativa auténtica y contextualizada, pues es el profesor aquel que vivencia el cotidiano del
proceso de ensefanza y aprendizaje.

Para definirse qué tipo de sociedad y de ciudadano se quiere construir, se debe partir de la
construccion de propuestas curriculares adecuadas, ya que es en la construccion o definicion de ta-
les propuestas que son seleccionados contenidos, que van nortear a las personas a entender mejor su
historia y comprender el mundo en que viven y la realidad que las rodea. Sin embargo, tales propues-
tas son formuladas, de forma muy preestablecida y, en la mayoria de las veces, no toman en cuenta
cualquier perspectiva de contextualizacion; desconsiderando los saberes locales y no cientificos. En
la concepcion de Martins (2004):

En el curriculo descontextualizado, no importa si hay saberes; se hay dolores
y delicias; se hay alegrias y bellezas. La educacion que continia siendo "en-

viada" por esta narrativa hegemonica se esconde por atras de una disculpa de
universalidad de los conocimientos que profesa, y no se pregunta a si propia
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sobre sus propios enunciados, sobre sus propios términos, sobre porque tales
palabras y no otras, porque tales conceptos y no otros, porque tales autores,
tales obras y no otras. Esta narrativa no se pregunta sobre los propios prejui-
cios que distribuye como siendo "universales". Desde ahi lo que se pretende €,
por tanto, poner en cuestion estos universales. Lo que esta por tras de la idea
de "Educacion para la convivencia con el Semi-Arido" es, antes de cualquier
cosa, la defensa de una contextualizacion de la educacion, de la enseflanza, de
las metodologias, de los procesos. (MARTINS, 2004, p.31-32)

Se entiende que en la educacion escolarizada y aqui, tratandose de la educacion en el espacio
del semiarido del nordeste brasilefio, es necesario partirse de esa premisa buscando la preservacion
de la cuestion de identidad del alumnado y, principalmente, buscando valorizar esta realidad, pri-
mando por una educacion moldada en la valorizacién de la convivencia entre los sujetos oriundos
de ese contexto. Freire (1983) considera que es partiendo de las condiciones objetivas y subjetivas de
sobrevivencia, convivencia y transcendencia que se podra mediar, orientar y constituir a partir de ex-
periencias y conocimientos de los alumnos que seran aprendidos, ensenados, pensados y repensados,
constituyéndose en los saberes necesarios a su constitucion como actores de los procesos sociopoliti-
cos de todos y de cada uno.

A pesar de inimeros avances obtenidos en los ultimos afios, Brasil todavia presenta una
realidad cadtica en los referente al acceso y la permanencia de los alumnos en la escuela, pues si
consideramos que existen 2,9 millones de nifios en la faja etaria de 5 a 14 afios trabajando en la tier-
ra, carbonarias, olearias, pedreras, mercado informal y servicios domésticos, concluimos que de ese
total, el Estado de Pernambuco (en la region sertaneja semidrida) ocupa el cuarto lugar, con mas de
20 mil nifios que fueron "forzados", por la condicion de vulnerabilidad en que estan, a cambiar la in-

fancia por el trabajo de adulto. En el periodo de conmemoraciones festivas, la situacion se agravay la

explotacion de la mano-de- obra infantil queda todavia mas evidente (IBGE, 2010).
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Segun el Instituto Brasilefio de Geografia y Estadistica (IBGE, 2010), en lo referente a los
indices educativos, aunque la faja de analfabetismo en la poblacion con 15 afios 0 més de edad haya
caido del 13,63% en 2000 para el 9,6% en 2010 en la media del pais, en las ciudades del Nordeste, con
hasta 50 mil habitantes, los niveles de analfabetismo todavia alcanzan el 28% de las personas en esa
faja etaria. Se destaca que, existe mas un fuerte agravante frente a esa realidad, pues en esos munici-
pios la proporcion de ancianos que no sabian leer y escribir llegaba a 60%.

En el caso del analfabetismo de jovenes, de acuerdo con los datos de los Indicadores Sociales
Municipales del Censo Demografico (2010), la situacion de la region nordeste del Brasil es preocu-
pante, pues mientras en la media del pais la proporcion de adolescentes y jévenes que no saben leer
y escribir alcanza el 2,5%, los datos del Nordeste revelan porcentaje del 4,9%, con cerca de 500 mil
personas en esta faja de edad. Entre jévenes y adultos, la investigacion revelo que en 1.304 municipios
brasilefios el analfabetismo era igual o superior al 25%, y de estos, 32 municipios no contaban con
Educacion de Jovenes y Adultos — EJA (IBGE, 2010).

Los dados presentados revelan que la region nordeste brasilefia y, principalmente, el sertao
semidrido nordestino, necesita de transformaciones que favorezca los sujetos que viven en este lu-
gar, buscando la mejora de sus condiciones de vida y su insercidon como atores y protagonistas de su
historia. De esa manera, como afirma Dewey (1978), la educacion es un proceso social, es factor de
desarrollo, considerando que no es la preparacion para la vida, pero es la propia vida. Analizando la
cuestion se puede afirmar previamente la realizacion de la investigacion, que una mejoria en la educa-
cion es urgente, pues solamente la educacion podra transformar los sujetos de esa region y hacer con
que sean ellos mismos factores transformadores del nivel de subdesarrollo y estagnacion en el cual la

region todavia se encuentra.
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En este aspecto, toda esa utopia sélo se tornara realidad a partir de la implementacion de un
curriculo contextualizado, que se caracterizara por la evidencia de multiples saberes sobre el sertdo
semiarido nordestino. Esa region presenta una realidad histéricamente negada, distorsionada y mani-
pulada por la educacion "universalista, objetiva e imparcial" que las elites brasilefias impusieron a las
diferentes clases y categorias menos favorecidas y carenciadas del pais a lo largo de su historia. Es en
esta perspectiva que el curriculo contextualizado requiere la inclusion de cuestiones locales y regiona-
les, buscando mejor promocion del proceso de ensefianza y aprendizaje y del aprendizaje significativo
y situado. (MENEZES; ARAUIJO, 2007).

Los objetivos de la ensenanza de la Geografia en las escuelas de ensefianza media brasilefias,
de acuerdo con las Orientaciones Curriculares para la Ensefianza Media (BRASIL, 2006), son de que,
ademads de las competencias y habilidades, es fundamental que los alumnos tengan como punto de
partida para los saberes especificos del curriculo de Geografia, la comprension y entendimientos mas
profundados sobre el territorio donde viven y conviven y, a partir de la apropiacion de esos saberes,
puedan situarse con relacion al medio geografico, comprendiéndolo y entendiendo las caracteristicas
especificas de esa region, insertandose en las demandas exigidas por la sociedad y por las comuni-
dades locales y regionales de transformaciones y cambios en el contexto geografico, social, cultural,

econdmico y politico de la region.

PRESUPUESTOS DE LA GEOGRAFIA COMO CIENCIA Y COMO COMPONENTE CUR-

RICULAR

La Geografia cientifica moderna surgi6 en Europa, mas especificamente en la pre- unificada
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Alemania al finalizar el siglo XIX. No obstante, el conocimiento geografico es bastante secular, pues
existe desde la Antigiiedad. Segun Lacoste (1977), la Geografia estuvo siempre presente, desde la
época de Herodoto (siglo I'V aC) en la Grecia antigua, estendiéndose por el mundo arabe, configurdn-
dose, asi como un saber esencial para la expansion ultramarina europea, del siglo XVI en adelante.
Segun Martins (2007) la sistematizacion de la ciencia geografica ocurrio en el siglo XIX y
se fundamento6 substancialmente en las investigaciones de los naturalistas de Prusia, Karl Ritter y
Alexandre von Humboldt y, a partir de estos exponentes, asi la Geografia conquista su permanente
espacio en el contexto académico, inicialmente como disciplina y, posteriormente, como curso en
algunas Universidades, fortaleciéndose asi y ganando mayor respeto, significado e importancia en el
contexto escolar formal.
Evidentemente, a partir de la ciencia geografica, obtenemos una determinada
representacion, en pensamiento, de la realidad objetiva que nos cerca. Se trata
de un proceso de subjetivacion que recurre a procedimientos metodoldgicos.
Una representacion subjetiva establecida mediante una sistematizacion 16gi-
ca, expresa en una o mas lenguajes. Eso todo apuntando para los aspectos
fenoménicos y esenciales de la realidad. (MARTINS, 2007, p. 38)
Entendiendo que el saber geografico proporciona el conocimiento y las posibilidades de me-
jor comprension sobre los recursos humanos y ambientales existentes en regiones y paises, Lacoste
(1977) afirma que la Geografia posee su caracter politico e ideologico, presentandose en los ambientes
académicos y pedagdgicos como area de conocimiento imprescindible al desarrollo socio-politico,
economico y cultural de un pais. Siendo asi, toda la geografia abordada de una manera tradicional,
descriptiva y acritica en el ambiente escolar, viene a negar sus implicancias politicas y socioecondmi-

cas y, esta negacion, genera una gama de problemas entre ellos, las posibilidades de una contestacion

de la finalidad de la Geografia, como disciplina obligatoria del curriculo escolar.



La prdctiva educativa

Es por motivo de esa realidad es primordial que se produzcan reflexiones, discusiones y sen-
sibilizacion de los profesionales que actian con la disciplina de Geografia en la Ensefianza Media, a
fin de despertar en los mismos la comprension de su relevancia como ciencia e como disciplina para
sistematizacion de los saberes necesarios a su contextualizacion buscando una mejor comprension de
su relevancia en el desarrollo socio- productivo de la sociedad. No obstante, este proceso pasa por la
necesidad de un rescate epistemologico que culmine con la presentacion de posibles soluciones para
una mayor cualificacion del proceso de ensefianza y aprendizaje contemporaneo, de acuerdo con los
dictamenes contempordneos que permiten entender el real significado de la educacion escolarizada.

Segun las propuestas de los Parametros Curriculares Nacionales para la Ensefianza Media —
(PCNEM, 2006) la educacion escolar es concebida como una practica que presenta la posibilidad de
crear condiciones para que todos los alumnos desarrollan sus capacidades y aprendan los contenidos
necesarios para construir instrumentos de comprension de la realidad y de participacion en relaciones
sociales, politicas y culturales diversificadas y cada vez mas amplias, condiciones estas fundamenta-
les para el ejercicio de la ciudadania en la construccion de una sociedad democratica y no excluyente.

Considerando que hasta el presente momento histérico la educacion escolar se encuentra
marcada por concepciones y representaciones como también a los saberes y las ciencias que con-
forman determinados conocimientos curriculares escolares como legitimos y definitivos, Concei¢ao
(2007) considera que es necesario destacar la importancia y proponer una reflexion epistemologica
sobre la ciencia geografica, buscando mayor valorizacion y buscando elucidar sus posibles contenidos
politico-ideologicos, promoviendo abordajes que permitan la superacion de las actuales deficiencias
de ensenanza de esta disciplina, contribuyendo con lo que expresan los PCNEM (2000), que contri-

buyan con el desarrollo de las capacidades y de los aprendizajes necesarios para construirse instru-
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mentos de comprension de la realidad geografico-espacial, como exigen las relaciones sociopoliticas
cada vez mas amplias, contribuyendo asi para la construccion de una sociedad democratica y no
excluyente para el ejercicio de la ciudadania.

Mediante tal presupuesto, es posible afirmar que la ciencia geografica sobrepasa el conoci-
miento empirico y adentra el conocimiento cientifico, trazando asi, nuevas visiones, nuevas perspec-
tivas critico-constructivas del y sobre esos saberes; asi, desde su origen como ciencia moderna, la
Geografia se divide en corrientes filosdficas con distintos abordajes de analisis sobre el espacio y sus
consecuencias en la organizacion de la vida de las personas, de las comunidades y sociedades.

En los dias actuales, todavia esta presente el debate epistemoldgico acerca de cudl seria de
fato el objeto de estudio da ciencia geografica. Es por este motivo que todavia se consideran cuestio-
namientos sobre la cientificidad y la relevancia de la Geografia como disciplina del curriculo escolar
en las escuelas brasilefias, pues, segun Moraes (1993), todavia persiste:

(...) en términos cientificos, hay una intensa controversia sobre la materia tra-
tada por esta disciplina. Esto se manifiesta en la indefinicion del objeto de esta
ciencia, el mejor, en las multiples definiciones que le son atribuidas. Algunos
autores definen la Geografia como el estudio de la superficie terrestre. Esta
concepcion es la mas usual, y al mismo tiempo, de mayor vaguedad. (MO-
RAES, 1993, p. 13)

Sin embargo, la importancia de la Geografia es mucho mayor y, no esté restricta apenas “al
estudio de la superficie terrestre”, a pesar de, no ser raro, recibir este tratamiento como disciplina del
curriculo en la escuela actual. Su relevancia es mayor, si tomamos en cuenta que, para comprender
mejor la superficie terrestre, precisamos de conocimientos interdisciplinares, porque no se estudia

la superficie de la Tierra si no disefiamos un paralelo entre lo local y global, entre lo real y lo irreal,

entre lo tedrico y practico, entre lo externo y lo interno y, como afirma Moraes (1993), entre todas
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las dinamicas que se entrelazan para la comprension de los saberes presentes en el curriculo escolar.

Como considera Conceigao (2007), es necesario enfatizar que la ciencia geografica esta frag-
mentada en varias corrientes teoricas que coexisten en el mundo contemporaneo. Anteriormente,
se afirmé que fue a partir de Ritter y Humboldt que la Geografia tom6 consistencia tedrica en la
academia, siendo crucial recordar que la corriente de la Geografia Tradicional permaneci6é desde
esa sistematizacion, hasta el periodo posterior a la Segunda Guerra Mundial. En la 6ptica de Moraes
(1993), la Geografia Tradicional tiene como base esencialmente el positivismo de Comte (1798-1857),
identificada por el cardcter empirico de estudio, en que el cientifico era visto apenas como un mero
observador y descriptor de la realidad absoluta expuesta por la naturaleza.

Corroborando con las afirmaciones ya presentadas, es posible entender que los métodos y las
teorias de la Geografia Tradicional se tornaron insuficientes para aprender la complejidad del espacio.
Asi, de acuerdo con los PCNEM (BRASIL, 2008, p. 21): “(...) la simples descripcion se tornd insufi-
ciente como método. Era preciso realizar estudios dirigidos para el analisis de las ideologias politicas,
economicas y sociales."

En ese proceso insistente y constate de revision epistemologica sobre los contenidos de la
ciencia geografica, a partir de 1950, el movimiento de renovacion de la Geografia se inici6 en diversas
instancias e impactd en la necesidad de reorganizacion del curriculo en nivel mundial. Asi, la Geogra-
fia Tradicional aparece como no siendo mas capaz de responder a las expectativas y a las necesidades
de ensefanza-aprendizaje de la época, sin embargo, a pesar de la necesidad expuesta de modifica-
cidn, esa renovacion acontecio apenas en el ambito metodoldgico, siendo sus demas presupuestos y
compromisos mantenidos, dice Conceigao (2007), siendo indudablemente oportuna la transformacion

curricular para el periodo. Corroborando con tal pensamiento, Moraes (1993), dice que:
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La Geografia Pragmatica es una tentativa de contemporanizar, en vista de esa
nueva funcion, este campo especifico del conocimiento, sin romper su conte-
nido de clase. Sus propuestas buscan apenas una redefinicion de las formas de
vehicular los intereses del capital, de ahi su critica superficial a la Geografia
Tradicional. (MORAES, 1993, p. 101)

Conceicao (2007) considera que no se puede afirmar que haya ocurrido una efectiva renova-
cion de la Geografia y de su ensefnanza definida que surge apenas un “otro ropaje, buscando maquillar
y conservar los intereses del capital”, dejando de ser un conocimiento que proporciona el levantamien-
to de informaciones, para apenas validar los intereses y expansiones del capitalismo.

Pero incluso el movimiento de renovacion de la Geografia sin haberse concretado, por varios
intereses, hubo otra revolucion profunda en la Geografia, denominada de Geografia Critica, cuyos au-
tores de referencia son Lacoste (1977;2006); Santos (1997; 1999; 2000;2005; 2006); Andrade (1999):
Vesentine (1987;1995; 1996; 2004); Callai (1999; 2000; 2002); Carlos (1997; 2005;2007); Castrogio-
vanni (2000; 2007); Pontuschka (2002; 2006). A partir de esta vertiente critica de la ensefianza de la
Geografia incluye una ampliacion del analisis geografico criticando la postura empirista y positivista
de la Geografia Tradicional y las estructuras de la Geografia Pragmatica. A partir de esa corriente
critica la Geografia dirige su analisis para el caracter politico e ideologico del contenido geografico y,
a partir de este proceso de renovacion, la ensefianza de la Geografia exige que los profesores asuman
una postura efectiva frente a la estructura social vigente, trayendo contribuciones para la comprension
y solucion de las cuestiones y de la problematica social de la region donde esté siendo trabajada en el
curriculo escolar. (MORAES, 1993)

Uno de los precursores de la Geografia Critica fue el geodgrafo francés Yves Lacoste (1977),

que se destaco con sus contribuciones y escribid la obra denominada "La Geografia sirve en primer

lugar para hacer la guerra", abordando cuestiones de cufio politico, econdmico y, principalmente, geo-

43
Lo

“

7 2PN



La prdctiva educativa

politico. Siendo asi, el cuiio esencial del desarrollo de una geografia critica en el contexto escolar, no
debera direccionarse apenas al conocimiento de hechos, fendmenos, aspectos o procesos geograficos
y si tratar de la adquisicidon de instrumentos capaces de reconocer la dimension espacial de la reali-
dad, interpretandola de manera adecuada para que los alumnos puedan tornarse ciudadanos criticos
en relacion a la realidad en que viven y situarse en relacion a sus diferentes y contextuales formas de
vida y de sobrevivencia.

Afirma Callai (1998) que sea necesario conocer profundamente sus principios, pues se trata
de una ciencia bastante amplia que requiere una profunda reflexion para llegar al aprendizaje, reco-
nociendo que busca construir con el aluno el recorrido del saber; pasando a interpretar datos e infor-
maciones, posibilitando contribuir, sobremanera, para despertar el sentido y la consciencia critica de
los aprendices en relacion a sus realidades y a su papel de actores en los contextos geograficos donde
se sitlian.

Corroborando ese entendimiento y de acuerdo con Callai (1998), se considera que:

La Geografia es la ciencia que estudia, analiza e intenta explicar el espacio
producido por el hombre y, como materia de ensefianza, ella permite que se
perciba como participante del espacio que estudia los fendmenos, que alli
acontecen, son resultados de la vida y del trabajo de los hombres y son parte
de un proceso de desarrollo. (CALLALI, 1998, p. 56)

Reforzando las premisas presentadas, y considerando las reordenaciones conceptuales y
epistémicas que se presentan, Castrogiovanni (2007) afirma que:

Sabemos que una ciencia no es solamente un ente pensante. Quien piensa so-
mos nosotros, los profesionales de la geografia. Asi, debemos tener claro que
tantos dogmatismos de derecha como los de izquierda son empobrecedores

cuando percibimos que las verdades son muchas e inmutables y que las dudas
son cada vez mayores y diversas. (CASTROGIOVANNI, 2007, p. 40)
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En este sentido, cabe decir que tal ciencia ofrece a la sociedad la interpretacion de las rela-
ciones encerradas dentro del espacio que por su vez se transforma a cada accion humana. Asi, cabe
a la Geografia la funcion de mostrar al aluno una lectura de la produccion social del espacio en que
se ubica, que es totalmente repleto de contradicciones, complejidad y tesituras sociopoliticas, cultu-
rales y econdmicas que se definen por las formas de ocupacion del espacio fisico y por las formas de
produccion existentes en este medio. Por eso, la necesidad de una comprension espacial del contexto
donde nos ubicamos, mientras actores sociales, participes, organizadores y transformadores de su
medio y de su realidad vivida.

Incluso frente a tales cambios conceptuales y epistémicas se constata que la Geografia asu-
me, en la sociedad actual, una posicion critica y de busqueda de mejorar la ciudadania. Sin embargo,
a pesar de esa importancia y relevancia, todabia es considerada como una ciencia de relativa impor-
tancia para la sociedad, porque a lo largo de los afios, los ordenamientos oficiales referentes a la en-
seflanza de un modo general, particularmente de la Geografia, han presentado ordenamientos norma-
tivos que no conllevan al alunado a pensar y actuar de modo critico sobre los paradigmas educativos
actuales. Por eso, el gran dilema del geografo y de la Geografia brasilefia, de acuerdo con Andrade
(1999, p. 13), consiste en entender de qué modo podra "(...) analizar y procurar soluciones para algunos
problemas fundamentales, como el de la pobreza y del desnivel regional".

La ensefianza de Geografia por la matriz critica consiste mas que el simple estudio de un pai-
saje, porque engloba lo que esta frente de nuestros ojos y los varios aspectos que estan intrinsecos y,
no siempre, perceptibles en miradas superficiales. Por este motivo, ese estudio es resultante de la cre-
ciente necesidad de conocer el mundo en que se vive y crear una consciencia espacial adecuada que

permita la emergencia de una criticidad que amplié los horizontes actuales y futuros de la ciudadania
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activa. Es crucial priorizar el saber que el alunado ya posee; posibilitando, asi, debates y reflexiones
con los contenidos definidos por el saber oficial, siendo ambos "(...) importantes en la formacion de
valores y actitudes para la vida préctica [...] de los alumnos, entendidos como atores sociales.” (CA-
VALCANTI, 1998, p. 149).

En la contemporaneidad, todavia es posible visualizar realidades complejas, dicotomicas,
con muchos matices del periodo tradicional de la ensefianza de la geografia como disciplina curricu-
lar. Muchas veces, es abordada de manera cansativa y repetitiva, considerando apenas la habilidad de
memorizar informaciones que, posteriormente, seran olvidadas y/o no necesarias, no permitiendo que
el aprendiz realice una reflexion critica. Es crucial tener consciencia de que esta practica pedagdgica
atiende a la permanencia del actual modelo de sociedad, a través de la negacion de las implicaciones
politicas de la ciencia geografica y, al mismo tiempo, no atiende a los conocimientos preconizados y
necesarios a la formacion de los alumnos, entendidos como ciudadanos del presente y del futuro.

Afirma Cavalcanti (1998) que mismo mediante los actuales debates académicos conside-
rando la relevancia de que la escuela propicie elementos para formar ciudadanos criticos y reflexivos
capaces de comprender la dindmica planetaria y sus movimientos geo- historicos y socio-ambien-
tales, resulta obvio no ser de interés del Estado que la geografia estimule la concepcion critica de
los alumnos. Los actuales libros didacticos y materiales sobre la Geografia todavia presentan meras
descripciones de hechos, con saberes distanciados de la realidad vivida por el alumnado, siendo que
muchos profesores los utilizan como material fundamental de su praxis, reforzando el papel de la
falsa neutralidad cientifica de la disciplina Geografia. Esto revela una accion pedagogica disociada,
pragmatica y descontextualizada de los dictdmenes contemporaneos sobre la ciencia geografica y su

relevancia en los contextos y exigencias dinamicas y complejas de la sociedad actual, considerando
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el innegable caracter politico de la educacion, como bien la definid el educador brasilefio, nordestino

por origen de nacimiento, Paulo Freire (2006), al considerar que:
Otro saber que no puedo olvidar ningin momento en mi practica educativo-
critica es el de que, como experiencia especificamente humana, la educacion
es una forma de intervencion en el mundo. Intervencion que ademas del cono-
cimiento de los contenidos bien o mal ensefiados y/o aprendidos implica tanto
el esfuerzo de reproduccion de la ideologia dominante como su develacion
(FREIRE, 2006, p. 110).

Mismo la Geografia teniendo un objeto de estudio bastante amplio es relevante afirmar que
ella consiste en una ciencia que no debe atenerse solamente a la mera descripcion de la superficie
terrestre, pero debera contribuir con la negacion de las reproducciones ideologicas y para la transfor-
macion de los sujetos entendidos como actores sociales actuantes en su medio geografico-espacial,
como afirma Lacoste (1977). Propone también el autor que la ciencia geografica deba ser entendida
como una practica social, permeada de principios esenciales del cotidiano de quien la vivencia y la
interpreta. Aparentemente, son premisas que no son consideradas por algunos profesionales de la
ensefianza de la geografia como fundamentales en el entendimiento de las consideraciones contex-
tuales y practicas de los saberes geograficos que, de ese modo, puedan ser mas contextualizados las
vivencias del alumnado.

Heredados de la Geografia Clésica o Tradicional, segun Ratzel (1882), tales principios ge-
ograficos apenas consideran el proceso combinatorio segun el cual el conocimiento geografico fue
siendo balizado de forma creciente, hasta asumir valores absolutos, entendidos como definitivos e
irrefutables. De esa manera, el conocimiento geografico precisaba ser metodoldégicamente homoge-

neizado o “legalizado” bajo la égida de los principios propios de una Geografia pronta, definitiva y

pragmatica para que su contribucion fuera entendida como verdaderamente cientifica en la cual, se-
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gun las estructuras y los procesos de las ciencias naturales y exactas, sus delineamientos y criterios
generales/universales de "cientificidad" son afirmados y determinados como validos e incuestionables
refiriéndose asi al caracter cientifico del conocimiento.

Se considera que no siempre aquello que es preconizado por los principios de los métodos
geograficos estudiados en cursos de especializacion destinados a la formacion de profesores en el
area, son puestos en practica en las clases de Geografia. En la préactica pedagogica en Geografia ha
sido perceptible la idealizacion de una disciplina meramente descriptiva y considerada como discipli-
na decorativa en el curriculo por parte de muchos profesionales y por muchos alumnos. No obstante,
es inevitable entender que esa realidad se debe, principalmente, a la forma con que esta ciencia es
trabajada por varios profesores; asocidndose al poco tiempo disponible para la disciplina que, debido a
su caracter secundario en el curriculo, sin embargo, esta aliada a una practica pedagdgica equivocada.
Eso hace que el aprendizaje en esa componente curricular sea precario y desvalorizado.

Existen incontables desafios para cambiar esa realidad y uno de los mayores en la institucion
escolar consiste en enfrentar las dificultades que muchos profesores poseen para desarrollar activi-
dades que consideren, mas alla del saber sistematizado en el curriculo, la cultura de los alumnos, la
cultura de la escuela y la cultura de la sociedad, de acuerdo con Castellar (2006, p. 67) "(...) la escuela
trabaja con la cultura, en el interior de la clase y en los espacios escolares" y, por esto, necesita saber
contextualizarla. Otro desafio estd en la imposible division del papel de la escuela y de la ensefianza
de la Geografia. Segin Carlos (2005), tanto una como la otra, pueden actuar como instrumento de
reproduccion o de emancipacion (FREIRE, 1995), dependiendo de los principios metodologicos y de
ensefianza—aprendizaje utilizados en las practicas educativas y de los aspectos acentuados por los

materiales de instruccidn utilizados por los profesores en sus clases.
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Es muy importante que los educadores—geografos tengan consciencia de que, aunque la Ge-

ografia se presente como una ciencia de totalidad, con objeto de estudio amplio y compartido con di-

versas ciencias, ella presenta limitaciones. El espacio geografico, entendido como principal objeto de

estudio de la Geografia, es determinado por factores que tocan otras areas del conocimiento, de ahi,

la necesidad de interdisciplinarizar y de contextualizar los saberes geograficos. (CONCEICAO, 2007)

Todavia son comunes algunas posturas equivocadas adoptadas por parte de profesores, tra-

dicionales como las practicas pedagdgicas y metodologias aplicadas en clase. Sin embargo, no es mas

admisible que se adopten posturas de repeticion y dogmatizacion, cometiendo equivocos y trabajando

los saberes geograficos de forma neutra y aliados a praxis educativas que desconsideran la realidad

del alumnado y sus conocimientos previos. Segun Freire (1996) educar no significa transferir un saber

pronto y acabado, en el cual el alumno se torna un mero receptor del conocimiento, vivenciando ape-

nas una "educacion bancaria", a través de la cual se depositan los saberes en la mente de los alumnos
y, de alguna forma, se reclaman los resultados de ese depodsito de saberes (aprendizajes).

En la vision "bancaria" de la educacion, el "saber" es una donacion de los que

se juzgan sabios a los que juzgan nada saber. Donacion que se funda en una de

las manifestaciones instrumentales de la ideologia de la opresion, la absoluti-

zacion de la ignorancia, que constituye lo que denominamos de alienacion de

la ignorancia, seglin la cual esta se encuentra siempre en el otro. El educador,

que aliena la ignorancia, se mantiene en posiciones fijas, invariables. Sera

siempre el que sabe, mientras los educandos seran siempre los que no saben.

La rigidez de estas posiciones niega la educacion y el conocimiento como
procesos de busqueda. (FREIRE, 1996, p. 33)

Actualmente, en la practica pedagogica de la ensefianza de la Geografia, todavia es posib-
le observar una ensefianza modelada en conceptos y distorsiones sobre la realidad, sin foco en los

aspectos vividos y cercanos de la realidad y de la vida practica de los alumnos, enfocando aquello
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que le es palpable, perceptible y contextual, lo que contribuye para una clara desvalorizacion de esa
ensefianza. Considerando que el alumno sea sujeto activo en la construccion del conocimiento y
que los conocimientos geograficos ocurren diariamente, no se pueden desconsiderar las experiencias
cotidianas de los educandos y relacionarlas a la ensefanza sistematizada. Castellar (2006) considera
que el profesor es el responsable por la aplicacion del curriculo escolar a los alumnos y debe estar
atento a la seleccion de temas, contenidos y conceptos que lo componen, haciendo con que adquieran
significado y contribuyan con su entendimiento como sujeto social y politico en amplia construccion
de su autonomia y ciudadania.

Pontuschka (2006) afirma que ni siempre eso ocurre en el trabajo pedagdgico del profesor de
Geografia que, por su complejidad y vinculaciones amplias con otros saberes, requiere una dedicacion
expresiva en lo referente a las practicas didactico-pedagogicas, sea en la Ensefianza Fundamental o
en la Ensefianza Media:

El trabajo del profesor de Geografia es extremamente complejo, porque, ade-
mas de realizar la lectura del espacio geografico y de los espacios geografi-
cos, precisa realizar la lectura de la realidad especifica de sus alumnos y de
aquello que ellos conocen sobre el espacio geografico; comprender de donde

se originan sus conocimientos y sus representaciones, frutos de la vivencia,
del sentido comun. (PONTUSCHKA, 2006, p. 13)

Considera la autora citada que, no solamente en la ensefianza de Geografia, es tarea del
profesor promover la ampliacion del conocimiento de sus alumnos a respecto de temas cuya relevan-
cia sea incuestionable, siendo este aspecto fundamental para la realizacion de un adecuado trabajo
pedagogico. El profesor de Geografia debe promover discusiones y generar debates que favorezcan
el desarrollo de actitudes positivas y constructivas, motivando la participacion de los educandos ante

temas relevantes, mismo que para eso tal profesor no reciba mayores incentivos de cualquier naturale-
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za 'y se depare con la deficiencia de materiales ilustrativos adecuados a los desafios que la educacion
contemporanea presenta, entre ellos, la presencia de recursos tecnologicos adecuados.

Segun Pontuschka (2006), es fundamental que la practica pedagogica y la metodologia
de ensefianza de la Geografia sean fundamentadas en planificacion adecuada de actividades en las
cuales los alumnos puedan estar involucrados con comprensiones amplias sobre aspectos de la vida
cotidiana que necesitan ser discutidos por la escuela y por la sociedad. Entre los aspectos a ser dis-
cutidos y trabajados en la escuela estan temas como la sustentabilidad y la conservacion ambiental,
la relacion entre calidad de vida y salud, la valorizacion de la pluralidad cultural y de la diversidad
ambiental, el ingreso en el mundo del trabajo y la superacion de las desigualdades socioeconomicas,
las transformaciones ambientales, la explotacion indiscriminada de recursos naturales, la evasion de
las poblaciones del campo, la excesiva e indiscriminada urbanizacion de las ciudades y la ampliacion
de la miseria, los aspectos relativos a la vivienda y la sustentabilidad humana, entre otros aspectos de
gran magnitud. Son temas que pueden ser trabajados a través de una practica pedagogica con base en
la geografia contextualizada, de tal manera que sean discutidos en la presentacion de los contenidos
curriculares, viendo sus vinculos y transversalidad entre los saberes del curriculo y de las vivencias
cotidianas del alumnado.

Como propone Cavalcanti (1998) importa que los alumnos entiendan la importancia de la
ensefianza de la Geografia y que puedan cuestionar:

[Pero qué tipo de Geografia es apropiado para el siglo XXI? Es lo6gico que no
es aquella tradicional del modelo "La tierra y el hombre ", donde se memori-
zan informaciones sobrepuestas [...]. Y también nos parece l6gico que no es
aquel otro modelo que procura "concientizar" al doctrinar los alumnos, en la
perspectiva de que habria un esquema ya pronto de sociedad futura [...]. La

ensefianza de la Geografia debe ensefiar — o mejor, dejar al alumno descubrir
el mundo en que vivemos [...]. (CAVALCANTI, 1998, p. 23)
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Es perceptible asi la relevante importancia de la ensefianza de la Geografia, observando sus
diversos campos de actuacion y saberes y la necesidad de que, profesores y alumnos estén conscientes
sobre como sus saberes pueden contribuir para desarrollar una vision critica sobre las realidades que
los rodean, tornandose sujetos mas cuestionadores sobre lo que les es presentado como saber pronto
y acabado, tornandose “realizadores de una Geografia mas contextual” y, segin Rodrigues (2008):

Se puede decir que aquellos que "realizan Geografia" tienen una misioén a
realizar: no solamente intentar comprender el mundo, como también buscar
soluciones para los diversos problemas, sean sociales, sean ambientales. Es

necesario el compromiso del profesional de Geografia que abraza ese campo
del conocimiento. (RODRIGUES, 2008, p. 136)

Y crucial que el profesor esté preparado para lo que le es solicitado en el actual contexto. Ob-
viamente que, frente a estas premisas, se deba tentar superar los paradigmas de la ensefianza descon-
textualizada, de vision univoca, pronta y modelada que destruye la creatividad, limita descubiertas,
transforma el conocimiento en saber dado, a ser repetido y reproducido, separadamente de los contex-
tos vividos. Considera Rodrigues (2008) que la ensefianza de la Geografia puede ocurrir de manera
diferenciada, utilizdndose metodologias que privilegien sus diferentes aspectos y dimensiones, con
la problematizacion de situaciones cotidianas y con la ruptura con paradigmas ultrapasados, que sélo
buscan una enseflanza geografica descontextualizada y permeado por ideologias.

En este sentido, la geografia ejerce papel fundamental en la construccion de una realidad
escolar que transforme la realidad existente y las segregaciones socio-espaciales y que debe ofrecer
su contribucidn para que alumnos y profesores superen visiones ideologicas y ultrapasadas de acuerdo

con Pontuschka (2006, p.38): "(...) enriquezcan sus representaciones sociales y su conocimiento sobre
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las multiples dimensiones de la realidad social, natural e historica, entendiendo mejor el mundo en su
proceso ininterrumpo de transformacion [...]."

Presentando el papel y la importancia de la Geografia como ciencia y como disciplina curri-
cular, Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) consideran que:

La Geografia, como ciencia de la sociedad y de la naturaleza constituye un
ramo del conocimiento necesario a la formacion inicial y continuada de los
profesores [...]. Como ciencia humana, investiga el espacio producido por las
sociedades humanas, considerandolo como resultado del movimiento de una
sociedad en sus contradicciones y en las relaciones establecidas entre los gru-
pos sociales y la naturaleza en diversos tiempos historicos. [...] Como discipli-
na escolar, ofrece su contribucion para que alumnos y profesores enriquezcan
sus representaciones sociales y su conocimiento sobre las multiples dimensio-
nes de la realidad social, natural e historica, entendiendo mejor el mundo en
su proceso ininterrumpido de transformacion [...]. (PONTUSCHKA; PAGA-
NELLI; CACETE, 2009, p. 37-38)

Por lo tanto, es innegable el cardcter sociopolitico de la ciencia geografica entendiendo que,
como las demas disciplinas del curriculo escolar formal, nunca fueron y nunca seran neutras, porque
sus definiciones siempre provocaron acciones y reacciones en el espacio- tiempo y en la sociedad,
cabiendo a los profesores asumir posturas pedagogicas en conformidad con paradigmas de manteni-
miento o de transformacion de las estructuras sociales, politicas y econdmicas vigentes en su contexto
social, sin olvidar de presentar los diferentes significados que una Geografia contextualizada y critica
traiga para el entorno educativo formal y para la formacion de los saberes geograficos, tanto como

ciencia y como disciplina componente del curriculo escolar formal. (PONTUSCHKA; PAGANELLI,

CACETE, 2009).



La prdctiva educativa

REFLEXIONES SOBRE DICOTOMIAS ENTRE TEORIA Y PRACTICA EN LA ENSENAN-
ZA DE LA GEOGRAFICA, LAS PLANIFICACIONES DE TRABAJO DOCENTE Y LAS DI-

FERENTES TENDENCIAS PEDAGOGICAS

La experiencia de trabajar como docente en la escuela publica federal, como formadora de
profesores en universidades publicas del sertdo nordestino y en cursos de formacion docentes para
profesores de Geografia de las Redes de Educacion en Municipios de los Estados Pernambuco y
Bahia, en los Municipios de Petrolina y Juazeiro, donde se realiz6 la investigacion de campo, despertd
el interés por conocer el pensamiento de tedricos que tratan de la ensefianza de la Geografia que nos
apunten perspectivas de trabajo en sala de aula, que permita propiciar a los alumnos una comprension
de los saberes geograficos contextualizados, buscando superar las dicotomias existentes entre teoria
y practica, entre formacion docente, ejercicio y practica pedagogica.

De acuerdo con Candau e Lelis (1999, p. 62) la relacion teoria-practica se manifiesta de forma
intrinseca en los problemas y en las contradicciones presentes en la sociedad, pues como un contexto
socio-productivo capitalista, la sociedad contemporanea ha privilegiado la separacion trabajo intelec-
tual-trabajo manual y, por consecuencia, acentuado la separacion entre teoria y practica. Derivados
del griego los términos expresan que la "teoria" presenta el sentido de observar, contemplar, reflexio-
nar; mientras el término "practica", viene de "praxis", se relaciona al hecho de actuar y, principalmen-
te, a la interaccion inter-humana consciente.

Entienden Candau e Lelis (1999) que la relacion entre teoria y practica puede ser sustentada
en dos esquemas: la vision dicotémica y la vision de unidad. La primera centrada en la separacion

entre teoria y practica, con énfasis en la total autonomia de una en relacion a la otra. Ya la segunda,
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centrada en la idea de que la teoria y la practica son dos componentes indisolubles de la praxis edu-
cativa, definida como actividad con un lado ideal eminentemente tedrico y un lado material de cufio
practico, con la particularidad de que sélo por procesos de abstraccion, se puede separar uno del otro.

La ya considerada tradicional dicotomia o separacioén y/o oposicion entre teoria y practica
es constantemente discutida por investigadores/educadores, al mismo tiempo en que es explicitada la
necesidad de buscar nuevas maneras de relacionamiento entre esas dimensiones de la realidad viven-
cial. La vision de unidad expresa la sintesis superadora de la dicotomia entre teoria y practica, siendo
condicion fundamental para la bisqueda de alternativas en la formacion del profesor (CANDAU;
LELIS, 1999). En esa formacion, no pocas veces se han utilizado materiales didactico-pedagogicos,
entre ellos el libro didactico, sin los debidos analisis sobre su pertinencia y relacion con los contextos
practicos donde ocurren los procesos de ensefianza y aprendizaje, acentuando asi el distanciamiento
entre la teoria ensefiada en las escuelas y la practica de la vida cotidiana fuera de la misma.

A pesar de las criticas, se reconoce la importancia del libro didactico como soporte mediador
del conocimiento sistematizado, sin embargo, se entiende que para su utilizacion, es primordial que el
profesor pueda utilizarlo de manera mas creativa, porque en la medida en que su utilizacion refuerce
la dicotomia entre la teoria y la practica podra contribuir para desconsiderar la realidad del alumnado.
Segun Rua (1993), en la mayoria de las veces, los profesores todavia son conducidos a adoptar libros
didacticos sin posibilidad de establecer relaciones entre lo que se ensefia y trabaja en la escuela y el
espacio vivido del aluno, una vez que el Ministerio de Educacion (MEC) es el que selecciona y envia
para las escuelas de todo el pais, a través del Programa Nacional del Libro Didéactico (PNLD), los
libros preseleccionados y adquiridos en larga escala, sin las contextualizaciones con los contextos

vividos en diferentes regiones del pais.
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En la obra “Para Ensefar Geografia", Rua (1993) presenta un abordaje sobre la importan-
cia de la autonomia del profesor y de la necesidad de que no se vuelva un rehén del libro didactico,
principalmente en la ensefianza del componente curricular, entendiendo que esta enseflanza debe
presentar un caracter dindmico y vinculado a las realidades contextualizadas del mundo vivido por el
alumnado, segun premisas contenidas en los documentos norteadores editados por el Ministerio de
Educacion (MEC) y que se referencian en proposiciones de autores (hasta aqui citados) que eviden-
cian la necesidad de esa relacion para un aprendizaje significativo.

No obstante, fue posible observar, durante el recorrido académico y de formadora de pro-
fesores de esta investigadora, que los profesores de Geografia todavia presentan los contenidos de
la disciplina de manera aislada, lejana del contexto del aluno, mostrando un mundo de colores y de
paisajes, valorizando la memoria selectiva y la descripcion de aspectos, situaciones y hechos sin la
claridad de la importancia de su estudio. Aunque se entienda que descripcion y explicacion son as-
pectos inseparables de la practica pedagogica, privilegiarlas apenas para ser memorizadas es un error,
afirma el eminente educador brasilefio Milton Santos (1997).

Conscientes de tales premisas en la practica pedagogica cotidiana como profesora de Geo-
grafia en escuela publica federal, involucrada en el trabajo con diversos niveles de educacion, desde
la educacion basica (ensefianza media), enseflanza técnica, tecnologica y a la ensefianza superior, la
investigadora ha buscado elaborar debates y reflexiones con sus alumnos, conociendo las realidades
en que se insieren, fortaleciendo escuchar sus indagaciones e inquietudes, motivandolos a ser sujetos
activos y transformadores y, por encima de todo, que contextualicen la Geografia trabajada en sala de
aula relacionandola con los diferentes aspectos de sus vidas cotidianas, entendiéndolos como profe-

sionales capaces de ubicarse y comprender sus contextos, actuando para su transformacion, siempre
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que sea necesario.

La investigadora ha actuado como investigadora sobre la formacion de profesores para la
ensefianza de la geografia y ha dedicado esfuerzos para estudiar e investigar sobre la importancia
de una educacion contextualizada en la escuela y en los territorios semidridos del sertdo nordestino.
Hace décadas trabajando con las formaciones iniciales y continuadas de profesores que actian en
escuelas publicas de educacion basica, ha ministrando talleres, workshops, cursos de especializacion
y pos-graduacion lato-sensu, palestras, ciclos de debates, entre otros buscando llevarlos a conocer la
geografia local y regional, contextualizandola a partir de sus realidades socio-profesionales, ubican-
dolos como actores- transformadores de su realidad y de la realidad del alumnado en sus respectivos
territorios.

Mediante estas premisas, la perspectiva pedagogica que se toma como referencia, tiene
como base a Novoa (2009), partiendo del principio de las actitudes necesarias al profesor conci-
biéndolo como un organizador de aprendizajes, utilizando las herramientas tecnoldgicas y de los
medios virtuales disponibles. El autor enfatiza que la competencia docente debe estar asociada a la
ampliacion de la comprension y del conocimiento, que proporcionan a los profesores y a los alumnos
oportunidades para repensar y reelaborar sus papeles de ensefiantes y de aprendientes, elaborando
transposiciones didacticas adecuadas a los contenidos y saberes que trabaje en sus clases.

Milton Santos (1997) considera que sea crucial que se tenga el presupuesto pedagogico de
que la ensefanza del componente curricular Geografia exige que sean trabajadas categorias de anali-
sis, como: el lugar, el paisaje, la region y el territorio, organizando esos conceptos primarios y buscan-
do la comprension del alumno sobre las transformaciones de su espacio vivenciado, comprendiéndolo,

actuando con ¢l sobre ¢l y transformandolo.
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La realidad existente actualmente requiere la presencia de una escuela comprometida con la

transformacion de la sociedad, al contrario del orden vigente y que, como propone Oliveira (1990):
Requiere una pedagogia que recree los valores sumergidos en nuestro orden
social, con objetivos explicitos de una igualmente nueva propuesta educativa;
una nueva propuesta que permita hacer una reformulacion de los conceptos
cientificos, ya no en la optica de la dominacion, sino en la que propone una
historia viva del hombre y de su creacion. (OLIVEIRA, 1990, p. 12)

Teniendo como base los presupuestos se destaca que se ha trabajado la necesidad de que
las actividades desarrolladas en sala de aula deben propiciar la efectiva participacion del alumno en
el proceso de construccion de su conocimiento, explorando su cotidiano y sus vivencias, a partir de
situaciones concretas y reales, promoviendo cuestionamientos y problematizaciones para que puedan
contextualizar sus saberes y con ellos buscar las posibles soluciones y contribuciones para mejorar sus
vivencias cotidianas, corroborando asi la afirmacion de Moreira (1982, p. 58) de que "La geografia es
un saber vivido y aprendido por la propia vivencia".

Ademas de esos factores, el trabajo pedagogico en el componente curricular Geografia
precisa permitir al alumno asumir posiciones ante los problemas enfrentados en la familia, sociedad,
trabajo, escuela e instituciones de que participa o participard, mejorando asi su nivel de consciencia y
reconociéndose como sujeto participante en y la sociedad.

En esta perspectiva, Milton Santos (2005) colabora de forma substancial para la construcci-
on epistemologica de la ciencia geografica y de la geografia ciudadana, al pensar el espacio y el ter-
ritorio, como centro y objeto primordial del trabajo pedagdgico también en el campo de la ensefianza
de la Geografia, como componente curricular. Entiende el autor que los sujetos deben aprender a

distinguir y al mismo tiempo se relacionan con su lugar y su mundo; pues, entiende el mundo como

un conjunto de posibilidades y el lugar en un conjunto de oportunidades. Asi, el mundo depende de
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las virtualidades del lugar y, es a partir del lugar que la geografia debe ser preconizada y discutida con
los alumnos, pues como afirma Santos (2005, p. 158): “Cambia el mundo y, al mismo tempo cambian
los lugares. Los eventos operan esas ligaciones entre los lugares y una historia en movimiento. El lu-
gar, ademas, se define como funcionalizacién del mundo y es por ¢l (lugar) que el mundo es percibido
empiricamente”.

Por lo tanto, entendida como componente del curriculo escolar, la Geografia consiste en co-
nocimiento esencial y fundamental para que los profesores puedan marcar sus acciones y practicas en
sala de aula, y los alumnos puedan conocerla a partir de su lugar, de su realidad y constituirse como
ciudadano entendedor y conocedor de su medio, como elemento transformador y capaz de mejorar
las relaciones existentes entre los hombres y la naturaleza. Esas tendencias pueden ser explicadas por
la dificultad en transformar el saber de referencia cientifica en saber escolar, siendo que esa restruc-
turacion de saberes es denominada por Chevallard (1985) de “transposicion didactica5”, que requiere
profundo conocimiento sobre los contenidos a ser trabajados, para que estos puedan incitar el conoci-
miento previo del educando. De acuerdo con Polidor e Stingar (2009):

La Transposicion Didactica, en un sentido restricto, puede ser entendida como
el pasaje del saber cientifico al saber ensefiado. Tal pasaje, no obstante, no
debe ser comprendido como la transposicion del saber en el sentido restricto
del término: apenas una transformacion de lugar. Se supone ese pasaje como
un proceso de transformacion del saber, que se torna otro en relacion al saber
destinado a ensefar. (POLIDOR; STINGAR, 2009, p. 154)

Siendo asi, es posible deducir que la transposicion didactica ocurra como un conjunto de
transformaciones adaptativas que van a tornar un saber apto para ocupar un lugar entre los objetos de

ensefianza, siendo asi es un trabajo que transforma un objeto do “saber a ser ensefiado” en un “objeto

de ensefianza”, que deba ser aprendido y, constituido en elemento de transformacion de la realidad del
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alumno, como propone Chevallard (1985).

En el Brasil la temdtica de la transposicion didactica es tratada por Almeida (2011) que,
en su libro "Transposicion Didactica: ;por donde comenzar?", propone la necesidad de entenderla
como “intermediadora entre el conocimiento cientifico y el conocimiento escolar”, de acuerdo con
las proposiciones de Freire (1996, p. 52) de que "ensefiar no es transferir conocimientos, sino en crear
las posibilidades para a su propia produccion o construccion". Entiende el autor que la transposicion
didactica, al acercar el saber del profesor/investigador del saber ensefiado, posibilita la abertura de
espacios de cuestionamientos y reflexiones sobre a relevancia de que teorias motivadoras de practicas
pedagogicas pero criticas sean elementos fundantes que buscan un mejor desarrollo del proceso en-
sefianza y aprendizaje y de la ciudadania del alumno.

En la Geografia, como en otras ciencias, hay una relacion epistemoldgica entre los conte-
nidos y los procedimientos didacticos adoptados por el profesor, siendo que habitualmente, estos no
estan relacionados al cotidiano escolar y a la realidad vivencial de los alumnos. En la concepcion de
Behrens (1999), este tipo de practica pedagogica todavia es frecuente en la escuela actual, en la cual
la accion docente es fragmentada y asentada en gran parte en la memorizacion y, un namero signifi-
cativo de profesores tienen dificultades en utilizar otras formas de ensefiar sino es a través de la mera
transmision de los saberes presentes en el libro didactico. Considera la autora que todavia perdura la
ausencia de expresion y representatividad como la importancia de una construccion relacional entre
los saberes de la vida y los saberes escolares en todas los componentes curriculares, contribuyendo
para desarrollar la cultura y la identidad de los alumnos en sus diferentes contextos vividos.

De acuerdo con Pimenta y Lima (2004, p. 72): “(...) esas practicas de ensefianza no deberian

ser apenas en una disciplina, sino que deberia haber una transversalidad de la discusion metodologica
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entre todas las disciplinas del curso de licenciatura para una formacion plena del profesor”. De esta
manera, en el proceso de ensefianza se debe desarrollar un ambiente favorable al autodesarrollo y
valorizacion del alumno, ya que, de acuerdo con los autores, en este proceso de constante aprendizaje,
se inscribe también la relacion con los saberes del alumno, de la sociedad y de la cultura vigentes.
Segun Cavalcanti (2002), en las actuales propuestas de enseflanza se ponen énfasis en las
concepciones pedagdgicas que lleven a una construccion de saberes por los alumnos, siendo estas
denominadas de “concepcion socio-constructivistas de ensefianza”. Es relevante que asi se proceda,
sin embargo, la perspectiva del alumno llegar a ser un constructor de su aprendizaje no debe llevar a
la reduccién de la importancia del papel del profesor, que debera reconocer y reforzar su papel de me-
diador que, al presentar los temas del curriculo para el alumno, los considere como sujetos que traen
un universo de saberes ya elaborados y presentes en su vida cotidiana a partir de los cuales, podra
y deberd construir relaciones e interrelaciones entre estos saberes y aquellos saberes exigidos por el
curriculo formal. Asi, la transposicion didactica de los primeros, deben estar profundamente vincula-
das a los segundos, dirigiendo al alumno a la real condicion de “construccion del conocimiento con-
textualizado”. Las consideraciones de Cavalcanti (2002), ubican lo que se propone, siendo necesario

que, al trabajar la Geografia como componente curricular, los profesores entiendan que:

En la ensefianza de esa disciplina [Geografia], los saberes tomados como ob-
jeto de conocimiento por el alumno son aquellos referentes al espacio geo-
grafico. El espacio geografico no es apenas una categoria tedrica que sirve
para pensar y analizar cientificamente la realidad; ¢l es esa categoria justa-
mente porque es algo vivido por nosotros y resultante de nuestras acciones.
Eso significa que ensefiamos geografia en las escuelas para que las personas
desarrollan una percepcion de la espacialidad de las cosas, en las cosas. (CA-
VALCANTI, 2002, p 56)



La prictiva educativa

Kaercher (1997) y Callai (1998) refuerzan las afirmaciones de Cavalcanti (2002) al consi-
derar que las orientaciones actuales para la ensefianza de Geografia ha dado énfasis a la necesidad
de trabajar los conocimientos previos de los alumnos y de entenderlos como sujetos activos en los
proceso de ensefianza, buscando una mejor comprension y adecuacion de los saberes de la geografia
al cotidiano y contextualizada, para mejorar sus aprendizajes actuales y futuras sobre sus contextos
geografico-espaciales y sobre aquellos que todavia vengan a conocer.

Vesentini (1998) discute que el papel apropiado para la ensefianza de la Geografia en la con-
temporaneidad no es aquel tradicional en el cual se memorizan informaciones superpuestas, ni mucho
menos aquellos saberes que procuran "concientizar o doctrinar los alumnos”, en la perspectiva de que
habria un esquema ya pronto de sociedad futura, siendo necesario considerar, de acuerdo Cavalcanti
(2002), que en la Geografia:

(...) se debe ensenar — o mejor, dejar el alumno descubrir — el mundo en que vi-
vemos, con especial atencion para la globalizacion e as escalas local e nacio-
nal, debe enfocar criticamente la cuestion ambiental y las relaciones sociedad/
naturaleza [...], debe realizar constantemente estudios del medio [...] y deben

llevar al educando a interpretar textos, fotos, mapas, paisajes. (CAVALCAN-
TI, 2002, p. 23)

Corroborando con las afirmaciones de Cavalcanti (2002), al considerar que “(...) el profesor
precisa hacer de la geografia una disciplina interesante y que tenga relacion con la vida de los alum-
nos” Callai (1998, p. 58) expone que no se deba apenas trabajar con datos y orientaciones ajenos a sus
realidades vividas, haciendo con que perciban que el espacio geografico es construccion social, como
resultado de la relacion de los hombres con la naturaleza, presentando sus contradicciones, desequi-
librios y desigualdades.

Cavalcanti (2002) explica que uno de los criterios del saber geografico escolar es su relevan-
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cia social, considerandose la posibilidad de ese saber contribuir para la formacioén de alumnos-ciuda-

danos, pues la condicion de la Geografia como componente curricular:
(...) se debe a la necesidad que tienen los alumnos de aprender el espacio como
dimension practica social cotidiana. Geografia es una practica social que
ocurre en la historia cotidiana de los hombres. Hay una geografia de las cosas
y de la vida cotidiana. El espacio y las percepciones y concepciones sobre el
mismo son constituidos en la practica social, de modo que se va formando
un conjunto de saberes sobre ese espacio, mas o menos sistematizados, cien-

tificos o no. El conocimiento de ese conjunto de saberes, la consciencia del

espacio, o de la "geografia" del mundo, puede ser construido en el decurso de

la formacion humana, incluyendo ahi a la formacién escolar. Por eso es estu-
diada en la escuela. (CAVALCANTI, 2002, p. 74)

En este sentido, es evidente que el profesor de Geografia debe hacer interacciones entre los
contenidos de los componentes curriculares con la realidad y el contexto social vivenciado por el
alumnado, rompiendo con el paradigma de que la clase sélo acontece dentro del aula, buscando la di-
namizacion de las practicas de ensefianza y, consecuentemente, maximizando las posibilidades de los
aprendizajes. Esa preocupacion de la Geografia escolar con el papel de contribuir para el desarrollo
intelectual, social y ciudadano del alumnado exige la comprension de los conceptos socio-constructi-
vistas de ensefianza, destacando la importancia del "(...) conocimiento cientifico como referencia para
la comprension de la realidad y el entendimiento de que el proceso de conocimiento es un proceso
activo del alumno, con sus peculiaridades y sus conocimientos anteriores" (CAVALCANTI, 2002, p.
77).

Por lo tanto, considera Cavalcanti (2002) que es necesario reforzar planificaciones de clase en
la cuales la articulacion entre el saber geografico, su significacion y decurrentes practicas sociales, se
presente a los actores envueltos en el proceso de ensefianza y aprendizaje, atentos a las necesidades y

las posibilidades de trabajar con conocimientos construidos a partir de un curriculo contextualizado,
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buscando una practica pedagdgica con mayor significado. Ademas de eso, es primordial reforzar que
la calidad de la formacion de los profesores que actuan con la ensefanza de la geografia en escuelas
de la region trabaje con practicas imbricadas en la perspectiva contextualizada, superando dicotomias
y fragmentaciones, valorizando la construccion de identidades locales y buscando las formaciones
continuadas en actividad, objetivando la mejora de los saberes y del que hacer docente, como propone
la LDBEN 9394/96.

Para proporcionar una ensefianza y posible aprendizaje al alumnado los profesores de edu-
cacion media de las escuelas de la region en estudio necesitan elaborar planificaciones de trabajo
docente, que registren todo lo que se pretende trabajar en la practica en sala de aula, estos son los
procedimientos de ensefianza del profesor y de aprendizaje de los alumnos en el cotidiano de la clase,
como forma de organizar esos que hacerles y orientar el trabajo practico del profesor, enfatizando
que cada profesor debe, necesariamente, conocer previamente la propuesta pedagogica de la escuela
(PPP) y el contexto sociopolitico en que la misma esta ubicada, para maximizar las potencialidades
de aprendizaje en cada componente curricular.

De acuerdo con Libaneo (1994, p. 96), "El trabajo docente es una actividad intencional,
planificada conscientemente, buscando alcanzar objetivos de aprendizaje. Por eso, precisa ser estruc-
turado y organizado". Se entiende que la planificacion de trabajo docente estd compuesta por proposi-
ciones especificas, en las cuales el profesor organiza los objetivos, los contenidos y las metodologias
de trabajo de manera contextualizada y actualizada, visando mejor preparacion del alumno, favo-
reciendo un ambiente de comparacion, reflexion y critica. Ademas de los contenidos, la planificacion
del trabajo debe contener la justificativa sobre la relevancia de trabajar cada tematica del curriculo

en sus diferentes componentes, entre ellas la Geografia. La planificacion del trabajo deberd presentar
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los direccionamientos metodologicos para las practicas pedagogicas, que consisten en los caminos
trazados por el profesor para alcanzar los objetivos establecidos previamente. Y, finalmente, se debe
tener claridad sobre los criterios que definiran las evaluaciones de los alumnos, que deberan ser jus-
tos, continuos e imbricados con la realidad de la propuesta pedagogica de la escuela, con los objetivos
y con la metodologia empleada por el profesor. Segun Libaneo (2004, p. 92), asi: “El profesor dirige
ese proceso, bajo condiciones concretas de las situaciones didacticas, en cuyo desarrollo se asegura
la asimilacion activa de conocimientos y habilidades y el desarrollo de las capacidades cognitivas de
los alumnos.” Y, en ese sentido, es posible decir que el proceso de ensefianza el impulsado por facto-
res o condiciones especificas ya existentes y compete a los profesores crear medios innovadores para
el aprendizaje, a fin de alcanzar los objetivos propuestos, reforzando el dominio de conocimientos y
habilidades de entendimiento y desarrollo de las capacidades cognoscitivas del alumnado.

La relevancia de la estructuracion de la planificacion de trabajo docente nos lleva a referirnos
sobre las diferentes Tendencias Pedagogicas que fueron utilizadas en la practica pedagogica de los
profesores brasilefios en sus procesos de formacion inicial y continuada, entendidas como prontas
y definitivas, dificultando las transformaciones posibles y necesarias a sus practicas cotidianas y la
transformacion de paradigmas pedagogicos estratificados en sus formaciones.

Libaneo (1994) coincide en clasificar las tendencias pedagogicas brasilefias en dos grupos:
las de cufio liberal y las de cufio progresista. Las liberales son la Pedagogia Tradicional, la Pedagogia
Renovada y el Tecnicismo Educacional; y las progresistas son la Pedagogia Libertadora y la Pedago-
gia Critico-Social de los Contenidos. Asi, segin Libaneo (1994), existe la Pedagogia Tradicional en
que la materia de ensefianza es desvinculada de los intereses del alumno y de los problemas reales de

la sociedad, utilizando como método la logica y la secuencia linear de los contenidos, constituyendo
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el aprendizaje continuo, receptivo, automatico, que no moviliza la actividad mental del alumno ni el
desarrollo de sus capacidades intelectuales. Asi, la actividad de ensefiar es centrada en el profesor,
mero expositor e intérprete de la disciplina.

Esa didactica tradicional ha resistido al tiempo y continiia prevaleciendo en la practica
escolar de Brasil y, con la ensefianza de la Geografia, no ha sido diferente. De acuerdo con Libaneo
(1994, p. 65), "(...) se trata de una practica escolar que empobrece la Pedagogia Tradicional [en la cual]
los conocimientos permanecen estereotipados, sin valor educativo vital, desprovistos de significados
sociales, inttiles para la comprension critica de la realidad".

Hablando sobre las tendencias pedagogicas liberales, Libaneo (1994) presenta la Pedagogia
Renovada, que incluye varias corrientes: la progresista (sustentada en la teoria educativa de John
Dewey), la no directiva (esencialmente inspirada en Carl Rogers), la activista-espiritualista (de orien-
tacion catolica), la culturalista, la piagetiana, la montessoriana y otras vinculadas al movimiento de la
pedagogia activa del siglo XIX, contraponiéndose a la pedagogia tradicional.

La Pedagogia Renovada, la Did4ctica de la Escuela Nueva o Didactica Activa como también
es denominada, considera al aluno como sujeto del aprendizaje y el profesor debera poner al alumno
en condiciones propicias para que, partiendo de sus necesidades y estimulando sus intereses, pueda
buscar por si mismo conocimientos y saberes. Asi, el centro de la actividad escolar es el alumno
como actor activo: "(...) donde el papel crucial del profesor es el de incentivar, orientar, organizar las
situaciones de aprendizaje, adobando la capacidad de caracteristicas individuales de los alumnos".
(LIBANEO, 1994, p. 66)

En lo que dice respecto al Tecnicismo Educacional, se desarrolld en Brasil en las décadas

de 1950 y 1960 como una tendencia inspirada en la teoria behaviorista del aprendizaje. Fue impuesta
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a las escuelas por organismos oficiales, por ser compatible con la orientacion econdmica, politica e
ideologica del régimen militar y, segun Libaneo (1994, p. 68): "(...) esa tendencia todavia en el presente
predomina en los cursos de formacion de profesores con el uso de manuales didécticos de cufio técni-
co, de caracter meramente instrumental."

Sin embargo, a inicio de los afnos 60, surgieron los movimientos sociales de educacion de
adultos, que giraban en vuelta de ideas pedagogicas y practicas educativas de educacion popular, te-
niendo como gran exponente a Paulo Freire. En esa tendencia, la actividad escolar y la ensefianza se
centran en la discusion de temas sociales y politicos y en la realidad sociopolitica y enfatiza la funcion
social de la escuela. El trabajo escolar no esta centrado en los contenidos sistematizados previamente
y si en el proceso de participacion activa y en las discusiones y acciones practicas sobre la realidad
social inmediata. (LIBANEO, 1994)

A continuacion Libaneo (1994, p. 70) presenta la Pedagogia Critico Social de los Contenidos
comprendiendo que la escuela publica debe cumplir su funcion social y politica, asegurando a difu-
sion y la apropiacion de los conocimientos sistematizados a los alumnos, creando asi condicion para
su efectiva participacion y condiciones emancipadoras, considerando que "(...) lo que importa es que
los conocimientos sistematizados sean confrontados con las experiencias socioculturales y la vida
concreta de los alumnos”, siendo posible concluir que la ensefianza-aprendizaje escolarizado consiste
en la mediacion entre los objetivos-contenidos-métodos que aseguren los saberes escolares como fac-
tores decisivos en la formacion del alumno.

Mediante lo que fue expuesto sobre las tendencias pedagdgicas predominantes en el Brasil,
es posible colocar que poseen pertinencias con relacion al periodo historico de su prevalencia y que

los profesores, necesariamente, no deben utilizar una tendencia en detrimento de otra, incluso porque,
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cada realidad social y cada contexto espacio-temporal educativo requieren practicas pedagogicas di-
ferenciadas. En ese sentido, es necesario un adecuado entendimiento sobre cada una de las tendencias
y sus proposiciones metodologicas, para que sea posible desarrollar una practica pedagogica que bus-
que alcanzar lo que es mas relevante en la escuela: el aprendizaje del alumnado.

Entendido como actividad pedagogica el trabajo del profesor debera buscar objetivos primor-
diales, como dice Libaneo (1994, p. 74), buscar: a) asegurar a los alumnos el dominio mas seguro y
duradero posible de los conocimientos cientificos; b) crear las condiciones y los medios para que los
alumnos desarrollen capacidades y habilidades intelectuales para que dominen métodos de estudio y
de trabajo intelectual, buscando su autonomia e independencia en el proceso de aprendizaje; c) orien-
tar las tareas de ensefianza para objetivos educativos de formacion de la personalidad, esto es, ayudar
a los alumnos a elegir un camino en la vida, a tener actitudes y convicciones que nortean sus opciones
frente a los problemas y situaciones de la vida real.

Mediante tales premisas, esos objetivos deben estar imbricados y en consonancia, ya que el
proceso de enseflanza es concomitantemente un proceso de educacion. La planificacion escolar es una
tarea pedagogica que incluye la prevision de las actividades didacticas en términos da su organizacion
y de la coordinacion con los objetivos propuestos en el plan de trabajo docente. Segun la concepcion
de Libaneo (1994, p. 221) la planificacion pedagogica “(...) es un medio para programar las acciones
docentes, pero es también un momento de investigacion y reflexion intimamente ligada a la evaluaci-
on". De esta manera, existen, segun Vasconcelos (2004), tres modalidades de planificacion: el plan de
la escuela, el plan de ensenanza y el plan de clase.

De manera general, se puede afirmar que la planificacion escolar es como una "mola propul-

sora" del proceso de ensefianza y de aprendizaje, o una guia de orientacién, donde son establecidas
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las directrices y los medios de realizacion del trabajo docente. Como la funcion de planificacion es
orientar la practica docente, no debe ser un documento rigido y absoluto, exigiendo flexibilidad y
vinculacién con la realidad contextual en que se da el proceso de ensefianza. Siendo asi, no hay obje-
tivo que se realice si éste no esta sistematizado en el plan de trabajo docente, porque si no habra una
dicotomia entre la teoria y la préctica, y su contextualizacion exige una dialéctica y la presencia de la
contradiccion entre "lo dicho y lo hecho".

En esa perspectiva, la ensefianza de la Geografia debera dirigirse para una metodologia de
ensefianza dialéctica que despierte el alumno para entender los conceptos existentes y para formular
sus propios conceptos sobre la realidad vivida, preparandose para criticar los contextos existentes y
para superar sus contradicciones y dicotomias. Como afirma Oliveira (1994, p. 140), es importante
que: "(...) esta Geografia que incorpora la dialéctica es una geografia esencialmente critica [siendo a
través de esa critica que una determinada ciencia adquiere vida propia]", como ciencia se transforma
y se renueva acrecentando aspectos inusitados a los conocimientos ya existentes, contribuyendo con
el entendimiento y la formacion ciudadana de los sujetos en sus contextos sociales.

Las consideraciones realizadas nos permiten verificar la relevancia de la region del sertao
semidrido nordestino brasilefio, con sus especificidades y caracteristicas geografico- espaciales y hu-
manas, en la cual la investigadora actia como formadora de profesores para la educacion bésica y, por
lo tanto, se siente apta a realizar consideraciones sobre lo ya visto y vivido en lo relativo a la ensefian-
za de la Geografia. Entendemos como relevante rever la historia de la educacion brasileira y, a partir
de tal revision, ubicar la cuestion de la formacién de profesores y la premisa de que puedan actuar
con una ensefianza de una geografia contextualizada local y regionalmente necesaria y direccionada
al entendimiento, comprension y posible transformacion de contextos y de especificidades propias de

su region.
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Entendemos ser relevante realizar esta rapida retrospectiva histdrica de la educacion en el
Brasil, para que se ubique de forma mas contextualizada la cuestion de los determinantes curricu-
lares que se presentaron a lo largo de estos cinco siglos desde el descubrimiento, la colonizacion, la
independencia y los demas periodos histéricos en el pais y que, de alguna forma, determinaron los
rumbos educativos que no siempre fueron constituidos como asuntos centrales en el trazado de las
politicas publicas.

Después de una breve exposicion sobre la historia de la educacion en Brasil, desde el peri-
odo colonial hasta los dias actuales, entendemos que esto se revela también, de alguna forma en la
cuestion de la formacion de los profesores, pues estos llevan a la practica en el cotidiano escolar las
determinaciones curriculares realizadas, casi siempre, en gabinetes palacianos y distanciados de las
realidades vividas en las escuelas brasilefias, de modo especial en aquellas ubicadas en regiones mas
periféricas, entre ellas aquellas relacionadas a la realidad del sertao nordestino semiarido que, con sus
especificidades geograficas, culturales y econdmicas ha sido considerado al margen de los procesos
decisorios. Por lo tanto, se entiende como relevante estudiar también la cuestion de la formacion de
los profesores en el contexto del semidrido nordestino, region donde desarrollan sus practicas los ele-
mentos constituyentes del recorte de la poblacion pesquisada.

Para discutir las cuestiones que envuelven a la profesion del profesor se exige que sean reali-
zadas reflexiones sobre el significado de la educacion en la sociedad contemporéanea y, principalmente
sobre las demandas que dicen respecto y también reflexionan aspectos de la actividad docente. Es
fundamental investigar algunas caracteristicas y modos de ser de la profesion docente, examinando
los contextos en los cuales emergieron las necesidades y desafios presentados tentando entender como

acontece la formacion de la identidad de los profesores.
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Es obvio que la educacion deberia consistir en un proceso de humanizacion por el cual se
posibilita que las personas sean inseridas en la sociedad humana, histéricamente construida y en
constante proceso de transformacion. De acuerdo con la concepcion de Pimenta y Anastasiou (2002,
p. 97): "La tarea de la educacion es incluir a los nifios y los jovenes tanto en el avance civilizatorio,
[...] como en la problematica del mundo actual, por intermedio de la reflexion, del conocimiento, de
la contextualizacion, del desarrollo de habilidades y actitudes", consistiendo en una funcién amplia y
de suma relevancia en la formacion de una sociedad critica y consciente de sus derechos y deberes.

No obstante, lo que se observa en la practica cotidiana es que cada dia los profesores inician
sus actividades profesionales con mas déficits en su formacion lo que ha inviabilizado la construccion
de una identidad profesional mejor situada y que deberia iniciarse ya en el proceso de optar y efecti-
vizar su formacion en el area, siendo primordial la construccion de conocimientos en sus respectivas
areas de investigacion y actuacion profesional; sin embargo, en la mayoria de las veces, muchos profe-
sionales nunca se cuestionaron sobre lo que significa ser profesor. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002)

Si los docentes son oriundos de cursos superiores de licenciatura se presupone que tuvieron
la oportunidad de discutir elementos tedricos y practicos relativos a la cuestion de la ensefianza y el
aprendizaje, mismo que direccionados a determinadas fajas etarias de la escolarizacion formal. En la
actualidad, la profesion del profesor no ha sido valorizada en Brasil, llevando a que muchos jovenes
se desestimulen en optar por cursos de profesorado. Por otro lado, la decision de ser profesor puede
representar la concretizacion de un ideal, la concrecion de un deseo de contribuir en la formacion del
otro y de si mismo, con la posibilidad de movilidad social o de empleo con cierta estabilidad, afirma
Libaneo (1996).

Coincidiendo con estas prerrogativas, Freire (1996, p. 47) afirma que ensefar no es apenas
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transferir conocimiento, sino posibilitar su produccion y construccion, pues: “Cuando entro en una
clase debo estar siendo un ser abierto a indagaciones, a curiosidad y a las preguntas y a las inhibicio-
nes de los alumnos; un ser critico e inquiridor, inquieto sobre la tarea que tengo — la de ensefiar y no
la de transferir conocimiento”.

En ese sentido, es crucial reconocer y valorizar la importancia de la profesion docente en
el campo de la ensefianza-aprendizaje. De acuerdo con Chalita (2004, p. 161): "el profesor es el gran
agente del proceso educativo. El alma de cualquier institucion de ensefianza es el profesor" y cuando
la valorizacion de este profesional no es considerada como importante, se acaba consolidando y legi-
timando que cualquier sujeto puede actuar como profesor, sin considerar su relevancia como formador
de personas y de ciudadanos.

Siendo asi, se hace necesario presentar el contexto historico de la educaciéon en el Brasil,
para comprender los actuales procesos educativos existentes y reflexionar sobre los problemas y los
avances comprendidos a través del espacio-tiempo historico-geografico en el cual se constituye la
educacion brasilefia, los procesos de formacion docente y la indispensable presencia de la identidad
docente, todos estos aspectos relacionados a la cuestion del desarrollo de la practica docente en clase,

donde acontece la mayor parte de la oferta del proceso de ensefianza-aprendizaje.

ASPECTOS DE LA HISTORIA DE LA EDUCACION EN EL BRASIL

Por medio de un rapido recorte historico es posible percibir que la educacion, de manera
general, y obviamente que el Brasil no es excepcion, fue siendo construida y conceptuada a partir de

perspectivas con base en las necesidades sociales y econdmicas de cada momento historico. Es per-
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tinente resaltar que la historia de la educacién no es linear y el hecho de ser representada en recortes
periddicos es apenas una forma didactica organizada, buscando una mejor comprension, en lo relativo
a la historia de la educacion en el contexto brasilefio, desde su periodo colonial hasta los momentos
mas actuales.

De acuerdo con Ruiz (2009) la finalidad de la educacion es el perfeccionamiento del sujeto,
y nace de la necesidad social de que la ética publica sea entendida e incorporada como moral por
todos y cada uno de sus ciudadanos, que con su formacion se proyectan también hacia la actuacion
ciudadana.

En ese sentido, las concepciones sociales y culturales vigentes en los diversos momentos
historicos, influenciaron bastante para difundir politicas y tendencias pedagogicas que nortearon la
estructuracion de la educacion en el pais. Segiin Aranha (1989), la educacion en Brasil se inici6 a
partir de la llegada de los jesuitas en 1549, dedicandose a la prelacion da fe catdlica y al trabajo edu-
cativo. Todas las escuelas jesuiticas eran reguladas por un documento, escrito por Inacio de Loiola, la
Ratioatque Instituto Studiorum, denominado de RatioStudiorum.

Los jesuitas implantaron, ademas del curso elementar, cursos de Letras y Filosofia, conside-
rados secundarios y curso de Teologia y Ciencias Sagradas, de nivel superior para formacion sacerdo-
tal. Los jesuitas permanecieron como mentores de la educacion brasilefia hasta 1759, cuando fueron
expulsados de las colonias portuguesas por el Marqués de Pombal, cuando el pais sufri6 una gran
ruptura historica en su proceso de desarrollo educativo (PILETTI; PILETTI, 2000).

Posteriormente a la disolucion de la educacion jesuitica en Brasil, se implantd un nuevo mo-
delo educativo denominado de “educacion pombalina”, cuando el Marqués de Pombal, en la condicion

de Ministro del monarca portugués D. José 1, orientd a su gobierno sobre la intencion de recuperar la
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economia a través de una concentracion del poder real y de modernizacion de la cultura portuguesa,
instituyendo los tributos y la explotacion de los metales preciosos, con vistas a enriquecer todavia
mas a la metropoli real en Portugal. En lo que se refiere a la educacion, el Decreto Pombalino de la
Institucion Publica de 15/10/1764 objetivaba formar el perfecto noble, ahora negociante; simplificar y
abreviar los estudios, haciendo que el mayor numero de personas se interesase por los cursos supe-
riores y se propiciase la mejor de la Lengua Portuguesa, diversificando los contenidos de naturaleza
cientifica, para hacerlos mas practicos. En este momento, se instituye, de hecho, la ensefianza publica
en Brasil, financiada por el Estado y dirigida para el Estado (LIMA, 1997).

El nivel secundario que, en la época de los jesuitas, era organizado en forma de curso, es
transformado en clases Uinicas, denominadas "aulas regias" de Latin, Griego, Filosofia y Retorica. Pe-
dagdgicamente esa nueva forma de organizacion fue vista como un retroceso, no obstante, representd
un avance al exigir nuevos métodos y libros para ser utilizados en la ensefianza. El resultado de todas
esas modificaciones en la educacion fue que la educacion brasilefia estaba reducida al caos, porque se
habia desestructurado el sistema educativo jesuitico, afirma Lima (1997).

Un nuevo cuadro educativo fue constituido en la educacion brasilefia a partir de 1808, con
la llegada de la familia real y la corte portuguesa al Brasil. El 05 de mayo de 1808 el Edicto Real
instituye la creacion del curso superior el ilustrativo urbano, dirigido para la formacion de civiles y
militares, ingenieros, médicos cirujanos para el Ejército, ademas de técnicos en economia, agricul-
tura e industria para la Marina. Esos cursos representan el marco del denominado nivel superior de
ensefianza en el Brasil (LIMA, 1997).

Ribeiro (1989) afirma ser perceptible que el sistema escolar de la época estuvo reservado a

una pequefia minoria privilegiada, vinculada al sistema vigente que, por ser implantado por la realeza,
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se preocupd con la oferta de ensefianza primaria y de la ensefianza bésica y profesionalizante, direc-
cionado para el nivel de instrumentalizacion técnica, con la oferta de la escuela para la ensefianza de
la lectura y de la escritura a la mayoria de la poblacion. La ensefianza secundaria permanecié con su
organizacion semejante a las aulas regias, iniciadas durante la educacién pombalina.

En 1822, Brasil adquiri6 la autonomia politica, con la proclamacion de la Independencia de
Portugal, lo que mostro la necesidad de creacion de una Constitucion. En la escuela, estaba presente el
sentimiento de la necesidad de un Sistema Nacional de Educacion, en su aspecto duplo: la graduacion
de las escuelas y la distribucion por todo el territorio nacional. Asi, el articulo 250 declaraba que "ha-
bra en el Imperio escuelas primarias en cada término, gimnasios en cada comarca y universidades en
lo méas apropiados locales". Sin embargo, el texto constitucional otorgado, en el articulo 179, menciona
que "la instruccion primaria gratuita a todos los ciudadanos y la creacion de colegios y universidades,
donde seran ensefiados los elementos de las ciencias y de las artes", como indica Aranha (1989).

En ese sentido, la Ley del 15 de octubre de 1827, unica Ley General relativa a la ensefianza
elemental hasta 1946, una vez mas valida la comprobacion de los limites con que la organizacion
educativa en el Brasil fue encarada y en la cual la idea de Sistema Nacional de Educacion fue mas una
vez abandonada, siendo todavia en el presente una enfética reivindicacion en todos los documentos
oficiales editados en el pais.

En el periodo imperial la educacion brasilefia estuvo sustentada en decretos editados por
D. Pedro I, desde 1842 hasta 1854 que, por medio de decretos, fundé la Inspectoria General de la
Instruccion Primaria y Secundaria del Municipio de la Corte, destinada a fiscalizar y orientar la en-
seflanza publica y privado, estableciendo normas para el ejercicio de la libertad de ensefianza y de un

sistema de preparacion del profesor primario, ademas de la reformulacion de los estatutos del Colegio
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de Preparatorios en 1850 (ARANHA, 1989).

Sintetizando, el sistema educativo primario en ese periodo continud con clases de lectura,
escrita y célculo y la organizacion de las escuelas normales (magisterio) inicid en la tercera década
del siglo XIX y trajo una significativa mejoria. Sin embargo, la institucion primaria se caracterizd por
atender alumnos del sexo masculino, por la falta de organicidad, por el predominio literario y por el
predominio de métodos tradicionales y por la autorizacion de la actuacion de la iniciativa privada en
la ensenanza (PILETTI; PILETTI, 2000).

Sobre las escuelas normales, la primera que fue implantada fue también considerada como
la primera institucion oficial de formacion docente del pais. En aquel periodo, ya habia disputas con
relacion a las concepciones pedagogicas que determinarian la linea politica e ideologica de esa insti-
tucion, refrendadas por el gobierno de la época que adoptd concepciones pedagogicas a imagen de la
educacion francesa, del pensamiento cristiano y del paradigma de la ciencia moderna, de cufio positi-
vista, que disputaban espacio en aquellas instituciones de ensefianza (MENDES SOBRINHO, 2002).

La decadencia del sistema monarquico y la llegada de la Republica en 1889, como afirma
Aranha (1989), no alter¢ al papel y la funcion de la escuela en el pais y, mismo continuando bajo una
fuerte influencia de la educacion positivista francesa, fue la escuela republicana que sustento a la re-
publica oligarquica, resaltandose que la Primera Republica fue marcada por inimeros acontecimien-
tos politicos y sociales predominando la posicion de las fuerzas conservadoras de la aristocracia rural.
Posteriormente el "movimiento recrudece con la Revolucion del 30, que aglutina grupos de diferentes
segmentos sociales y econémicos y de diversas tendencias ideoldgicas: intelectuales, militares, poli-
ticos, burguesia industrial y comercial, ademas de segmentos de la clase media." (ARANHA, 1989,

p. 195)
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El desarrollo historico de la educacion ocurre con contradicciones y sobresaltos, constantes
en el campo politico-ideologico en el pais, con alteraciones en la dindmica social, econdmica, cultural
y pedagogica, en constantes contradicciones entre aspectos de conservadorismo y de tentativas de
transformaciones en la sociedad, siendo valido resaltar que, en 1890, fue decretada y puesta en prac-
tica la Reforma Benjamim Constant, cuyos principios fundamentales eran la libertad, la laicidad de la
ensefianza (denominada lego) y la gratuidad de la escuela primaria. En este periodo, la educacion en
Brasil continuaba tradicional y autoritaria, y esa dindmica trajo como consecuencia la presencia de un
elevado porcentaje de analfabetos en el afio 1900, con cerca del 75% de la poblacion en esa condicion,
segun se relata en el Anuario Estadistico de Brasil del Instituto Nacional de Estadistica (ARANHA,
1989).

Mediante esa inestabilidad, la educacion elitista entr6 en colapso en 1920 y, por esa razén, se
instala, en la organizacion escolar de la Primera Republica, una dualidad, resultado de la descentrali-
zacion por la Constitucion de 1891, determinando que:

a) A la Unido le competia legislar sobre la ensefianza superior en la Capital de
la Republica, correspondiéndole, pero no privativamente, crear instituciones
de ensefianza secundaria en los Estados y promover la instruccion en el Dis-
tricto Federal;

b) A los Estados se permitia organizar los sistemas escolares completos [...].
(RIBEIRO, 1989, p. 36)

Ese periodo de la Historia del Brasil, entre 1920 y 1928, fue altamente conturbado con va-
rias reformas a nivel nacional y en las provincias, en especial en el campo educativo, destacandose
la reforma de Jodo Luiz Alves, introduciendo la materia de Educacién Moral y Civica, intencionado
combatir a las protestas estudiantiles que crecian por la insatisfaccion con el gobierno del presidente

Arthur Bernardes (1922 a 1925). Al final de la Primera Republica la educacion brasilefia no habia
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evolucionado y la situacion era similar a la de la época imperial, no se habia constituido el sistema
nacional de educacion, hecho que perdura hasta los dias actuales (RIBEIRO, 1989).

El contexto revolucionario de 1930 trajo significativas reformas en el gobierno brasilefio y
algunos avances en el campo educativo, por motivos del nuevo contexto politico, econdmico y social,
oriundo de la Revolucion de 1930. Asi, hubo influencia de nuevas concepciones politico-ideologicas
como el liberalismo, el socialismo, el nacionalismo, el anarquismo, entre otras. Toda esa realidad pro-
porciona nuevas posturas politicas y, simultdneamente, presenta transformaciones educativas. Otro
ejemplo se refiere a las influencias de Dewey (1947) y de la Escuela Nueva, difundida en el Brasil por
medio de educadores como Darci Ribeiro (1950), contraponiéndose fuertemente al modelo enciclopé-
dico francés todavia vigente no pais. La revolucion de 1930 fue un marco en el campo educativo sien-
do creado el Ministerio de Educacion y la Secretarias de Educacion de los Estados (ARANHA, 1989).

Segtn Vianna (2004) el movimiento escolanovista defendia innovaciones en el campo edu-
cacional, partiendo de la premisa de que eso solo seria posible por medio de la mejora en la formacion
docente, siendo esa posicion enfatizada por el Manifiesto de los Pioneros de la Educacion, de 1932,
apuntando para la relevancia de la formacion de profesores en nivel superior, buscando garantizar una
ensefianza fundamental de calidad a la poblacion brasilefia.

De acuerdo con Romanelli (2003) fue a partir de la inquietud de los educadores presentada
en el Manifiesto de los Pioneros, que se promulga la Constitucion de 1934, la primera a incluir un
capitulo especial sobre educacion, estableciendo entre otros aspectos relevantes: la educacion como
derecho de todos; la obligatoriedad de la escuela primaria integral; la gratuidad de la ensefianza
primaria y la propuesta de asistencia a los estudiantes necesitados. A partir de esta Constitucion el

Gobierno Federal comienza a asumir nuevas posturas educativas y a trazar directrices para una edu-
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cacion nacional.

Segtin Romanelli (2003), con la dinamica efervescente de situaciones dispares en la poli-
tica brasilefia, Getulio Vargas concreta el golpe de Estado en 1937 y legitima su doctrina totalitaria,
influenciada por el nazismo/fascismo europeo, con el denominado Estado Novo, que perdur6 hasta
su deposicion del cargo en 1945. En ese ambito, la educacion en la Primera Republica del Brasil y
en el Estado Nuevo puso en cuestion el modelo educativo heredado del Imperio, que privilegiaba la
educacion primaria y profesional en detrimento de los demés niveles de ensefianza. En ese interin el
mundo vive los terribles tiempos de las grandes guerras mundiales y Brasil siente sus efectos, aunque
no tenga acontecido en el territorio, apenas a partir de la fase final de la Segunda Guerra el pais entra
en los combates y envia tropas a Italia, para juntarse a los paises aliados vencedores del conflicto.

Después de la Segunda Guerra Mundial (1939-1945) Brasil vivi6 la denominada Segunda
Republica o Republica Populista, que se extendio desde 1945 hasta el golpe militar de 1964. En el
periodo de efervescencia populista hay en el &mbito educativo un factor destacado — la creacion de la
Ley de Directrices y Bases 4024 de 1961, como la primera a englobar todos los niveles y modalidades
de ensefianza. Llevando 13 afios para poder entrar en vigor, con la realidad social y politica en el pais
superada en muchos puntos relevantes que la referida ley presentaba, sus necesidades estructurales de
educacion y aspectos de la organizacion politica y cultural ya habian sido modificadas por el tiempo
(ROMANELLLI, 2003).

Posteriormente, Brasil vivencié un periodo de estagnacion con relacion a los aspectos an-
teriormente desarrollados en la educacion. Las décadas de 60 y 70 y las intervenciones del modelo
militar trajeron la consolidacion de concepciones pragmaticas y técnicas en la educacion brasileia,

bajo la influencia de los acuerdos con los Estados Unidos, trayendo reformulaciones significativas en
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la organizacion educativa en el pais. Se pasan a usar paradigmas técnicos y practicos, por medio de
construccion de materiales didacticos, que indicaban una rigurosidad e inflexibilidad educativa, en
que tanto los docentes como los alumnos eran obligados a seguir manuales y normas establecidas por
tal sistema, lo que contribuye para esbozar practicas que hasta el presente perduran como resquicio de
ese periodo. Segun Scheibe (2002):
(...) las reformas de ensefianza de los afios 60 y 70 vincularon la educacion a
la formacion del capital humano, con estrecho vinculo entre el mercado de
trabajo y la educacion, y acentuado énfasis a la modernizacion de hébitos de
consumo bajo la égida de la represion y del control politico-ideoldgico mutila-
dor de la vida intelectual y artistica del pais. (SCHEIBE, 2002, p. 49)

La Ley n. 5692/71 editada en el periodo militar, con connotacion de legislacion de directri-
ces y bases para la educacion nacional, fijo las bases para la ensefianza de 1°y 2° grados en el Brasil,
teniendo como base las concepciones técnicas de la educacion, privilegiando aspectos de cantidad y
calidad, los métodos y técnicas y no los fines y objetivos de la ensefianza, pautadas en la adaptacion
y no en la autonomia y la formacion profesional aconteci6 en detrimento de la calidad y de la cultura
general del pais (ARANHA, 1989).

Ese periodo de las décadas de 60 y 70, con sus imposiciones del gobierno militar dictatorial,
presentando matices técnicos presenta movimientos en pro de transformaciones en la formacion do-
cente en Brasil y de reformas curriculares y pedagogicas. Al inicio de la década de 1980, con el pais
abandonando los resquicios del régimen militar, comienza la Nueva Republica en 1985 y se vivencia-
ba la elaboracion de la nueva Constitucion Federal, promulgada en 1988, donde se buscd priorizar la
relevancia de la igualdad de acceso y de garantias constitucionales de calidad para la oferta y perma-

nencia con €xito en la escuela en todos sus niveles.

Mientras, los avances tecnologicos de los afos 1980 y 1990 exigen de la escuela un profesio-
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nal mas cualificado, contribuyendo para que se solicitasen garantias de formacion y de condiciones de

trabajo mas cualificado a los profesores y profesionales de la educacion. En la optica de Freitas (2002):

(...) la década de 80 represento, para los educadores, el marco de la reaccion
al pensamiento técnico de las décadas de 60 y 70. Los afios 90, contradic-
toriamente, fueron marcados también por la centralidad en el contenido de
la escuela (habilidades y competencias escolares), haciendo con que fueran
perdidas dimensiones importantes que estuvieron presentes en el debate de
los afios 80. (FREITAS, 2002, p. 141)

Al término del régimen militar en 1985, acontecieron las elecciones indirectas que eligieron
a Tancredo Neves, pero con su tragico fallecimiento, asume la Presidencia da Reputblica Federativa
do Brasil el vice-presidente José Sarney. A partir de la promulgacion de la Constitucion Federal de
1988, la educacion paso a ser derecho de todos y deber del Estado y de la familia y las nuevas deter-
minaciones constitucionales llevan a los profesores y sus entidades representativas a las movilizacio-
nes buscando indicar propuestas para la elaboracion de una nueva Ley de Directrices y Bases de la
Educacion Nacional.

Desconsiderando las luchas de los educadores brasilefios es promulgada en diciembre de
1996, la nueva LDBEN 9394/96, al margen de los embates y de las indicaciones oriundas de las bases
populares y profesionales que tramitaron en Proyecto de Ley en el Congreso Nacional. Segiin Aranha
(1989) el texto aprobado quedo distanciado de los contenidos y de las discusiones efectuadas en el
ambito educativo y politico, siendo aprobado un texto flexible, abierto y, a pesar de esto, lejano de los
deseos de la educadora.

A pesar de que la década de 1980 sea considerada como la "década perdida" en términos

econdmicos, se destaca por haber sido altamente significativa en la esfera politica y cultural. Un grupo
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de filosofos y pedagogos, como Dermeval Saviani, José Carlos Libaneo, Guiomar Namo de Mello,
Carlos Roberto Jamil Cury, entre otros, cuestionaban el cuadro de desorganizacion de la escuela bra-
silefia, cuyo cufio eminentemente excluyente, presentaba altos indices de analfabetismo, de evasion y
repeticion, en especial de las poblaciones menos favorecidas. Se da inicio a una nueva fase de debates
y estudios, buscando dar origen a una nova teoria pedagdgica que, todavia en proceso de formulacion,
recibi6 diversas denominaciones: pedagogia critico-social de los contenidos, pedagogia dialéctica vy,
finalmente, pedagogia historico-critica (PILETTI; PILETTI, 2000).

La perspectiva de la presencia de un mundo globalizado, a partir de la década de 1980, trae
innumeras modificaciones en todos los aspectos de la organizacion de los paises llamados periféricos
y/o en desarrollo, entre ellos Brasil. Con la globalizacion, un nuevo paradigma se presenta en todos
los sectores de la vida humana, por la alta competitividad profesional, sea en el mercado de consumo,
en la economia, en la cultura, en la tecnologia y en las ciencias. En esa nueva era del conocimiento, la
educacion es considerada como el mayor recurso disponible para el enfrentamiento de esa nueva es-
tructuracion del mundo, porque le correspondera "preparar y seleccionar los mejores para los mejores
puestos de trabajos" (RODRIGUES, 2008, p. 45). De acuerdo con Ianni (1997, p. 29): "Para compren-
der los movimientos y las tendencias de la sociedad global, puede ser indispensable comprender como
las diversidades y desigualdades atraviesan el mundo".

En el acontecer de los hechos politico-educativos, aparece que en los afios 90 acontecieron
retrocesos sobre las conquistas de los afios 1980. Freitas (2002) se refiere a las reformas educativas
implementadas en el Brasil al final de la década de 90, cuyos intereses e ideologias de perspectivas
neoliberales de los organismos financieros internacionales (OFI) privilegiaron las leyes del mercado,

buscando formar profesionales cualificados para actuar en el mundo productivo y asi, la educacion
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pasa a ser vista como un factor de desarrollo del pais y se acentua el papel de la universidad y de la
educacion a distancia (EaD), con vistas al uso de tecnologias innovadoras y a atender a las demandas
de un pais con dimensiones continentales que todavia presenta altos indices de analfabetismo y de
demandas por mejor y mas contextualizadas propuestas educativas, entre ellas la de una mejor forma-
cion docente (RODRIGUES, 2008).

Mediante tal presupuesto y con base en la Optica globalizada el mecanismo generador de una
educacion para formar sujetos competitivos se inicia, necesariamente, con la ampliacion del acceso a
la educacion basica, por medio de un sistema de ensefianza comprometido en formar los sujetos, con
la calidad exigida para atender a los procesos productivos emergentes y tecnoldogicamente avanzados.
Esas demandas vienen al encuentro de las determinaciones de la Conferencia Mundial de Educacion
para Todos, organizada por la UNESCO y realizada en Jomtien, en Tailandia, en 1990, proponiendo
una nueva concepcion de alfabetizacion ya no mas centrada en leer, escribir y contar, que atendia a las
necesidades de la sociedad industrial, ahora sustituida por la sociedad tecnoldgica del conocimiento
(TORRES, 2000).

A partir de 1990 comienzan a surgir en Brasil movimientos de busqueda de superacion de la
cuestion social y transformaciones substanciales a partir de la educacion, marcando un periodo im-
portante para que, con la promulgacion de la LDBEN 9394/96, se establezcan las directrices y bases
de la educacion nacional, con texto amplio y abarcador y con indicativos de nuevos enfoques en las
practicas educativas, con las premisas de gestion democratica de las escuelas y con el respaldo a la
exigencia constitucional desde 1988, de la municipalizacion de la ensefianza fundamental.

De acuerdo con Evangelista, Shiroma y Moraes (2004), en lo que refiere a los direcciona-

mientos nacionales por medio de los principales documentos sobre politica educativa emitidos en el
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pais entre 1985 y 1995, la implantacion de las politicas de privatizacion del sector publico se inici6 en
el gobierno del presidente Fernando Collor de Mello. En el gobierno de Itamar Franco, desde 1992,
se adoptd como estrategia movilizar segmentos representativos de la educacion para convenios entre
gobierno y sociedad, con el objetivo de discutir el Plan Nacional de Educacion — PNE — que, no era
extrafo, que implicaban direccionamientos de privatizacion de los servicios educativos.

Esa sistematica para las politicas educativas por parte del Estado continua posteriormente a
la eleccion del gobierno de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) cuando se inici6 la reforma de la
administracion publica, en que Luiz Carlos Bresser Pereira asume el Ministerio de la Administracion
Federal y Reforma del Estado (MARE) y, en este periodo, fue elaborado un documento orientador
cuyo fundamento era la premisa de que el Estado, en la forma como estaba constituido, representaba
un entrabe a los procesos de fortalecimiento de la economia de mercado, precisando ser reformado y
disminuir su papel (EVANGELISTA; SHIROMA; MORAES, 2004).

Algunas de las reformas propuestas fueron presentadas buscando una mejor comprension
sobre el papel que el Estado y el documento base del MARE define que: "(...) el paradigma geren-
cial contemporaneo, fundamentado en los principios de la confianza y de la descentralizacion de la
decision, exige formas mas flexibles de gestion, horizontalidad de estructuras, descentralizacion de
funciones, incentivos a la creatividad" (BRASIL, 1995, p. 23).

Asi surgio la expresion "educacion a lo largo de toda la vida", o "educacion permanente"”, que
encuentra respaldo en el Informe elaborado por la Comision Internacional sobre la Educacion para el

siglo XX1 (1999), para la UNESCO, que trae la siguiente definicion:

(...) a las visperas del siglo XXI, las misiones que caben a la educacion y
las multiples formas que pude revestir hacen que englobe todos los procesos
que conlleven a las personas, desde la infancia hasta el fin de la vida, a un
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conocimiento dindmico del mundo, de los otros y de si mismas [...]. Es este
continuum educativo, coextendido a la vida y ampliado a las dimensiones de
la sociedad, que la Comision entendid designar, en el presente informe, por
la expresion "educacion a lo largo de toda la vida." (UNESCO, 1999, p. 104)
El resultado de esas intenciones y de las estructuraciones de la escuela basica en el pais fue
visualizado por la formacion para el mundo del trabajo en un sentido adaptativo. Las Directrices Cur-
riculares Nacionales para la Ensenanza Media (BRASIL, 2000) presentan principios valorativos que
se interrelacionan con los cuatro pilares de la educacion del futuro, descriptos en el Informe Delors y
que buscan la formacion de la y para la ciudadania moderna (DELORS, 2004), siendo estos: educar
para aprender a aprender, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir.

Es en este periodo que, concomitantemente, surgen propuestas de contextualizacion y de
respeto a la diversidad y la multiculturalidad, que sustentan los documentos oficiales sobre educacion
emitidos por el MEC y que, de alguna forma, marcan tal periodo, tomando en consideracion que la
educacion tomod por nuevos rumbos y se abrid a las nuevas discusiones, con la lectura y el estudio
de autores que hasta entonces no eran accesibles a los estudiosos y a los profesores en formaciones
iniciales. Aranha (1989) considera ser en este momento que las exigencias por avances educativos se
tornan mas acentuadas e se pasa a exigir un nuevo perfil de profesores con vistas a la formacion de
alumnos considerados como sujetos de su proceso de formacion, visualizando su condicion de ciuda-
danos, criticos y transformadores.

Rodrigues (2008) afirma que, por todo eso, es imprescindible pensar y repensar sobre los
procesos de formacion del profesor en consonancia con las transformaciones ocurridas en la educa-

cion y con las nuevas demandas del mundo productivo. Sin embargo, es en este momento historico

que se acenttian las luchas por el espacio de derechos de aquellos ciudadanos que histéricamente
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estuvieron desprovistos, entre otros, el derecho a la atencion educativa con calidad en la escuela pt-
blica. Entre esos nuevos sujetos sociales se destacan las demandas por los nuevos derechos civiles,
como la educacion de los pueblos periféricos, de los pueblos del campo, de los pueblos indigenas y
ribieirinhos, de los pueblos sertanejos, de los negros, de las mujeres campesinas, de los jovenes y de
las poblaciones inmersas en diversidades culturales, religiosas, de género y de etnias (PCNs, 2013).

A partir de estas evoluciones practicas, contextuales y conceptuales la escuela pasa a ser un
lugar de creacion, de produccion del saber, porque como institucion, no deberd servir para reproducir
paradigmas de pensamientos que apenas transmitan saberes y conocimientos. Es necesario ir mas
alla, y contextualizar ese saber, ese conocimiento y, de acuerdo con Luck (1995, p. 60), en ese momen-
to transitivo de valores, actitudes y practicas pedagogicas diferenciadas el profesor: "Necesita superar
la vision restricta del mundo y comprender la compleja realidad, rescatando la centralidad del hombre
en la realidad y en la produccion del conocimiento, de modo de permitir una mejor comprension de la
realidad y del hombre como un ser determinante y determinado."

Siendo asi, es primordial resaltar que uno de los grandes desafios del profesor en esa fase de
transicion y transformaciones en el contexto educativo, se relaciona a la emergencia de la consciencia
del "saber y del saber-hacer en la clase", comprendiendo su papel y el de su alumno y reforzando el
vinculo entre entre teoria-practica, como afirma Perrenoud (2002, p. 124), "(...) el educador debe hacer
el luto de las certezas didacticas, porque el terreno de las practicas educativas es mas incierto de lo do
que suponia el cristalino positivismo de sus analisis".

En la concepcion de Vianna (2004), esos nuevos tiempos implican lecturas de autores como
Marx, Engels y Gramsci con las teorias socialistas; Althusser, Establet, Baudelot y Bourdieu, con la

teoria critico-reproductivista; Makarenko, Pitrak, Snyders, Giroux, Charlot, con la teoria progresista;
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Rogers, Neiil, Illich, con las teorias antiautoritarias, Adorno, Marcurse y Habermas, con la teoria
critica; que de alguna manera provocaron nuevas propuestas sobre la formacion de profesores y sus
consecuencias en la educacion formal en Brasil, a partir de estudios e investigaciones relacionadas a
los impactos que sus teorias provocaron en el campo académico y pedagogico.

En la perspectiva de la praxis la formacion y la profesionalizacion del profesor tiene como
pre-condiciones la concrecion de un proceso educativo con proyectos explicitos y conscientes, con
base en las dimensiones éticas, sociales, tedrico-epistemologicas y politicas, fundamentadas en las
nuevas discusiones y en las concepciones pedagogicas de la actualidad. Ast, se define que el objetivo
mayor de esas formaciones sera la valorizacion del profesional y la calidad necesaria, permitiendo
al profesor redimensionar sus modalidades de acceso a las formaciones continuas y la consecuente
concrecion de practicas docentes mas contextuales y situadas, con la posibilidad de renovacion de sus
saberes-hacer.

Siempre ubicando la cuestion historica, adentramos en la problematica cuestion de la forma-
cion continuada de profesores y su indispensable identidad profesional, a través de la cual se desem-

penan los papeles de la docencia y de la ensefianza aprendizaje necesario a la formacion del alumnado.

LA FORMACION CONTINUADA Y SU RELEVANCIA EN LA CONSTRUCCION DE LA

IDENTIDAD DE LOS PROFESORES

Segun las propuestas de Novoa (1992), en el actual contexto el profesor que se considera
desafiado por las nuevas percepciones del ensefiar y del aprender debe centrar su atencion en la reali-

zacion efectiva de los valores educativos presentes en su relacion profesional con los alumnos y con su
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identidad profesional. Esto se resume al entendimiento de la relevancia de los esfuerzos que marcan
la realizacion de la tarea de educar, buscando la formacion critica del alumnado.

Partiendo de esos presupuestos iniciales, es valido destacar que el concepto de "formacion
continuada", segin Perrenoud (2002) surge en 1996, la Declaracién de Ginebra, en documento elabo-
rado por profesores, incluyendo otros profesionales de la educacion, como gestores, directores, orien-
tadores educacionales, coordinadores pedagogicos y administradores escolares. Sin embargo, aqui
vamos a limitarnos a discutir apenas la formacion continuada de profesores de la educacion basica'.

En lo relativo a la realidad educativa contemporanea los procesos de formacion continuada
han presentado resultados significativos. De acuerdo con Bittencourt (2007), esa discusion se inicid
a mediados de la década de 1990, estando permeada por inumeros cuestionamientos. Entiende el
autor que la educacion continuada no debe ser confundida con entrenamiento, reciclaje, perfecciona-
miento 0 mera capacitacion, porque se constituye en un proceso generador de transformaciones, de
reconocimiento de identidades, con ideas alusivas a la reforma y la substitucion de los paradigmas
y ultrapasados con la insercion de nuevas practicas a partir de concepciones ampliadas, complejas y
transformadoras, mas relacionadas con las demandas del campo educativo contemporaneo.

Considerandose que el profesor no domina todo el "saber-hacer" en su formacion inicial ni
esto acontecerd por completo en uno o dos afios de formacion continua y solamente ocurrira en pro-
cesos permanentes de lecturas y relecturas de y sobre su realidad profesional, Lima (2010) entiende

que para cada realidad "leida", es necesaria una intervencion coherente y consistente, porque aplicar

1 La educacion en Brasil es clasificada por la Ley de Directrices y Bases de la Educacién Nacional
de la siguiente forma: "Art. 21. La educacidn escolar se compone de: I- educacion basica, formada por
la educacién infantil, ensefianza fundamental y ensefianza media; II — educacién superior”. (LDBEN,
1996, p. 35)
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las mismas respuestas para realidades diferentes, con multiples significaciones y re significaciones
del mundo por los sujetos, es reducir la educacion a la condicion de una linea de produccion, donde la
serie, los tiempos y los movimientos son aplicables a todos y en cualquier situacion.

En la concepcion de Prada (1997), existen varios términos empleados como sinénimos de
formacion continuada de profesores y estos, a su vez, estan influenciados por concepciones filosoficas
y tendencias pedagogicas que orientan el proceso educativo, variando en conceptos de pais para pais.
Se presenta continuacion, en la Figura 7, de acuerdo con Prada (1997), un cuadro sindptico sumarian-
do los principales términos sinénimos de formacion continuada de profesores, con la caracterizacion

de los términos que la definen.
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Figura 7 — Cuadro Sinoptico de los Términos Sin6nimos de Formacion Continuada

TERMINOS CARACTERIZACION DE LOS TERMINOS
Capacitacion Proporcionar determinada capacidad a ser adquirida por los profesores,
mediante un curso; concepcion mecanicista que considera los docentes
incapacitados.
Cualificacion No implica la ausencia de capacidad, pero contintia siendo mecanicista,
porque busca mejorar apenas algunas cualidades ya existentes.
Perfeccionamiento Implica tornar a los profesores perfectos. Esta asociado a la mayoria de los
otros términos.
Reciclaje Término propio de procesos industriales y, cominmente, referente a la

recuperacion de la basura.

Actualizacion Accion similar a la del periodista. Informar a los profesores para
mantenerlos actualizados de los acontecimientos y, es tan criticada como
la educacion bancaria.

Formacion Alcanzar niveles mas elevados en la educacion formal o profundizar, como

Continuada continuidad de los conocimientos que los profesores ya poseen.

Formacion Realizada constantemente buscando la formacion general de la persona sin

Permanente preocuparse apenas con los niveles de educacion formal.

Especializaciéon Es la realizacion de un curso de nivel superior con tema especifico.

Profundizacion Profundizar algunos conocimientos que los profesores ya poseen.

Entrenamiento Adquirir habilidades por repeticion, utilizado para manipulacion de
personas.

Re-entrenamiento Retomada de lo que ya habia sido entrenado.

Aprimoramiento Mejorar la calidad del conocimiento de los profesores.

Superacion Adentrar a otros niveles por medio de titulaciéon o pos-graduacion.

Desarrollo Profesional | Cursos de corta duracidon que buscan la eficiencia del profesor.

Profesionalizacion Tornar posible aquel que no dispone de un titulo o diploma.

Compensacion Suplir algo que falta. Actividades que subsidian conocimientos que

faltaron en la formacidn anterior.

Fuente: Prada (1997, p. 88-89).

De esa manera, dice Novoa (1992), todo proceso de formacion debe tener como referencial
el saber docente, y el reconocimiento y valorizacion de ese saber, porque no es pertinente desarrollar
formacion continuada sin tomar en cuenta las diferentes etapas de ese desarrollo profesional en sus
diferentes aspectos. Novoa (2002) destaca que en la construccion de la identidad docente ocurren tres
procesos esenciales:

1. el desarrollo personal, que se refiere a los procesos de produccion de la vida del profesor;

2. el desarrollo profesional, que se refiere a los aspectos de la formacion docente;
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3. el desarrollo institucional, que dice respecto a las inversiones de la institucion para la con-

secucion de sus objetivos educativos.

Por lo tanto, los procesos de formacioén continuada se asientan en esta triple inversion con
retorno generalmente satisfactorio, dice Novoa (2002), porque la relevancia de esos tres aspectos en la
formacion de profesores es mas determinante cuando ocurre en la presencia de los saberes en contex-
to, vinculados a las realidades vividas donde el profesional actiia y donde viven los alumnos que con
ese profesional se relacionan en el proceso de ensefianza o aprendizaje escolar.

Es primordial destacar, segiin Novoa (2002), que el proceso de construccion de la identidad
docente es un camino importante en el cual se busca reelaborar los saberes inicialmente considerados
como verdades, en conflicto con las descripciones de las practicas cotidianas, que se tornan auxilia-
res en ese proceso esencialmente reflexivo. La superacion de esa forma de actuacion es un proceso y
puede llevar mayor cantidad de tiempo para aquellos que son mas resistentes a las innovaciones y las
transformaciones.

De acuerdo con Pimenta y Anastasiou (2002) es esencial que se considere la relevancia de la

creatividad frente a cada nueva situacion vivida, porque:

Ese proceso de reconstruccion de la experiencia [profesional] posibilita varias
formas de interaccion en las cuales os sujetos e situaciones son mutuamente
modificados, como participantes del proceso de generar conocimiento. Tam-
bién posibilita conocimiento mutuo y una vinculacién entre el colectivo y la
institucion, condiciones esenciales en un proceso de construccion de identi-
dad en profesionalizacion continuada [formacion continuada], que exige in-
tencionalidad, envolvimiento, disponibilidad para la transformacion, espacio
institucional, coraje, flexibilidad mental para enfrentamiento de alteraciones
previsibles e imprevisibles. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 114)
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Por lo tanto, generar reflexiones sobre la necesidad de mayores inversiones en la formacion
inicial y continuada de profesores y docentes buscando la consolidacion de una identidad profesional
sustentable, es de crucial importancia al contexto educativo formal, de tal forma que este profesional
se valorice, sea valorizado y respetado ante la sociedad, como formador de ciudadanos criticos y ca-
paces de transformar sus realidades y las realidades sociales del pais.

Como afirman Kronbauer y Simionato (2008):

La busqueda de nuevos curriculos educativos, de nuevas relaciones de en-
sefianza y de una formacion al mismo tiempo polivalente y diversificada de
profesores y las propuestas de transversalidad del conocimiento en temas po-
lémicos muestran que el area educacional se encuentra en el medio de ese
desarrollo en busca de alternativas formativas, tanto para los propios forma-
dores como para los alumnos. (KRONBAUER; SIMIONATO, 2008, p. 14)

La formacion continua de profesores contribuye para la desconstruccion y la reconstruccion
de diferentes saberes incrustados en las practicas docentes, consideradas muchas veces como ultrapa-
sadas y que merecen ser reevaluadas para tornarse presupuestos buscando alternativas a la busqueda
de mejoras en las practicas pedagogicas cotidianas.

En lo que se refiere a los conocimientos especificos de su campo de actuacion profesional en
el campo educacional, la formacion del profesor requiere amplias y complejas inversiones, exigiendo
un proceso respaldado en conocimientos pertinentes a su drea de actuacion y que les permita estab-
lecer las relaciones y correlaciones necesarias a un mejor entendimiento sobre la produccion de los
conocimientos en ese campo de formacion, sea ella inicial y/o continuada.

Demo (1990) considera ser primordial una formacion que permita adquirir consciencia sobre

el campo de la practica educativa y del ensefiar como objeto de analisis y comprension critica, que
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desarrolla en los profesores la actitud de la investigacion, como alternativa para su aprendizaje con-
tinua. Entiende que para esto se requiere inversiones de las instituciones de ensefianza, en las cuales
se instauren practicas democraticas y participativas, con las premisas de una democratizacion de esos
espacios formativos, con nuevas practicas y metodologias de ensefianza objetivando tornar el apren-
dizaje significativo.

La educacion a lo largo de la vida debe ser una construccion continua de la persona humana,
construyendo sus saberes y sus aptitudes, pero también la capacidad de discernir y actuar, porque de
acuerdo con Delors (2004), 1a educacion debe proporcionar a los sujetos tomar consciencia sobre si y
sobre su medio permitiéndole el entendimiento de la importancia del desempeio del papel social que

le cabe en el mundo del trabajo, siendo asi:

El saber, el saber-hacer, el saber vivir juntos y el saber ser constituyen cuatro

aspectos, intimamente ligados, de una misma realidad. Experiencia vivida en

el cotidiano, y marcada por momentos de intenso esfuerzo de comprension

de datos y de hechos complejos, la educacion a lo largo de toda la vida es el

producto de una dialéctica con varias dimensiones. (DELORS, 2004, p. 107)

Ese proceso de formacion continuada exige nuevas concepciones y practicas pedagdgicas en

una educacion pluridimensional y, como afirma Delors (2004), implica la adopcidon e implantacion de

politicas de profesionalizacion de los profesores y restantes profesionales de la educacion envueltos

en el proceso educativo formal, ademés de la mejoria en las condiciones laborales para el desarrollo
de practicas educativas con mejor calidad.

Novoa (2009) considera que actualmente la formacion inicial y continuada pasa a ser parte

de la practica cotidiana en los diferentes contextos educativos y a ser comprendida como un momen-

to privilegiado de construccidén de conocimientos y de afirmacion de la identidad profesional de los
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profesores.

Al tratar de la formacion de los profesionales de la educacion la LDBEN 9394/96, en su Titu-
lo V1, parrafo inico, destaca que esa formacion, de modo de atender a las especificidades del ejercicio
de sus actividades pedagogicas, asi como a los objetivos de las diferentes etapas y modalidades de la

educacion basica, tendra como fundamento:

“I — la presencia de so6lida formacion basica, que propicie el conocimiento de
los fundamentos cientificos y sociales de sus competencias de trabajo;
IT — la asociacién entre teorias y practicas, mediante practicas supervisiona-
das y capacitacion en el mismo trabajo;
III — el aprovechamiento de la formacion y experiencias anteriores, en institu-
ciones de ensefianza y en otras actividades.” (BRASIL, 1996, p. 38- 39)
Vale resaltar que en el parrafo 1° de la LDBEN 9394/96 se refiere a que la Union, el Districto
Federal, los Estados y los Municipios, en régimen de colaboracion, deberan promover la formacion
inicial y continuada, asi como la capacitacion de los profesionales del magisterio. De acuerdo con el
Articulo 62 del Titulo VI de la referida LDBEN 9394/96, se destaca que "Art.62. La formacion de
docentes para actuar en la educacion basica se hara en nivel superior, en curso de licenciatura, de
graduacion plena, en universidades e institutos superiores de educacion, admitida, como formacion
minima para el ejercicio del magisterio en la educacion infantil y en los afos iniciales de la ensefianza
fundamental, aquella ofrecida en nivel medio, en la modalidad normal."
En el parrafo 2° se refuerza la idea de que la formacién continuada y la capacitacion de los
profesionales de magisterio podran utilizar recursos y tecnologias de educacion a distancia, siendo
que el parrafo 3° enfatiza que la formacioén inicial de profesionales de magisterio debera acontecer,

preferencialmente, a través de la ensefianza presencial, usando recursos y tecnologias de educacion a

distancia y, correspondera a la Union, al Districto Federal, a los Estados y a los Municipios la respon-
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sabilidad de adoptar mecanismos facilitadores del acceso y permanencia en cursos de formacion de
docentes en nivel superior para actuar en la educacion basica publica.

El Informe de la Comision Internacional sobre Educacion para el siglo XXI, para la UNES-
CO, titulado "Educacion: un tesoro a descubrir", organizado por Jacques Delors (1998), ratifica la
relevancia del tema, apuntando la necesidad de medidas relevantes para la calidad de la ensenanza e
indica como primordial la importancia de la formacion inicial y continua de los profesores, por medio
del desarrollo de programas que busquen mayor familiaridad con las Gltimas tendencias y tecnologias
de la informacion y de la comunicacion.

De acuerdo con Rodrigues (20014), en el Informe “Educacion: un tesoro a descubrir - la edu-
cacion para el siglo XXI” (1998), elaborado por la referida Comisioén y buscando encarar los desafios
de la escuela del futuro, sustentando ser necesario que todos puedan y deban enfrentar los desafios
que los tiempos actuales y futuros delinean, afirma que la educacion debera organizarse entorno de

los cuatro grandes ejes, a saber:

- APRENDER A SER - entendida como una competencia personal de que los
sujetos se preparen para actuar con autonomia, solidaridad y responsabilidad,
descubriéndose y reconociendo sus fuerzas y sus limites y buscando superar-
los, siendo que, para esto, precisan desarrollar motivaciones, autoconfianza,
auto conceptos y autodeterminacion que los lleven a ser capaces de construir
proyectos de vida, personales y colectivos, buscando la calidad de vida, la
sustentabilidad y el bienestar personal y socio-ambiental.

- APRENDER A CONVIVIR - entendida como una competencia social que
lleve a los sujetos a tener la capacidad de comunicarse, interactuar, interrela-
cionarse, no agredir, compartir decisiones en grupo, cuidar de si mismo, del
otro y del ambiente en que viven, valorizando los saberes personales y socia-
les. Comprendiéndose y comprendiendo los demds en interdependencias co-
laborativas, que posibiliten la convivencia pacifica y constructiva entre todos
los seres humanos, capaces de compartir, convivir y cooperar consigo mismo,
con el otro, con el cosmos y con lo transcendente, valorizando y respetando
las diferencias, gerenciando los conflictos y actuando para el mantenimiento
de la paz entre los pueblos.

Lo
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- APRENDER A HACER - entendida como una competencia productiva ne-
cesaria para proveer la sobrevivencia, con equidad y calidad de todos y de
cada uno, practicando conocimientos adquiridos en la escuela y en la vida;
se constituye en una habilidad imprescindible para el ingreso en el mundo
del trabajo altamente competitivo, exigiendo formacién técnica y profesio-
nal, comportamientos sociales de colaboracion y aptitudes para el trabajo en
grupo, las actividades en equipos y la capacidad de tomada de decisiones e
iniciativas creativas y sustentables.

- APRENDER A APRENDER — entendida como una competencia cognitiva
que permita que el sujeto pueda dominar las técnicas y dinamicas de lectura,
de escritura, de expresion oral, gestual y cenestésica, del célculo y de la capa-
cidad para buscar soluciones para los problemas de su cotidiano vivencial. Tal
competencia despertar la curiosidad intelectual, el sentido reflexivo y critico,
la ampliacion de la comprension de lo real y de la capacidad de discernir
entre los modos diversos de actuar, construyendo bases éticas y estéticas que
permitan a los sujetos continuar aprendiendo a lo largo de toda su vida. (RO-
DRIGUES, 2014, p.101)

Y completando estas propuestas, sugiriendo la importancia de una quinta modalidad de
aprendizaje, en los moldes de lo que Peter Senge (1994) propone como quinta disciplina — el Racioci-
nio Sistémico - esta quinta modalidad de aprendizaje necesaria para trabajar en la escuela del futuro,

como propone Rodrigues (2014) deberia volver para que el alumnado pueda:

- APRENDER A ORGANIZARSE — RELACIONARSE Y CONSTITUIR
PROJETOS DE VIDA Y TRABAJO SOLIDARIOS CON VISION EN-
GLOBANTE - entendida como una competencia imprescindible para los
tiempos contemporaneos, en un contexto moderno de individualidades exa-
cerbadas, competitividad predatoria y darwinismo social, aprender a orga-
nizarse, relacionarse, constituir redes de relacionamientos constructivos (ne-
tworks), y constituir proyectos de vida solidarios es mucho mas que apenas
convivir o vivir juntos. Es aprender a dejar fuera individualidades y/o ambi-
ciones meramente personales, buscando la alteridad y o convivir con el otro
de forma colaborativa y sistémica. Se constituye en competencia para "ser
mas" y ver al otro no apenas como posibilidad de éxito y ascension personal
y social, sino como aquel que puede completarnos y sin el cual nada sirve
Tener, Ser, Poder o Aparecer. Actualmente hay un cierto consenso sobre la
importancia y necesidad de esa competencia, pero hay una profunda dificul-
tad en su implementacion practica. Talvez, con procedimientos de formaci-
on diferenciados se pueda avanzar en el sentido del aprender a organizarse
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de forma relacional y solidaria con vision englobante y capaz de superar los
individualismos exacerbados que han llevado los hombres a extremos de la
barbarie humana. (RODRIGUES, 2014, p. 102)

Con esto se vuelve necesario para el profesor que apenas con su formacion inicial ya actua
profesionalmente en las escuelas, retorne a los estudios e renueve sus conocimientos en programas de
actualizacion, perfeccionamiento, especializacion y cursos de pos-graduacion strictu sensu, y parti-
cipe de cursos, simposios, congresos y encuentros dirigidos para su mejora y desarrollo profesional,
tomando en cuenta la proposicion de Novoa (1992, p. 30) de que: "(...) la formacion continuada debe
mejorarse en una reflexion practica y sobre la practica por medio de las dinamicas entre investigaci-

on-accion e investigacion-formacion, valorizando los saberes ya adquiridos [y amplidndolos]."

Ferreira (2007) considera que la formacion continuada se debe constituir en:

Una realidad en el panorama educativo brasilefio y mundial, no s6lo como una
exigencia que se realiza debido a los avances de la ciencia y de la tecnologia
que se procesaron en las tltimas décadas, sino como una nueva categoria que
paso a existir en el mercado de la formacién continua y que, por eso, necesita
ser repensada cotidianamente en el sentido de atender mejora a la legitima y
digna formacion humana. (FERREIRA, 2007, p. 19-20)

La formacion continuada entendida como un mecanismo de permanente capacitacion refle-
xiva de los profesionales que estan sometidos a las multiples exigencias y desafios que la ciencia, la
tecnologia y el mundo del trabajo traen actualmente y esas formaciones deberan consolidarse a partir
de objetivos claros y consistentes y proponer nuevas metodologias de trabajo docente y fomentar en
los profesores la importancia de conocer las bases tedricas mas actuales, buscando contribuir para la
mejora de la accion pedagogica en la escuela y de la educacion en contextos diversos (FERREIRA,

2007). Obviamente que el conocimiento de nuevas teorias y tendencias paradigmaticas en la educa-
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cion debe ser parte del proceso de construccion de la identidad profesional, pero, si estas no posibi-
litan al profesor relacionarlas con sus practicas cotidianas, no tendran ninguna diferencia (NOVOA,
2002). El diferencial de la formacion continuada estd en que se constituya en espacio de produccion
de nuevos conocimientos, de intercambio entre los diferentes saberes, de un repensar continuo sobre
la construccioén de competencias pertinentes al quehacer profesional.

Con base en las premisas y aportes hechos y entendiendo la necesidad de diseminar saberes
y quehaceres reflexivos y capaces de transformar la educacion y los sujetos involucrados, es que la
investigadora ha buscado trabajar con la mejoria de los conocimientos, saberes y quehaceres, por
medio de usos y otras modalidades de formaciones continuadas que ministra a los profesores en di-
versos municipios del sertdo semidrido nordestino brasilefo. Esas vivencias de la investigadora, como
profesora y docente ya hace muchos afios actuando en esos procesos de perfeccionamiento profesio-
nal, le permite afirmar que los profesores presentan diversas inquietudes angustias con relacion a sus
formaciones y actuaciones en el contexto educativo y pedagogico, destacandose: la falta de relacion
entre teoria y practica y de interaccion entre contenidos y disciplinas, la necesidad de creacion de es-
pacios de discusiones y de intercambios de saberes, la importancia de practicas interdisciplinares, la
ausencia de material didactico especialmente dirigido a la realidad regional, entre otros aspectos que
solicitan sean trabajados, porque entienden que a través de esos procedimientos podran sentirse mas
aptos como sujetos de esos procesos de formacién y como aptos para desempefiar mejor su actividad
pedagogica en contextos diversos de la realidad local y regional.

Esas actividades formativas de los profesionales participantes de los cursos, de modo gene-
ral, revelan que el aspecto crucial y considerado como el mas relevante en su formacion continuada,

ya mencionado también por los autores estudiados, se vincula a la cuestion de las teorias que estan
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siendo discutidas en esos procesos, sobre su accion pedagdgica y practicas cotidianas en las escuelas
donde actuan y sobre la relacion de estas bases tedricas con las realidades vividas de la region semi-
arida. Constantemente, cuestionan la contribucion de esas formaciones para a su practica escolar e
indagan como actuar para realizar la transposicion didactica de saberes obtenidos en esos cursos y
formaciones para sus actividades cotidianas en las salas de aula.

Asi, de forma gradual, como propone Pontuschka (2001, p. 129), los profesores estdn adqui-
riendo una "(...) fuerte consciencia sobre la importancia de teorizar la propia practica" y entienden
que existe la necesidad de profundizar los niveles de comprension sobre los déficits en su formacion
inicial. De acuerdo con las afirmaciones de Pinto (2010) esos profesionales necesitan de mayores
explicitaciones sobre el modelo dicotomico de las formaciones recibidas, de modo especial en la for-
macion inicial y, al criticarlas afirman su insuficiencia y la necesidad de modificaciones curriculares
y conceptuales, con vistas a contemplar el momento actual de desarrollo sociocultural y econémico
que el pais atraviesa, contextualizando los temas estudiados con las realidades nacionales, regionales
y locales.

Con tales consideraciones, se refuerza que a pesar de esa tomada de consciencia ya presente
en una gran parte de los profesionales de la educacion todavia les faltan algunas categorias de analisis
y conocimientos que permitan, mas alld de las criticas, analizar, discutir y vislumbrar alternativas
para esas formaciones, que actualmente consisten en exigencias formales y que, habitualmente, es-
tan disociados de las demandas y de las realidades que pasan a vivir en las escuelas publicas donde
inician sus actividades pedagogicas y al actuar perciben que se exigen acciones transformadoras y
contextualizadas.

Se revela asi la importancia de establecer comprensiones mas acentuadas sobre las vincula-
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ciones y las relaciones existentes entre sus practicas pedagogicas cotidianas y las teorias abordadas en
las formaciones continuadas, siendo importante que el profesor pueda establecer relaciones entre las
concepciones que sustentan su discurso y las realidades socioculturales de los alumnos. Como afirma
Sacristan (1999, p. 25): "Aquellos que dominan el conocimiento interviene en las relaciones sociales,
al hacer con que un mundo determinado se acepte o se transforme, esto es, que el dominio de la teoria
no puede ser desligado de las practicas sociales".

Novoa (2009) al tratar de la formacion continuada de profesores dentro de la profesion y en
actuacion, apunta cinco tesis relevantes, a saber:

- la formacién continua de profesores debe alimentarse de perspectivas in-
novadoras, que no utilicen las "practicas tradicionales", sino que procuren
invertir en las alternativas que tienen la escuela como referencia;

- la formacion continua debe valorizar las alternativas de formacion participa-
tiva y de formacion mutua, estimulando la emergencia de una nueva cultura
profesional en el seno del profesorado;

- la formacion continua debe sustentarse en una reflexion en la practica sobre
la préctica, a través de dindmicas de investigacion accion y de investigacion
formacion, valorizando los saberes de que los profesores son portadores;

- es necesario incentivar la participacion de todos los profesores en la con-
cepciodn, realizacion y evaluacion de los programas de formacion continua y
consolidar redes que viabilicen una efectiva cooperacion institucional;

- la formacién continua debe capitalizar las experiencias innovadoras y las
redes de trabajo que ya existen, generando su transformacion cualitativa en
vez de instaurar nuevos dispositivos de control y encuadramiento (NOVOA
2009, p. 28-29)

En los conceptos de Novoa (2009) es crucial que la formacion continuada esté articulada
con las practicas pedagogicas cotidianas, objetivando el desarrollo y la actuacion del profesor como
profesional y como sujeto de su proceso de formacion, ubicado en los contextos donde actta, estudi-
andolos, comprendiéndolos y actuando con y sobre ellos, buscando su desvelamiento y modificacion.

Ese profesional, ademas de promover el desarrollo de la escuela como institucion educativa respon-
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sable por la mayor parte de las cuestiones relativas a la educacion, es un elemento activo y consciente
de que, decurrente de una formacion continuada adecuada, siempre pueden ocurrir transformaciones
sustanciales en la actuacion de los profesores y de las escuelas, porque:
(...) lo que no es posible sin una inversion positiva de las experiencias innova-
doras que estan en el terreno. Caso contrario, se desencadenan fendmenos de
resistencia personal e institucional, y provoca la pasividad de muchos actores
educativos. Es preciso conjugar la 'ldgica de la busqueda' (definida por los
profesores y por las escuelas) con la logica de la oferta’ (definida por las insti-

tuciones de formacion), sin olvidar nunca que la formacion es indisociable de
los proyectos profesionales y organizativos. (NOVOA, 2009, p. 30-31)

Corroborando tal afirmacion, Candau (1996) considera que la formacion continuada no debe
ser concebida como un proceso de acumulacion de saberes que el profesional recibe en los cursos,
conferencias, seminarios, entre otros, sobre conocimientos o técnicas de trabajo pedagogico, sino
que debera constituirse en un trabajo de reflexion tedrico-critica sobre sus practicas. Entiende que es
crucial que la formacion continuada sea fundamento para la construccion permanente da identidad
personal y profesional del profesor, en interaccion mutua y constante, comprendiendo el alcance de
sus practicas pedagdgicas y reconstituyendo, a partir de las mismas, su identidad profesional, en per-
manentes procesos de mejoras.

La secuencia de exposicion sobre el tema de la formacion de profesores se vincula y nos
remite a los discursos elaborados actualmente en lo relativo a la construccion de la identidad profe-
sional del profesor, existiendo un consenso segun el cual el profesor no es apenas un técnico en cues-
tiones de ensefianza, sino una persona en proceso de construccion de identidad y de "sentido de ser
profesional". Desde el inicio de la profesion docente el profesor presenta algun tipo de discurso sobre

su practica pedagogica, que es elaborado por la apropiacion de una sabiduria relacionada a sus expe-
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riencias cotidianas y que, de algiin modo, le ofrece indicativos orientadores para la accion y, segiin
Novoa (1995) la reflexividad es uno de esos indicativos que contribuyen para la construccion de los
conocimientos iniciales y continuados sobre su quehacer docente.

Autores como Perrenoud (2002), Oliveira Formosinho; Kishimoto (2002) y Névoa (1995;
2009) afirman que la mejoria personal y profesional del profesor se constituye en un proceso complejo
que se desarrolla tomando decisiones sobre lo que piensa, lo que hace y lo que le gustaria hacer en re-
lacion a las multiples y, muchas veces, contradictorias situaciones de su actuacion profesional. Contri-
buyen para esa tomada de consciencia multiples factores y contradictorios significados, con diferentes
puntos de vista y de valores ético-morales, creencias y discursos elaborados por los interlocutores/
formadores en las universidades e instituciones de ensefianza superior (IES) que forman profesores,
ademas de otros significados de los campos tedrico-cientificos, de las legislaciones en vigor, de las ex-
periencias sindicales, de los colegas de profesiones que los influencian con sus quehaceres y decires,
y también de los significados que se presentan en relatos de experiencias y estudios de caso que los
profesionales elaboran en sus estudios e investigaciones sobre sus practicas pedagogicas.

Al estudiar la construccion de la identidad del profesor como un fenomeno en constante
transformacion, que ocurre a partir de practicas sociales especificas que permean los discursos de
cada uno de esos profesionales en su formacion de identidad, se necesita comprender los instrumentos
cognitivos, tedrico-practicos, objetivos y subjetivos que los influencian y continian influenciando a
lo largo de su actividad profesional. Es interesante que se busque estudiar las relaciones entre condi-
ciones pasadas y presentes, entre los eventos singulares relatados y otros de las practicas sociales, de
los discursos circulantes, de las esferas institucionales, de la cultura de las instituciones y de los dife-

rentes cursos de formacion, con sus diferentes significados y segin su coherencia y legibilidad, pero
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también en relacion a las discontinuidades, ambigiiedades y aspectos de otros discursos que puedan
contener intenciones subjetivas y determinaciones ideologicas que ayuden a comprometer los objeti-
vos propuestos en los diferentes procesos de formacion continuada y de construccion de la identidad
profesional docente (NOVOA, 2009).

En el actual contexto de desarrollo de la educacion las politicas educativas han destacado
cada vez mas la formacioén docente como punto basico de la superacion del proceso escolar en todos
los niveles (ALARCAO, 2003). En el caso de la educacion contextualizada inntimeros estudios des-
tacan la relevancia de construccion de identidades no apenas profesionales, sino sobre y del medio
geografico, en consonancia con las realidades ambientales donde vive el profesor. Es particularmente
importante que esto ocurra, por ser un campo de investigaciones que necesita ser tematizado y que,
por condiciones historicas, muchas veces, es asumido por legos, dentro de una vision de atendimien-
to a las necesidades locales y regionales mas urgentes de ubicar los profesionales en sus contextos,
mucho mas de lo que en la tesitura de entendimiento de la importancia de su desarrollo general como
profesional de ensefianza-aprendizaje que desempefia un papel formativo de los alumnos, de las per-
sonas y de las realidades con las cuales convive.

En la realidad el proceso de formacion de los profesores constituye un campo fértil de inves-
tigacion. Hay varios afos el trabajo en escuelas y la profesion docente vive un periodo de transicion
entre concepciones que los definen como penas de atencion y cuidado con el alumno y otras concep-
ciones que los definen acentuando su dimension pedagogica. Son posiciones duales y dicotomicas,
presentes en el cotidiano de la actuacion profesional y emergen también en las formaciones iniciales
y continuadas. Vale destacar que los nuevos significados sobre esos fenomenos de la educacion, pro-

ducen un embate tedrico-practico que siguen a las nuevas funciones sociales de la escuela publica y

104



La prdctiva educativa

la constitucion de la identidad del profesor y, mediante la necesidad de atender a las determinaciones
de la LDBEN 9394/96, se encargan de llevar esa discusion a los profesores y las instituciones de
ensefianza, mediante la diversidad de programas y de modalidades de formacion que, a pesar de sus
déficits todavia se hace necesaria y que exige que retornen siempre a los cursos, a la universidad, a los
procesos de estudios e investigaciones.

Para muchos profesionales volver a estudiar puede significar una transformacion tanto en
sus condiciones de vida como en su identidad profesional y personal, como son invitados a reflexio-
nar sobre sus practicas — autorizadas por los largos afios de experiencia en las escuelas - y a integrar
los saberes adquiridos en las actividades cotidianas con los contenidos de la formacion. Tal proceso
implica revisar practicas y posturas y rever creencias y habitos, o sea, lidiar con resistencias a las
innovaciones y posibilitar que se vean como profesionales con identidades propias y constituidas en
el medio geografico en que actuan, revelandose asi nuevas formas de construir su identidad docente
— construyendo la identidad geografica ubicada en contexto y, a partir de la misma, constituir las di-
ferentes formas de accion didéactico-pedagogica que podran impactar en el desarrollo y en la realidad

vivencial de ambos — profesores y alumnos.

LA FORMACION DE PROFESORES EN EL CONTEXTO DEL SERTAO SEMIARIDO DEL

NORDESTE BRASILENO

En el transcurso de la historia de la educacidn brasilefa, al analizarse la cuestion de la for-
macion docente, se constata que la definicion de sus politicas norteadoras evidencia disputas entre
concepciones tedricas, no siempre comprendidas y entendidas en sus vinculos con el contexto practi-
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co de la escuela publica y por inimeras resistencias sobre su pertinencia.

Esas practicas de formacion de profesores han sido definidas por concepciones pedagogicas
y politicas fundamentadas en paradigmas antagdnicos y no siempre vinculados a la realidad brasi-
lefia, en sus multiples contextos y viene enfrentando inimeras complicaciones, sea por falta de priori-
dad por parte de los gestores publicos, sea por falta de inversiones en la construccion de espacios y de
infraestructura adecuada para la calidad de esos procesos. Se suma a todo esto la falta de continuidad
en esos procesos, con rumbos coincidentes y vinculados con las reales necesidades que esos mismos
procesos y politicas de formacion exigen, con relacion a un conjunto de saberes y competencias indis-
pensables al ejercicio profesional, en especial en la escuela ptblica (LIMA, 2007).

De manera general, el sistema de ensefianza publico en Brasil fue construido con inimeras
limitaciones, principalmente en lo que tiene relacion con la formacion de profesores en contextos pe-
riféricos y distanciados de los grandes centros decisorios, entre ellos la regién semiarida, pues como
afirma Lima (2007):

Los primeros cursos de formacion de profesores desarrollados en el Semia-
rido brasilefio fueron ofrecidos en escuelas normales, que se localizaban en
ciudades denominadas polo y, por lo tanto, atendian a un cuantitativo limitado

de personas que tenian necesidad o deseo de participar de un curso de forma-
cion de profesores. (LIMA, 2007, p. 17)

Con relacion a los contextos geograficos semiaridos nordestinos esto se acentia, desde dé-
cadas, porque como consecuencia de esa limitacion en la oferta de cursos una gran mayoria de los
profesores de la escuela publica que, de modo general, no poseia formacion especifica con la funcion,

pero daba clases desde hacia tiempo como profesores legos', permaneci6 sin acceso adecuado y la for-

1 Eran denominados "profesores”, pero no poseian ninguna formaciéon académica de profesor,
sin embargo, actuaban en la educacion basica en Brasil hasta los aftos 1970/1980 (LIMA, 2007)
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macion, por diversos factores. Y, ademads de eso, aquellos profesionales que consiguieron cupos para
participar de los cursos de formacidn, generalmente eran invitados a trabajar en los grandes y medios
centros urbanos y las pequenas ciudades, villas y comunidades rurales quedaban sin profesionales
capacitados que atendiesen las realidades regionales y locales (LIMA, 2007).

Es importante destacar que, en el periodo dictatorial, con la LDB 5.698/71, se ampli6 la
oferta de formacion de profesores para actuar en las series iniciales del denominado 1° grado, con la
creacion de cursos profesionalizantes en el drea de magisterio en las escuelas de 2° grado, lo que per-
miti6 la creacion de cursos de formacion docente en diversos municipios interioranos. Sin embargo,
a pesar de estas iniciativas esos desafios, entre muchos otros relacionados a la educacion en la region
del nordeste semiarido brasilefio, permanecieron inalterados y no hubo la implementacion de politi-
cas adecuadas para atender sus demandas. Segun la concepcion de Brzezinski (1999), esos cursos de
formacion, ofrecidos en el semiarida presentaban grandes limitaciones en lo relativo a la calidad, con
la falta de profesores habilitados para dar clases, principalmente en las disciplinas pedagdgicas, con
la ausencia de recursos didacticos para el desarrollo de actividades practicas y de investigacion que
posibiliten una formacion docente direccionada a las realidades regionales.

A partir de la década de 1980 e inicio de la década de 1990 se acentiian las preocupaciones
con esas cifras de profesores legos y con la necesidad de reducir los déficits educativos en la region
nordestina, escasa de recursos y de infraestructura de ensefianza superior. Con el intuito de solucionar
esa cuestion, el Ministerio de Educacion (MEC) cre6 varios programas de formacion de profesores
para ser ofrecidos en las regiones menos desarrolladas del Brasil, donde el numero de profesores legos
era creciente, entre ellas las regiones del semidrido nordestino (LIMA, 2007).

Segun Brzezinski (1999), los objetivos de esas medidas no fueron mejorar la calidad de la
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ensefianza y el conocimiento del profesor, porque las iniciativas del MEC de reducir o numero de
profesores legos actuando en las escuelas brasilenas y, principalmente, en la region nordestina semia-
rida, consistio en atender a los objetivos a las presiones del Banco Mundial (BM) que, a partir de las
determinaciones de la Conferencia Mundial de Educacion para Todos, determind que los paises sig-
natarios de la Declaracion de Jontiem (1990), entre ellos el Brasil, busquen mejorar significativamente
la oferta educativa, en especial en las regiones menos favorecidas con alto grado de déficits educativos
en relacion al acceso, a la permanencia y al éxito de los alumnos en la escuela.

La Declaracion de Jontiem (1990) presenta a los paises signatarios condiciones de obtencion
de recursos financieros para subsidiar los proyectos y programas de mejoria de la educacion baésica.
Brasil fue altamente beneficiado con recursos financieros provenientes de los Organismos Financieros
Internacionais (OFI), subsidiados por el Banco Mundial (BM) y otros 6rganos de la Organizacion de
las Naciones Unidas (ONU), cuyos objetivos se vincularon a que estos recursos fueran aplicados en la
mejora de las condiciones de gestion, oferta y acceso a los alumnos de las escuelas publicas brasilefias.
Estudios, entre ellos el de Gentili (1999), Torres (2000) y Brzezinski (1999), revelan que, muchas
veces, esos recursos no llegaron efectivamente a las escuelas brasilefias como estaba propuesto, sien-
do que paises que destinaron adecuadamente los referidos recursos mejoraron substancialmente sus
condiciones educativas y presentan actualmente indices y resultados destacados en las evaluaciones
de larga escala que pasaron a ser efectuadas como consecuencias de esos financiamientos y de sus

determinaciones contractuales.?

2 Los ultimos datos del Examen PISA (2014) revelan los avances de los paises asiaticos en los
aspectos que son evaluados en el ranking educativo de los paises componentes de la OCDE - Orga-
nizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico, que mapea los indices de aprendizaje de los
alumnos de los periodos finales de la EF en los referidos paises, siendo que Brasil aparece en el 492.
Posicion en este mismo proceso evaluativo.
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Corroborando esas afirmaciones Lima (2007) afirma que los cursos ofrecidos por el MEC
buscaron extinguir la presencia de los profesores legos, sin embargo, no hubo una oferta da calidad
vinculada con las exigencias hacia los profesionales, con nuevos curriculos, entre eles os PCNs (1998),
retirando dos mismos a oportunidad de mejoria de su desempefio profesional y pedagdgico que per-
mitiese, efectivamente amenizar los déficits educativos de las regiones periféricas brasilefias. Los
resultados desastrosos de esas politicas descontextualizadas, pueden ser observados hasta el presente,
con los bajos niveles de desempefio en las escuelas brasilefias, sea de profesores sea de alumnos, au-
mentados por la ausencia de politicas de valorizacion de los profesionales que actiian en las escuelas
brasileias, de modo especial en las regiones nordestinas semiaridas.

A pesar de todos los avatares de la historia de la educacion brasilefia y de la educacion en el
semiarido, ya mencionados, fue con la promulgacion de la LDBEN 9394/96 que se instituy6 en Brasil
la década de la educacion, determinando que en un plazo de 10 afios todos los profesores en ejercicio
precisarian tener formacion de nivel superior para dar clase en las escuelas de la educacion basica. Esa
determinacion legal amplio el debate sobre la formacion de profesores y, al mismo tiempo, involucro
a las universidades y las Instituciones de Ensefianza Superior (IES), que se vieron obligadas a ampliar
la oferta de cupos en los cursos de licenciaturas (LIMA, 2007).

El hecho destacado, que dice respecto a la ampliacion del nimero de cupos en los cursos de
licenciatura, se relaciona a la creciente ampliacion del nimero de Instituciones de Ensefianza Superior
(IES) y de campus universitarios en el interior del pais, con oferta de cursos de pedagogia y demas
licenciaturas buscando la formacion en nivel superior de profesores ya actuantes en sala de aula. Esa
nueva realidad contribuye para la implantacion de la oferta de cursos a distancia (EaD), una vez que

la LDBEN 9394/96, hace referencia a esa oferta y amplia el universo de su actuacion en regiones en
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las cuales la ensefianza superior nunca habia sido ofrecida, entre ellas las regiones norte y nordeste del
Brasil. Actualmente los cursos en la modalidad EaD, son més procurados y valorizados que aquellos
ofrecidos en la modalidad presencial y, a pesar de los problemas han contribuido substancialmente
para disminuir los déficits de formacion de profesores, en especial en los cursos de pedagogia, pero
también en el resto de las licenciaturas.

Logicamente esas decisiones fueron vistas por algunos especialistas como un hecho positivo
para la educacion del pais, principalmente en la region semidrida, siendo duramente criticada por
otros, que entendian esas medidas desde la optica de la politica de emergencia, en que el aligeramien-
to de los cursos perjudicaria substancialmente la calidad de la formacion de los profesores y, conse-
cuentemente, de la educacion. En la concepcion de Brzezinski (1999), la improvisacion de los cursos
de formacion de profesores creados a partir de una metodologia aligerada, pensando en atender la
gran demanda de profesores que ya actuaban en escuelas sin la debida cualificacion, comprometeria
seriamente la calidad de esas formaciones, siendo que el tiempo de estudio seria insuficiente para la
profundizacién tedrico- metodoldgica que se exige de los profesores actualmente. Afirma Brzezinski
(1999) que los cursos de "final de semana" con propuestas de formacion docente desarrolladas en
periodos especiales y con carga horaria limitada, comprometerian el nivel de preparacion de esos
profesionales.

Neri et al (2006) consideran ser indispensable tener consciencia de que la formacion de pro-
fesores no debe ser vista solamente como habilitacion para su actuacion, pero si como proceso de cua-
lificacion y de una continua retomada de los conocimientos con los cuales trabaja, posibilitando una
amplia reflexion en torno de su préctica y la actualizacién constante de los constructos pedagdgicos

en relacion con la accidon docente y entienden que la formacion del profesor es elemento indisociable
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e inherente a la condicion de mejorar la accion profesional y, consecuentemente, de mejorias en la
carrera del profesor.

Investigaciones recientes de Pimenta y Anastasiou (2002) definen la importancia de acciones
mas efectivas para una formacién docente de mejor calidad que debe ocurrir en procesos continuos
que contemplen y entrelacen los diversos elementos de la accion educativa, destacando que, entre los
saberes de la docencia estan: "(...) los saberes de la experiencia, los saberes del conocimiento y los sa-
beres pedagogicos, en la busqueda de la construccion de la identidad profesional, vista como proceso
de construccion del profesional contextualizado e historicamente situado" (PIMENTA; ANASTA-
SIOU, 2002, p. 43).

Los aportes de Pimenta y Anastasiou (2002), sobre los saberes de la experiencia, nos remi-
ten a las bases epistemologicas y pedagogicas de la educacion defendidas por Dewey (1978), segtin
las cuales el aprendizaje se desarrolla a partir de experiencias activas y reflexionadas, presentes en
las relaciones con los procesos desarrollados a partir de las experiencias ya obtenidas en el cotidiano
vivido, los que la escuela necesita estimular, reflexionando sobre ellas y vinculandolas a los saberes
del curriculo escolar. Esas experiencias, segun Dewey (1978), son las muchas que los sujetos traen
consigo, pero no siempre saben que las tienen, por no trabajar las mismas. Por otro lado, las experien-
cias reflexionadas son aquellas que llegan al conocimiento de los sujetos, son analizadas, indagadas
y, en esos procesos, son reelaboradas, entendidas y se rehacen en el cotidiano de las vivencias. Se
refuerza asi la tesis primordial de Dewey (1978, p. 17), de que "La educacion es un proceso social. Es
desarrollo. No es la preparacion para la vida. Es la propia vida."

Innegablemente existen los conocimientos de la vida, de la experiencia, sin embargo, la es-

cuela trabaja con los saberes del conocimiento, ya sistematizados y validados como fundamentales
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para el aprendizaje de los sujetos y presentes en los curriculos escolares. No obstante, valorizar los
saberes del cotidiano es una premisa contemporanea y nos permite hacer analogias con los postulados
de Santos (2007), Maffesoli (2000), Maturana (1999) y Pimentel (2000), acerca de la educacién como
proceso de convivencia.

Santos (2007, p. 89), entiende que los saberes cientificos son saberes da ciencia elaborada,
validada y conocida por las practicas educativas formales y por los constructos y paradigmas teoricos
que las sustentan y afirma que actualmente: "(...) es preciso sensocomunicar la ciencia", para que ella
pase a tener mayor sentido y significancia en los contextos vividos por los sujetos, entendiéndolos e
transformandolos. Maffesoli (2000) considera que convivir es estar junto, es vivenciar una dimension
existencial de los sujetos, valorizando sus identidades, compartiendo saberes y solidaridades. Matu-
rana (1999) considera que el espacio donde se convive es un lugar de luchas invisibles entre los suje-
tos y sus respectivas culturas y entre saberes empiricos y cientificos en contestacion y conflictos. Es
valido destacar que, en la educacion en el contexto del Semidrido, son notables esas luchas invisibles
entre el saber legitimado y el saber negado, la educacion colonizadora y la educacion emancipadora,
la validacion de la contextualizacion y la manutencion de practicas tradicionales de una educacion
reproductivista y descontextualizada frente a las realidades que se viven.

En la concepcion de Pimentel (2000), para que se implemente una educacion que valorice el
proceso de convivio de los sujetos, es preciso trabajar con tres dimensiones: la del "estar juntos", la del
"vivir comun" y la de la "contestacion y luchas" en el espacio geografico en dialécticas y constantes
reformulaciones. En la educacion regional del semidrido nordestino es posible encontrar los saberes
pedagdgicos dentro de esa dindmica dialéctica preconizada por Pimentel (2000), porque la formacion

del profesor y su habilitacién profesional estan permeadas de ese "convivir" en tres niveles de rela-
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ciones:

a) con el colega para somatizar informaciones y conocimientos;

b) con el alumno para ensenar y aprender juntos y;

¢) con su realidad vivida para extraer presupuestos que permitan entender
mejor y vivir en comin en ese contexto de lucha diaria por la sobrevivencia.
(PIMENTEL, 2000, p. 89)

Esos son factores inherentes y presentes en la practica profesional del profesor en las escue-
las publicas del interior de los estados brasilefios y, en especial en la region semiarida del nordeste
brasilefio.

En autores como Santos (2002; 2007), Mafesoli (2000) y Pimentel (2000), es posible encon-
trar subsidios tedricos para contextualizar la relevancia del proceso de educacion como formacion
sociocultural, una vez sea entendida como un instrumento para mediar las acciones entre los sujetos
que les permita constituirse en sujetos activos y productores de su existencia, capaces de aprender y
reaprender, resinificando sus saberes y construyendo espacios de sujetos humanos, éticos, activos y
habilitados para intervenir positivamente en el medio en que participan.

Corroborando con los dichos ya presentados, Ruiz (2009) afirma que:

Es necesario lograr entenderse con el otro, si no en un acuerdo total, al menos
en el gjercicio de acuerdos parciales que vayan la brando el camino de la deci-
sion conjunta, del consenso y de la accion compartida. La asuncion de actitu-
des dialogantes agranda a las personas en su condicion civica, en su hechura
como seres comunitarios. Pero, ni las actitudes mentales, y por ende morales,
ni las practicas dialdgicas, se generan espontaneamente. Muy al contrario, se
aprenden. Y no de cualquier modo, sino en procesos de ensefianza y aprendi-
zaje también dilégicos, en lo que el principal protagonista — hecho sujeto, y no
solo objeto — es el aprendiz. (RUIZ, 2009, p. 150)

De esta manera, la realidad educativa actual muestra la necesidad de précticas pedagogicas
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mas contextuales y centradas en el vivir cotidiano que, sin renegar o desconsiderar el valor de los
saberes de la ciencia formal, establezca didlogos e interdidlogos en los cuales, el profesional docente,
integren sus saberes y los saberes de la ensefianza en un contexto pedagogico permeado por su valor
social. Fundamentando tal afirmacién, Sacristan (1999) afirma que actualmente los profesores se en-

cuentran en condiciones en que:

La inseguridad epistemoldgica que acompaiia la accion y la técnica peda-
gbgicas como condicion esencial se suma a la incerteza de los fines que las
orientan y a los contenidos que deben enriquecerla. Esas dudas precisan ser
resueltas por medio de la racionalidad dialdgica o comunicativa de Habermas.
(SACRISTAN, 1999, p. 65)

En esa perspectiva del entendimiento los saberes sociales representan la objetividad del mun-
do, sin considerar las subjetividades e intersubjetividades de los sujetos que se relacionan mutua-
mente, considerando que: "(...) mientras que la pretension de verdad de la ciencia que sustentamos
nos confronta a la réplica de los otros saberes. [...] la objetividad del mundo y la intersubjetividad del
entendimiento se remiten reciprocamente" (HABERMAS, 2002, p. 26). Es en ese nivel de entendi-
miento que las politicas para la educacion brasilefia necesitan apuntar para la necesidad objetiva de
formacion del profesional y del ciudadano cualificado y competente, como compromiso ético-politico.
Vale resaltar que, habitualmente, la educacion ofrecida a nuestros nifios y jovenes no siempre les po-
sibilita asumir una actitud critico-reflexiva, a partir de conocimientos sistematizados y obtenidos en
su proceso de escolarizacion formal, carencia esa directamente relacionada con la formacion de sus

profesores. Novoa (2009) corrobora con la afirmativa y preconiza afirmando que:

(-..) hay un exceso de discursos, redundantes y repetitivos, que se traducen en
una pobreza de practicas" [y nada muda efectivamente, dando continuidad a
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las dicotomias existentes entre la teoria y la practica docente y el campo de
la formacion de profesores]. Esta particularmente expuesto a este efecto dis-
cursivo, que es también un efecto de moda. Y la moda es [...] la peor manera
de enfrentar los debates educativos. Los textos, las recomendaciones, los arti-
culos y las tesis acontecen a un ritmo alucinante, repitiendo los mismos con-
ceptos, las mismas ideas, las mismas propuestas. (NOVOA, 2009, p. 02-03)

Siendo asi, de nada sirve que se elaboren discursos, conceptos y mas conceptos sin que se
efectivicen transformaciones en las posturas y en las metodologias de los profesores, con significa-
tivos impactos en las practicas educativas y formativas, porque la formacion de profesores continua,
siendo dominada mas por referencias tedricas externas que por referencias relacionadas con sus re-
alidades cotidianas, siendo oportuno que las tradiciones sean modificadas y se instituyan practicas
profesionales como lugar de reflexion y de formacion contextualizada, relacionadas al mundo vivido
y a sus contextos de actuacion, dice Novoa (2009).

Con base en tales premisas es relevante que se destaque que actualmente en la region se-
miarida, muchas experiencias de formacion de profesores vienen siendo fundamentadas en lineas de
pensamiento critico, como preconizan Novoa (1995) y Giroux (1997) y, con la adopcion de las bases
tedricas de Freire (2005), se han presentado muchas formaciones con cufio transformador y eman-
cipatorio y el incentivo a la construccion de las identidades profesionales viene siendo pautada en
dinamicas que proporcionan condiciones para que se tornen investigadores de sus propias practicas.

Estas premisas tedricas nos revelan la relacion dialogica de la construccion del saber y del
conocimiento, de forma colectiva y compartida entendiendo, como Freire (1992) propuso que, mien-
tras se ensefia también se aprende, donde esa construccion deja de ser un acto estatico y pasa a ser

dialécticamente situada, relacionando las realidades de quien ensefia y de quien aprende, con me-

joras significativas en el proceso educativo de los sujetos. De ese modo, los procesos dialdgicos y
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problematizadores, preconizados por Freire (1992), se presentan como instrumentos para ampliar la
comprension de la dindmica de la ensefianza en el contexto semidrido, permitiendo que las practicas
pedagdgicas de los profesores puedan ser mediadas con relacion a sus realidades, buscando una mejor
significacion entre los saberes de la experiencia y los saberes tedricos de la ciencia.

Por lo tanto, la preocupacion con la formacion de los profesores en el contexto del semiarido,
ha sido parte de un amplio proceso de exigencia de transformaciones, acrecentando la necesidad de
superacion de las politicas centralizadoras hasta aqui predominantes y en las cuales poco fue realiza-
do para modificar las realidades regionales. De esta forma, es posible afirmar que, a pesar de discu-
siones, pesquisas, debates y publicaciones sobre el tema, la educacion en la region semiarida todavia
vive tiempos de incerteza y de perplejidades, mostrando siempre la necesidad de transformaciones,
pero a pesar de eso todavia existen fuertes dudas sobre lo que debe ser prioridad para cambiar y como
implantar efectivamente tales transformaciones, para que estas contemplen la realidad de este espacio
geografico- espacial, buscando construir una equidad educativa y, consecuentemente, sociocultural,
politica y econdmica, frente a los bajos indices educativos y de desarrollo humano, social y econdémi-
co todavia presentes en la region. La intencion de esta tesis de doctoramiento es de posibilitar refle-
xiones sobre la cuestion y presentar alternativas y posibilidades de transformaciones efectivas al que

hacer pedagodgico de la ensefianza de la geografia.

LA PRACTICA PEDAGOGICA DEL PROFESOR DE GEOGRAFIA EN EL CONTEXTO

DEL SERTAO SEMIARIDO DEL NORDESTE BRASILENO

Actualmente, las orientaciones para la ensefianza de la Geografia, ha dado énfasis a la ne-
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cesidad de que, en su practica pedagogica el profesor trabaje a partir de los conocimientos previos
del alumnado, considerandolos como sujetos activos en el proceso ensenanza- aprendizaje, buscando
contextualizar esa ensefianza en relacion a una geografia del cotidiano (CAVALCANTI, 2002). Una
metodologia apta para captar la geografia del cotidiano de los alumnos podra se caracterizar a partir
del trabajo con las representaciones sociales de los alumnos y buscar esas representaciones se han
revelado un camino con buenos resultados, porque permite '"(...) el dialogo entre lo racional y lo emo-
cional, lo verbalizado y lo no verbalizado, entre la ciencia y el sentido comtn, entre lo concebido y lo
vivido" (CAVALCANTI, 2002, p. 19).

Partiendo de esos presupuestos tedrico-practicos es importante afirmar que la premisa so-
cio-constructivista para la ensefanza de Geografia implica la necesidad de adopcion de algunos en-
caminamientos en las practicas pedagogicas de cada profesor en sus respectivas clases y que, no
rompe necesariamente con las formas mas convencionales de promover la ensefianza, pero posibilita
ejercitar clases expositivas, trabajos de lectura e interpretacion de textos, actividades extra-clase y
clases en campo, relatos de experiencias, estudios de caso, entre otras metodologias que permitan la
observacion, el estudio y el analisis sobre las realidades vividas, como preconiza Cavalcanti (2002).

Castellar (2006, p. 38) entiende que en la premisa socio-constructivista de ensefanza y de
aprendizaje el conocimiento ya no es visto como mera repeticion del mundo exterior, sino como un
proceso de comprension de la realidad, partiendo de las representaciones que las personas poseen
sobre los objetos y los fendmenos y sus respectivos significados, en consonancia con sus propios co-
nocimientos y experiencias, analizandolos y ampliando las perspectivas de su transformacion. Asi, la
premisa socio-constructivista no es una mera explicacion para todo lo que ocurre en el mundo y en las

escuelas, y si: "(...) una perspectiva epistemologica a partir de la cual se intenta explicar el desarrollo
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humano y que nos sirve para comprender los procesos de aprendizaje, asi como las practicas sociales
formales e informales que facilitan el aprendizaje." (CASTELAR, 2006, p.48)
De acuerdo con las premisas de Castelar (2005), tenemos también la concepcion de Sagiies

(2007) al afirmar que:

En una investigacion sobre las posiciones tedricas epistemoldgicas que co-
mandan las practicas docentes, hemos hallado la adscripcion — muchas veces
—retdrica al constructivismo, como asi también la configuracion de teorias to-
talizadoras en las que se combinan, sin critica, teorias pedagdgicas con creen-
cias y acumulacion experiencial. Indicadores estos de una presencia débil de
la reflexion sobre los saberes en la practica docente. (SAGUES, 2007, p. 148)

Continuando con esta logica, lo que esa concepcion pedagogica recomienda para las prac-
ticas pedagdgicas de los profesores se vincula a procedimientos que propicien mayor motivacion y
actividad intelectual de los alumnos, llevandolos a interacciones activas y problematizadoras con los
objetos de conocimiento, a actitudes democraticas y solidarias de cooperacion y de colaboracion entre
si y de estos con su realidad social y con el ambiente en que estan inseridos, haciendo que contribuyan

para su desarrollo personal e interpersonal y que sean autores de su proceso de aprendizaje, siempre

mediados por los saberes del profesor, de acuerdo con Sagues (2007):

Para instaurar un espacio de reflexiones necesario, en primer lugar, que los
docentes tomen contacto con lo ya sabido y registren el estado de alienacion
en que se encuentran al respecto, y sus determinaciones; que problematicen
sus teorias, las confronten con otras, con otros docentes y con diversas expe-
riencias; abriendo la posibilidad de cuestionar las significaciones instituidas
en sus practicas cotidianas. (SAGUES, 2007, p. 148)

Teniendo como base lo expuesto, es posible afirmar que son innimeras las posibilidades, los

riesgos y los desafios de la practica docente del profesor de Geografia. Porque en el contexto actual el

profesor no es mas el tinico detentor del conocimiento geografico, o meramente un agente del proceso
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mecanico de ensefar que "transmite los contenidos" para los alumnos y estos, a su vez, los asimilan
sin cuestionamientos. Aunque todavia sean visibles esas practicas pedagogicas con caracteristicas
tecnicistas y tradicionales, es necesario superarlas, teniendo en vista que no colaboran en la construc-
cion de un syjeto critico, reflexivo y participativo del y sobre su proceso vivencial y social. De acuerdo

con Cavalcanti (2002):

Si el profesor de geografia es el mediador en el proceso de formacion del
alumno, si la cualidad de esa mediacion interfiere en los procesos intelectu-
ales, afectivos y sociales del alumno, tiene tareas importantes a cumplir. Su
formacion inicial y continua, que ocurre en las Universidades y Facultades y
en el ejercicio cotidiano de la profesion debe estar direccionada para el cum-
plimiento de esa tarea social. (CAVALCANTI, 2002, p. 35)

En esa perspectiva es posible decir que, el propio proceso de formacion de los profesores,
deben objetivar el desarrollo de competencias critico-reflexivas, que les posibiliten acciones mas au-
tonomas de pensar y de actuar en dinamicas de autoformacion que favorezcan la articulacion entre la
teoria y la practica de la ensefanza, tan dicotomizada hasta aqui tanto en el contexto de espacios de
formacion docente o de practicas pedagogicas en salas de aula.

La formacion de profesores de Geografia para la construccion de un profesional critico-re-
flexivo deberd ser consistente, continua y apta a desarrollar una relacion dialéctica entre la ensefianza
y el aprendizaje, entre la teoria y la practica, entre el profesor y el alumno, porque segtin Callai (1999,
p. 18), "(...) la actitud profesional del gedgrafo y su actuacion exigen una formacion especifica y con-
tinuada, que le permita un conocimiento significativo y la comprension de su funcion social".

En ese sentido, es crucial que la formacion del profesor de Geografia parta de una vision

sistémica, para que pueda dominar el conocimiento que trabaja en su practica, pero que valorice los

conocimientos necesarios para la formacion completa del alumnado, entendiéndolos como sujetos
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participantes, activos y constructores de una educacion mas ampliada y contextualizada. Conside-
rando esto, Callai (1999, p. 21) afirma que "(...) el que supone el conocimiento es la apropiacion de los
referenciales teoricos fundamentales, o dominio del método de la ciencia y la posibilidad de saber
elegira las técnicas como estrategias operacionales adecuadas", adaptadas a la realidad del alumnado.

De esa manera, resulta obvia la emergencia y la necesidad de nuevas posturas en la accion
del profesor de Geografia, mucho mas alld de una mera ensefianza de los contenidos curriculares. Se
trata de comprender la dindmica de los procesos de ensefianza y que estos poseen objetivos, conteni-
dos y métodos propios y esos componentes se articulan en una propuesta en accion, por eso, el pro-
fesor no puede mantenerse limitado apenas al dominio de los contenidos del componente curricular
— es fundamental tomar una posicion sobre las finalidades de la Geografia para cumplimiento de la
propuesta de ensefianza y la definicion de metodologias adecuadas a sus practicas pedagogicas para
obtener excelentes resultados en el proceso-aprendizaje en la escuela publica.

A través del contacto con profesores de Geografia, por medio de formaciones continuadas
realizadas, la investigadora ha percibido el distanciamiento entre los contenidos escolares y los con-
textos del cotidiano de los alumnos. Por esto, en las formaciones para profesores que se han minis-
trado, insiste en la relevancia de pensar en la geografia de la vida cotidiana, de establecer relaciones
entre los conceptos cotidianos de los alumnos y los conceptos trabajados por la ciencia geografica. No
obstante, se ha observado que, para que esa aproximacion sea realizada por los profesores en las cla-
ses, es necesario que comprendan y visualicen ese papel primordial de la geografia en los contextos
cotidianos de los sujetos y concreten la transposicion didactica de los mismos para el cotidiano de la
escuela (CHEVALARD, 1985).

Aunque la cuestion de la memorizacion todavia sea apuntada en varias pesquisas sobre la
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ensefianza de la Geografia como una practica a ser cuestionada en la escuela, no se percibe que so-
lamente la abolicion de esas practicas resuelva la cuestion de la falta de compromiso de los alumnos
con el componente curricular de Geografia. De acuerdo con Carvalho (1998, p. 125), o que torna
negativa a practica tradicional de ensefianza: " (...) es la falta de significado de los contenidos, siendo
que, el problema didactico no es apenas la cantidad de nombres de rios que se deben memorizar, sino
la existencia de nombres sin referencias [con la vida préctica], y sin relacion con aquello que se quiere
ensefiar [y que el alumno quiere aprender]".

Otra cuestion permanente en la ensefianza del componente curricular de Geografia se refiere
a la utilizacion del libro didéctico, porque la actitud de los profesores con ese material todavia es, si
no de total dependencia, de pasividad y no de vinculo en relacion al conocimiento pronto presentado
por el libro didactico, muchas veces adoptado por las Redes Municipales, Estaduales y/o Federales de
Ensefianza, sin la evaluacion y la participacion efectiva de aquellos que van a trabajar con el mismo
en las clases. Muchos profesores no comprenden que el libro didactico es apenas mas un soporte para
desarrollar mejor las actividades docentes y no "un manual estatico y pronto a ser seguido".

La practica docente en el contexto del Nordeste Semiarido brasilefio no escapa a la regla del
contexto general de ensefianza en el Brasil (RESAB, 2004). Sin embargo, mucho se ha discutido sobre
las nuevas practicas necesarias a la educacion en esa region del Brasil que, infelizmente todavia es
bastante estigmatizada, no sélo por los grandes medios de las metrdpolis, sino por textos y libros de
autores que escriben sobre ella y desconocen su efectiva realidad regional. Historicamente, el conoci-
miento producido sobre algunas regiones, desvalorizan la realidad del Semiarido, siempre cargada de
prejuicios, porque como afirman Freitas et al (2009, p. 106): "(...) el imaginario social construido sobre

esa region tiene como meta ponerlo en un nivel de inferioridad en todos los aspectos, sean urbanos o
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sean rurales".

En Brasil, esa relacion entre educacion oficial y colonizacion-instrumentalizacion politica
del proceso educativo ha sido una constante, considerando que, en el proceso educativo formal, desde
los inicios de la colonizacion con los jesuitas catequizando a los nativos, quien determina la forma e
importancia social de aquello que sera ensenado son los grupos que controlan la hegemonia econdmi-
ca, politica y social, dictando las narrativas curriculares de acuerdo a sus intereses.

Asi, tanto el curriculo explicito, como el curriculo oculto, estan cargados de intenciones
exdgenas y descontextualizadas, atendiendo a otros intereses y no a aquellos que deben tratar de las
realidades de los sujetos que se educan (SILVA, 1990). Como consecuencia de esto, la educacion for-
mal en el nordeste semiarido se insiere en el imaginario de las personas y en la ideologia de los grupos
sociales dominantes como region inhdspita e improductiva y, por este motivo, es dificil transformar
las practicas pedagogicas reproductivistas, por otras practicas mas dindmicas y transformadoras de
las realidades y de los sujetos que alli viven.

La educacion es un proceso dialdgico, permanente e intencional de formacion que involucre
las diferentes dimensiones y aspectos de la vida humana, por eso, la necesidad de que siempre se
repiensen los métodos, técnicas y estrategias de ensefianza, concibiendo aprendizajes definidas por

Anastasiou e Alves (2002) como siendo un proceso de ensefianza que:

(...) contiene en si dos dimensiones: una utilizacion intencional y una de resul-
tado, o sea, a intencion de ensefar y la concrecion de esa meta pretendida [...].
Incluso teniendo una sincera intencion de ensear, si la meta (la aprension, la
apropiacion del contenido por parte del alumno) no se concretd plenamente,
como seria necesario o esperado para proseguir el camino escolar del alumno,
puedo decir que ensefie ;Habré cumplido las dos dimensiones pretendidas en
la accion de ensefiar? (ANASTASIOU; ALVES, 2002, p.13).
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Por lo tanto, es realmente relevante que la ensefianza de Geografia sea discutida y repensada
y que las practicas de ensefar en las escuelas de la region sean menos ideoldgicas y mas direccionadas
al contexto regional, a través de una practica de educacion contextualizada. En la 6ptica de Menezes
y Aratjo (2007, p. 42) la concepcion de educacion contextualizada: "(...) busca comprender que los
sujetos se construyen y construyen su conocimiento a partir del contexto, con relaciones mas amplias"
esto es, a partir de los contextos y de las relaciones de los sujetos consigo mismos, con los otros y con
el mundo. De esta manera, contextualizar la practica de la enseflanza en el espacio semiarido implica
establecer una relacion dindmica, dialéctica y dialdgica entre el contexto socio histdrico-politico y
cultural y el curriculo escolar, concibiéndolo como procesual y en constante construccion, estable-
ciendo dialogos entre los saberes locales y regionales y los saberes globales.

Menezes y Araujo (2007, p. 36) proponen que un curriculo contextualizado exige la inclusion
de narrativas transgresoras, gestadas a partir de las experiencias y vivencias de los sujetos y, en esa
region, ese curriculo se caracteriza por la evidencia: "(...) de los sabores y saberes diversos y multiples
del Semidrido, ya que esta ha sido una realidad histéricamente negada, distorsionada y manipulada
por la educacion 'universalista, objetiva e imparcial' que las elites brasilefias impusieron las diferentes
clases y categorias pobres de este pais."

Es por este motivo que en un curriculo contextualizado se discute la posibilidad de inclusion
de cuestiones locales, regionales y de contexto que histéricamente no fueron merecedoras de atencion
en los procesos escolares y en las metodologias de ensefianza, porque hasta aqui las practicas educati-
vas y los curriculos escolares no vienen presentando acciones condecentes con la realidad contextual
y presentan una baja preocupacion de viabilizar condiciones para la mejora en las condiciones de vida

de los sujetos que viven en esa region. En este sentido, pensar y repensar el curriculo a partir de estas
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nuevas referencias no se constituye apenas en un desafio, pero en exigencias de lo contemporaneo,
objetivando una educacién comprometida con el proceso de desarrollo social y educativo, en el cual
cada sujeto se constituya como un aprendiz y como constructor de un nuevo orden social. En la misma

linea, Martins (2004) afirma que:

En este caso, el curriculo contextualizado no apenas debe escuchar las cues-
tiones objetivas relacionadas al medio ambiente y al ecosistema, sino que
debe también considerar que parte de los flujos del ecosistema es de natura-
leza poco objetiva: pertenecen al orden de los signos y, sin embargo, tiene un
enorme poder para bien o para mal, pudiendo desencadenar también profun-
dos procesos de aprendizaje. (MARTINS, 2004, p. 42)

Se comprende que la ensefanza de Geografia, asi como toda la educacion brasilefia, se ha
relacionado a los intereses de las elites, haciendo que se desarrollen practicas distanciadas de la rea-
lidad de los alumnos y fragmentadas con relacion a los saberes, dificultando la formacion de sujetos
participantes y transformadores de sus contextos situacionales. El curriculo escolar ha sido articulado
a proyectos de subordinacion a los saberes universalmente validados en detrimento de contextualiza-
ciones sobre a realidad vivida, presentando una ciencia reproductivista y manipuladora de los cono-
cimientos, restringiendo el espacio de los sujetos entendidos como elementos activos en la sociedad
(MARTINS, 2004).

En ese aspecto, el curriculo escolar y la ensefianza del componente curricular Geografia en
las escuelas publicas de Ensefianza Media de la region del semiarido nordestino debera presentar pro-
puesta de analisis socio-espacial, buscando la comprension de la complejidad y la ampliacion de los
conocimientos sobre ese contexto, correspondiendo al profesor desarrollar la ensefanza-aprendizaje

con objetivos y metas claras y direccionadas para la explicacion del mundo vivido, desarrollando una

consciencia espacial, como resultado de la "mirada contextualizada del espacio semidrido", como lo
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define Martins (2004, p.43).

Obviamente, ya existen algunos avances en la ensefianza de la Geografia en el contexto en
analisis, tales como los estudios desarrollados por los investigadores de la Red Educacion del Semi-
arido (RESAB), preocupados en desarrollar una enseflanza pautada en la contextualizacion del lugar
y del territorio regional. No obstante, esa red de investigadores insiste en la necesidad de continuar
centrandose en las modificaciones curriculares que, tanto en la teoria como en la practica, haran posi-
ble una educacion geografica escolar que contribuya para la instrumentalizacion de los alumnos para
que, con mas competencia, conviccion y consciencia, puedan comprender y tratar los problemas de la
vida real y vivida en sus reales contextos.

Asi, con una formacion consistente y criticamente dirigida hacia sus realidades los profeso-
res del componente curricular Geografia se direccionaran para el desarrollo del pensamiento auténo-
mo y de la accion dialéctica, favoreciendo la transposicion didactica de los conocimientos tedricos en
practicas eficientes y capaces de tornar la ensefianza mas dindmica y el aprendizaje mas significativo
para los alumnos. En la concepcion de Pontuschka y Oliveira (2006) los planes de trabajo y la planifi-
cacion del profesor deben contemplar la realidad y los respectivos valores del lugar para que expresen
las representaciones del universo de los alumnos. Afirman las autoras que es fundamental que el
profesor conozca las condiciones socioculturales, politicas y econdomicas de los alumnos y, a partir de
ahi, se construyan los conocimientos buscando la superacion de las condiciones locales y regionales
deficitarias, ofreciendo una ensefianza y un aprendizaje significativo de la Geografia Contextualizada
en la region en foco.

Segtin Ausubel et al (1982), para que ocurra un aprendizaje significativo son necesarias dos
condiciones: disposicion del alumno para aprender y contenidos curriculares potencialmente signi-

125



La prdctiva educativa

ficativos. Para el alumno tener disposicion para aprender es necesario que se sienta motivado por las
dinamicas que el profesor presente en el aula y que los contenidos curriculares trabajados poseen
significado para su realidad vivida, porque cada aprendiz realiza un filtro de los contenidos que tienen
significado o no para si y para su vida.

Analizando que una mayor contextualizacion de las practicas pedagogicas en las escuelas
del sertao semiarido nordestino brasilefio podra desvelar sus potencialidades naturales, histérico-cul-
turales, politicas y econdmicas y, el punto de vista del conocimiento y de los saberes que las personas
producen en los desafios del cotidiano, donde se consideren las diferentes formas de vivir y convivir
en esa region, pasamos a las proximas consideraciones sobre la importancia de ofrecer una educacion
dirigida a esas realidades contextuales y a un proceso de ensefianza dirigida a una Geografia Con-
textualizada.

En el capitulo 3, a continuacion, se tratara de la cuestion de la contextualizacion de la edu-
cacion y del proceso de ensefianza- aprendizaje del componente curricular de Geografia, segun los
autores que se direccionan a estas premisas, destacando sus implicancias en el proceso de formacion
del alumnado en las escuelas publicas de Ensenanza Media de la region semidrida nordestina, pre-
sentando algunas reflexiones sobre la educacion y la geografia contextualizada en sus construcciones

conceptuales y tedrico-metodologicas y las implicancias en el aprendizaje del alumnado.



Capitulo

LA EDUCACION Y LA GEOGRAFIA
CONTEXTUALIZADA EN EL PROCESO
DE ENSENANZA Y APRENDIZAJ
EN LAS ESCUELAS PUBLICAS DE
ENSENANZA MEDIA DEL SERTAO
SEMIARIDO DEL NORDESTE
BRASILEIRO




En la perspectiva de analisis de la educacion y de la accion pedagodgica contextualizada que
se necesariamente debe ser concretada a través de la mejora en la formacion dos profesores que van
a actuar en la ensefianza-aprendizaje en los contextos especificos del sertdo semiarido nordestino, en
el que una gran mayoria de las escuelas tiene déficits enormes con relacion a las estructuras, condi-
ciones de acceso y de enseflanza para concretar el desarrollo de competencias critico-reflexivas, que
posibiliten a los sus alumnos acciones mas autonomas de pensar y de actuar en dinamicas de autofor-
macion. También existe mucho para ser realizado en lo relativo a los espacios de formacion docente o
de practicas pedagogicas contextualizadas en salas de aula.

Ya se afirm6 en el capitulo anterior que esa formacion de profesores, en especial los que
actuan con el componente curricular de Geografia, esta todavia distante de las exigencias contem-
poraneas de estar aptos a actuar como profesionales critico-reflexivos, con actuacion consistente y
apta para desarrollar una relacion dialéctica entre la ensefianza y el aprendizaje, entre la teoria y la
practica, entre las condiciones de actuacion del profesor y lo que realmente espera el alumno de su
proceso de aprendizaje, recordamos a Callai (1999, p. 18), cuando considera la necesidad de una for-
macion "(...) especifica y continuada, que le permita un conocimiento significativo (..)" y, acentuamos
les permita una mas intensa comprension de la actual funcion social de la escuela, en especial de la
escuela publica, en el sentido de profundizar los estudios sobre sus realidades locales y regionales y,
con esto, construir con los alumnos las posibilidades de ubicar mejor en sus contextos vividos y, por
mejor comprenderlos, pueden actuar como agentes de su transformacion.

Asi, entendemos que, con una formacion del profesor de Geografia de forma mas sistémi-
ca, dominando profundamente los saberes y los conocimientos con los cuales actia en su practica

pedagdgica cotidiana, les sea posible visualizar mejor a los conocimientos necesarios para la forma-
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cioén completa del alumnado, haciendo que estos puedan construir sus identidades y asi actiien como
ciudadanos de un contexto regional y local mejor comprendido y, por mejor comprendido, se revelen
claramente los aspectos sobre los cuales necesite actuar en sus desempefios actuales y futuros como
ciudadano responsable participante, activo y constructor de una accion transformadora y contextua-
lizada.

Asi, nos reportamos nuevamente a Callai (1999, p. 21), al considerar que el conocimiento
consiste en la posibilidad real de apropiaciones de referenciales tedricos fundamentales, que permitan
el dominio de los saberes y de los métodos de la ciencia y de la posibilidad de que se pueda saber
elegir técnicas de actuacion sobre nuestros contextos, como estrategias operacionales adecuadas y
necesarias para que el alumno no sea mero y pasivo espectador de sus ambientes, sufriendo las conse-
cuencias pero que pueda, por mejor instrumentalizados de saberes referentes a tales contextos, actuar

sobre estos y transformarlos, transformandose a si mismo por los saberes adquiridos en su formacion.

REFLEXIONES SOBRE LA EDUCACION CONTEXTUALIZADA

La Educacion Contextualizada y el proceso de ensefianza y aprendizaje en la region del se-
midrido nordestino brasilefio es una discusion levantada por investigadores de la Red de Educacion
del Semiarido (RESAB) desde los afios 1990, donde generan debates y sugestiones para incluir en
este contexto un curriculo que valorice la realidad de los sujetos locales, primando por una educacion
que favorezca la problematizacion de la realidad y la inquietud de los sujetos, tornandolos activos,
posibilitando el compromiso real con las practicas educativas, objetivando la consciencia como pro-

tagonistas en la lucha por la construccion de nuevas practicas pedagdgicas para la educacion de esa
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region brasilena.

Actualmente existen varios movimientos en torno de la necesidad de contextualizacion de
la educacion que ha ganado fuerza en las diversas esferas y viene resignificando la funcion que la
educacion asumi6 historicamente en la region, potencializdndose en las investigaciones y narrativas
académicas, pedagdgicas y politicas. En esos embates y discusiones se perciben preocupaciones sobre
el entendimiento de las propuestas y de las acciones curriculares direccionadas para esa modalidad
educativa, aunque todavia existan varios entrabes, relativos a la formacion de los profesores y a la
consecuente calidad de la enseflanza, en especial en las escuelas publicas.

De acuerdo con Pereira (2007), son estos entrabes que permiten madurar el foco de inter-
ligacion entre los discursos de la necesidad de una educacion de base en una narrativa comin que
consiste en:

Educar con y para las particularidades del SAB?, y las acciones estructurantes
en todo el contexto educativo: la clase de los profesionales de la educacion; el
redimensionamiento y planificacion de los espacios fisicos; la resignificacion
y cualificacion de la alimentacion escolar, considerando las potencialidades
de la culinaria local; del curriculo, de la gestion, de los consejos, de los fon-
dos de inversion educativos, entre otros — comprendiendo todos esos aspectos
ubicados en una complejidad econdmica, social, ambiental, politica y cultural
que habitan en el SAB. (PEREIRA, 2007, p. 35)

De esa manera, las incesantes luchas por la consistencia de los discursos y por la legitima-
cion de las nuevas narrativas afloradas con la cuestion de la educacion contextualizada, se presentan
como afirma Pereira (2007, p. 36), como busca de "(...) garantia de que las voces del cotidiano pedagd-

gico sean expresas y expresivas en la centralidad de la discusion". Por lo tanto, para que el discurso no

se baste en si mismo, es necesario discutir mecanismos que den subsidios para la accion pedagogica
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de los profesores que actian en los espacios singulares y complejos del sertdo semidrido nordestino
brasilefio sean cada vez mas contextualizadas en relacion a los espacios geograficos y politicas de la
region en estudio.

La Educacion Contextualizada exige la transformacion de la racionalidad dominante, estan-
do vinculada a la curiosidad epistemologica que no prescinde de los contenidos curriculares tradi-
cionales, seleccionados histéricamente como pertinentes para que los sujetos puedan comprender el
mundo en que viven, pero es necesario vincular lo que es ensenado, lo que es aprendido y lo que es
vivido en el cotidiano real de los sujetos de la region en estudio, segtn las consideraciones de Martins
(2006), entre otros autores que tratan del tema. Esa contextualizacion del proceso educativo, necesita
ser mas efectiva especificamente en las escuelas publicas de la region del sertdo semiarido nordestino
brasilefio, como propone el Instituto Regional de la Pequefia Agricultura Apropiada (IRPAA, 2003).

Edgar Morin (2012) en la obra "Los siete saberes necesarios a la educacion del presente",
discute la necesidad de contextualizar el curriculo e interrelacionar los componentes curriculares para
que los mismos no se tornen desconectados y desvinculados del cotidiano del alumno, considerando
que: "(...) es preciso contextualizar y religar los saberes para que se superen las fragmentaciones exis-

tentes entre ellos." (MORIN, 2012, p. 33- 34)

El Instituto Regional da Pequefia Agricultura Apropiada (IRPAA, 2003, p. 59) considera ser
importante que se establezcan didlogos entre el conocimiento escolar y las posibilidades concretas
del medio social donde se inscribe la escuela, desarrollando que haceres pedagogicos innovadores
surgiendo la necesidad de su re-significacion a través de la construccion de un curriculo que con-
temple las diferencias y las diversidades de los lugares situados, exigiendo una educacion pautada en
principios de convivencia con el ambiente natural, politico y social, permitiendo que se fortalezcan las

identidades locales y regionales y que se creen nuevas relaciones entre los sujetos y su mundo vivido,
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comprendiéndolo y, siempre que sea necesario, actuando para transformarlo.

Analizando las practicas pedagogicas desarrolladas en el semiarido brasilefio, Martins
(2006, p. 34) evaltia que: "La educacion escolar que se dirige a los varios puntos de la inmensidad del
territorio brasilefio, es una educacion descontextualizada y, por serlo, es también colonizadora, o sea,
se dirige hegemoénicamente de una determinada realidad actualmente mayoritariamente, la realidad
del sudeste urbano del Brasil". Con eso, se ignoran aspectos cruciales sobre la inmensa diversidad
cultural y geografica que envuelve las varias regiones del pais, en sus diversas expresiones de multi-
culturas, de amplias contextualizaciones y diversidades que necesitan ser consideradas por el proceso
educacional.

Ante esta cuestion, Martins y Lima (2001) proponen que se desarrollen trabajos de descolo-
nizacion de los curriculos escolares a través de una educacion contextualizada que favorezca didlogos
permanentes entre conocimiento cientifico y saber popular, entre lo que se aprende en la escuela y
la posibilidad concreta del desarrollo sustentable en sus regiones de ambiente. Esto ha aparecido en
destaque en normativas oficiales recientemente editados por lo MEC como norteadores de las politi-
cas curriculares nacionales, como las nuevas Directrices Curriculares Nacionales para la Educacion
Basica (DCNs, MEC/CNE, 2013).

Es importante instituir una practica educativa que contextualice las relaciones entre la en-
sefianza-aprendizaje y las culturas locales y regionales, considerando las potencialidades y limita-
ciones de la poblacion del sertdo semidrido como un espacio de promocion del conocimiento, de
produccion de nuevos valores y de la divulgacion de tecnologias apropiadas a la realidad de la region
semidrida nordestina, construyendo una ética de alteridad (LEVINAS, 1997), en la relacion entre
naturaleza humana y naturaleza natural.

Asi la educacion contextualizada en la region del sertdo semiarido debera buscar no sélo
preparar a los/las jovenes para el mundo del trabajo y de la produccion, pero de acuerdo con Gadotti

(2000) debera defender:
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(..) la valorizacion de la diversidad cultural, la garantia para la manifesta-
cion ética, politica y cultural de las minorias étnicas, religiosas, politicas y
sexuales, la democratizacion de la informacion y la reduccion del tiempo de
trabajo, para que todas las personas puedan participar de los bienes culturales
de la humanidad [...] es también una pedagogia de la educacion multicultural.
(GADOTTI, 2000, p. 10)

Por lo tanto, construir una propuesta de educacion contextualizada en el semiarido exige que
los profesores busquen reaprender a aprender para estimular a los alumnos a ser alumnos-investigado-
res de su propia realidad y, con eso, puedan aprender reflexionando sobre su accion e interactuando en
su medio social. A su vez los profesores, amplian su mirada sobre el mundo en el momento en que son
desafiados a pensar sobre sus practicas en un proceso constante de reflexion-en la-accion (SCHON,
2005).

Una propuesta de educacion contextualizada en el semiarido no puede limitarse solamente
a los aspectos pedagogicos, precisa asumir un caracter politico-pedagdgico de transformacion, ex-
cluyendo las formas mecanicas de ensefianza dentro de cuatro paredes, considerando los mas diversos
elementos (sociales, culturales, politicos y econdmicos) que tanto influencian en la vida de los sujetos
de esas regiones mas periféricas y menos desarrolladas. Una educacion construida y discutida en el
contexto histdrico de los sujetos sociales comprometidos con la propuesta pedagogica pasa a tratar
a la educacién como un "proceso vivido" (DEWEY, 1978), pleno de las experiencias del cotidiano y
superando a la propuesta educativa reproductivista, sin sentimiento, sin politicidad, sin relacion con la
vida del hombre sertanejo, asumiendo asi las premisas freireanas (FREIRE, 1983) de que la educacion
estd en constante movimiento y no puede ser desarrollada sin ser concebida como un acto politico,
con gran poder de transformacion social.

No obstante, para efectivizar ese proceso es crucial la implantacion de politicas publicas de
educacion comprometidas con proyectos de desarrollo regional, con sustentabilidad socioeconémica
y ambiental, porque entre los espacios sociales, la escuela es un lugar en el cual se desarrollan las

diversas formas de educar, con sus codificaciones y producciones de los saberes que constituyen los
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contenidos curriculares obligatorios y necesarios a la organizacién de un determinado tipo de en-
seflanza — la escolarizada formal — que actualmente presenta una relevancia social de fuerte expresi-
on. La nueva escuela tiene funcion eminentemente social, como se define en las DCNs (MEC/CNE,
2013).

Reforzando lo expuesto, tomamos las concepciones de Libaneo (2009, p. 26), segiin las
cuales: "(..) la escuela necesita dejar de ser meramente una agencia transmisora de informacion y
transformarse en un lugar de construccion de analisis criticas y de produccion de la informacion",
donde estas se articulen con la capacidad de los alumnos de recibirlas e interpretarlas con la de pro-
ducirlas, por la atribucion de significados sobre los conocimientos adquiridos y sobre su aplicabilidad
en la vida practica.

En la concepcion de Menezes y Aratjo (2007), un curriculo contextualizado pasa necesaria-
mente por la ruptura con los discursos y narrativas exdogenamente introducidas y que desautorizan y

niegan las construcciones y los saberes locales, proponiendo que:

El reconocimiento y valorizacion oficial e intencional de los diferentes y mul-
tiples saberes, discursos y enunciados gestados en el contexto del Semidrido.
La pluralidad, la contradiccion, la complejidad y flexibilidad son principios
que no solamente deben orientar los curriculos contextualizados, sino que
se constituyen como condicion bdsica para que la contextualizacion supere
el riesgo del reduccionismo y enyesamiento, € imprima en los curriculos la
capacidad actual y necesaria de expresion y visibilidad de los conocimientos
y relaciones de los sujetos situados en un determinado contexto. (MENEZES;
ARAUIJO, 2007, p. 46)

Las actuales discusiones en el campo curricular exigen una comprension dialéctica y plu-
ral, ubicada en un contexto multidimensional que constituye los procesos pedagogicos innovadores
y transformadores, necesarios a una educacion comprometida con un proyecto de desarrollo social
sustentable. Un curriculo contextualizado exige la inclusiéon de narrativas transgresoras, gestadas
originariamente en la experiencia de los sujetos de las llamadas minorias menos favorecidas que,

en el contexto nordestino constituyen la mayoria de la poblacion, y que no disfrutan de los derechos
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garantizados por ley, en lo referente a una educacion de calidad, focalizada y pautada en la contextu-
alizacion y en la legitimidad de sus origenes.

De acuerdo con Baxio (2003), en el caso de la escuela, la oscilacion entre conservacion y
cambio se da en un complejo proceso que involucra la transmision de las pautas culturales y a través
de contenidos llamados curriculares y por medio de procedimientos especializados (los métodos y
estratégicas didacticas). Asi es como decimos que la escuela cumple con una doble funcion: instru-
mental y socializadora, dado que no siempre quedan ambas funciones ligadas causalmente, siendo
una es el medio para alcanzar la otra.

Es valido enfatizar que, por décadas, se ha tratado al sertdo semiarido nordestino, en dis-
cursos y practicas politicas, como espacio de pobreza y miseria, incorporandose a las narrativas
educativas y pedagogicas construyendo en el imaginario de la sociedad brasilefia visiones sobre la
region que no siempre condicen con la realidad vivida por las diversas comunidades que lo componen,
contribuyendo para la estratificacion de prejuicios y estereotipos sobre esa region y su gente.

Asi, la educacion desarrollada en escuelas publicas de la region del sertdo semiarido nordes-
tino brasilefio viene siendo construida sobre valores y concepciones equivocadas con relacion a esa
realidad y los curriculos escolares vienen reproduciendo una ideologia cargada de prejuicios y estere-
otipos que reafirman esa representacion negativa, omitiendo el potencial real que presentan la region
y los sujetos que alli viven. En ese sentido, la propuesta de Martins y Lima (2001) es que se busque
desarrollar un trabajo pedagogico de descolonizacion de la educacion por medio de una contextuali-
zacion, que favorezca el didlogo permanente entre el saber cientifico y el saber popular, referencian-
dose a los contextos vivenciados, sin negligenciar los contextos cientificos que, como fuentes de base
tedrica, puedan constituir la criticidad necesaria para una adecuada formacion escolar en cualquiera
de sus niveles y/o modalidades de oferta.

Corroborando con los presupuestos anteriormente manifestados, Lima (2007) afirma que:

Una propuesta de educacion contextualizada en el semidrido no puede limi-

135



La prictiva educativa

tarse a los aspectos pedagogicos, precisa asumir un caracter politico- pedago-
gico de transformacion. No puede ser un proceso educativo desarrollado de
forma mecénica y dentro de cuatro paredes, sin considerar y envolver los ele-
mentos sociales y culturales, que tanto influencian la vida de los sujetos socia-
les comprometidos con la propuesta pedagdgica, porque no se puede trabajar
una educacion sin vida, sin sentimiento, sin politicidad, porque la educacion
esta en constante movimiento. (LIMA, 2007, p. 40)

En ese sentido, no es cualquier tipo de educacion que va proporcionar un entendimiento mas
justo y equitativo sobre la region para la vivencia, la convivencia el progreso de los sujetos locales.
No es cualquier educacion que va a prepararlos para enfrentar el desafio de construir un espacio
sustentable y solidario, siendo que esta debera ser desarrollada en este y para este contexto primando
por la construccion de un nuevo sujeto regional, que consiga autoafirmarse como alguien critico y
transformador de las representaciones construidas a través de la historia sobre las personas y sobre la
cultura de esa region brasilena.

Desde la década de 1990, diversos movimientos sociales y organizaciones no gubernamen-
tales (ONGs)* en el Brasil® construiran una nueva concepcion de desarrollo sustentable para la region,
pautado en el principio de la convivencia con las caracteristicas socioambientales del semiarido. Es
en ese vivir en comun que las propuestas de convivencia y de contextualizacion regional estan siendo

construidas por autores, investigadores y estudiosos de la realidad regional, entre ellos: Alamo Pi-

4 El concepto de Organizacién No Gubernamental (ONG) tuvo su inicio en 1940, por la Orga-
nizacion de las Naciones Unidas (ONU), para caracterizar a las entidades, de la sociedad que actuaban
con proyectos humanitarios o de interés publico. Su expansion ocurrié en las décadas de 1960 y 1970,
en América Latina, donde se comenzé a percibir su importante papel en la lucha contra los Estados,
asi como su importancia en la construccion de politicas publicas y en la implementacion de transfor-
maciones (DIAS, 2003, p.15).
5 Las ONGs son entidades privadas, sin fines lucrativos, con el objetivo de acrecentar el mis-
mo mejorar algo en una determinada sociedad. En Brasil, las ONGs acttian en diversos segmentos,
como educacion; salud; comunidad; apoyo a los nifios y adolescentes; voluntariado; medio ambiente;
apoyo a portadores de deficiencias; convenio con el gobierno; entre otras categorias de actuacion. Es-
tos ejemplos enfatizan que las ONGs son poseedoras de una amplitud de acciones inestimables, donde
es parte de las mas de 540 mil entidades registradas del Tercer Sector mundial (TACHIZAWA, 2004).
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mentel (2002), en su tesis de doctoramiento sobre "Procesos educativos y su génesis en la convivencia
de sus pedagogias subterraneas en el Semidrido brasilefio", que discute sobre las formas de convivir
en esa region; Josemar Martins (2006), en su tesis de doctorado discutiendo la tematica y "Tejiendo
la Red: noticias criticas del trabajo de descolonizacion curricular en el Semidrido brasilefio y otras
excedencias", que versa sobre la urgencia de descolonizar la educacion en el Brasil y en especial en el
contexto del Semidrido.

Ademas de los investigadores antes citados, debemos también citar a Gilcileide Rodrigues
da Silva, con la tesis de doctoramiento “La ensefianza de la Geografia en la educacion basica: los
desafios del que hacer geografico en el mundo contemporaneo”, defendida en 2010 en la Universidad
de Sao Paulo — USP — tratando de la importancia de contextualizar esa ensefianza en la region se-
miarida; de Manoel Martins Santana Filho, con la tesis de doctoramiento “La educacion geografica
escolar: contenidos y referencias docentes”, defendida en la Universidad de Sao Paulo — USP —en el
2010, en investigacion realizada con docentes de la ensefianza de la Geografia. Ademas del trabajo
de Edmersom Reis (2009) con la tesis de doctoramiento sobre "La contextualizacion de los conoci-
mientos y saberes escolares en los procesos de reorientacion curricular de las escuelas del campo en el
Semidarido brasilefio", en la Universidad Federal de Bahia — UFBA — en el 2009; y de Ivania de Paula
Freitas de Souza que, en su disertacion de maestria defendida en la Universidad Federal de Bahia,
en el 2010, verso6 sobre "La Gestion de la Educacion Contextualizada en el Semidrido: indagaciones
de un proceso", a partir de las indagaciones sobre el proceso de ensefianza en esa region, se destacan
estos estudios innovadores y recientes entre los trabajos académicos de otros investigadores que estu-
dian y tratan de la cuestion de la ensefianza de la geografia en diferentes tematicas y enfoques sobre
la educacion en la region del Semiarido brasilefio.

Ademas de los estudios e investigaciones citadas, la Rede de Educacion en el Semiarido
Brasileiro (RESAB) es precursora en esa discusion en torno de la construccion y contextualizacion

de la educacion semidrida y tuvo su origen en 1997, con experimentaciones aisladas en municipios
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del Estado de Bahia/Brasil y creci6 con la produccion de trabajos, estudios e investigacion, con obras
dirigidas para la tematica de la educacion contextualizada que, segun Martins (2006, p. 37): "(...) en
verdad no llega a ser un concepto, sino una idea, un discurso, en que pese a la falta de una definicion
mas precisa, no es una cosa totalmente nueva y viene orientando practicas variadas en el campo de la
educacion en el Semiarido", resaltando la necesidad que esté imbricada con las premisas de formacion
de profesores para actuar con esa modalidad pedagogica.

Se resalta que en las ultimas décadas la escuela resurge en el escenario mundial como uno
de los espacios privilegiados de socializacion, de construccion del conocimiento y de la formacion de
importantes competencias y la figura del profesor cobra evidencia siendo puesta en el centro de los
debates educativos, sélo que con nuevo ropaje. Hay una preocupacion, aunque todavia timida, con la
valorizacion profesional, inclusive retomando la relevancia de la presencia del profesor como un pro-
fesional con identidad y valores propios y, sobre todo, vinculando a la formacion docente como uno
de los componentes de la transformacion de la escuela y de la ensefianza publica en Brasil (NERI et
al, 2000).

Esos procesos de formacion de profesores, no debe ser vista solamente como habilitacion
para su actuacion, pero si como proceso de continua retomada de los conocimientos con los cuales
trabaja, posibilitando la reflexion sobre su préctica cotidiana, con la actualizacion constante sobre las
practicas pedagdgicas y sobre los curriculos que las nortean. Libaneo (1994, p. 94) afirma que: "(...) es
dificil pensar en la posibilidad de educar fuera de una situacion concreta y de una realidad definida"
y, al pensar en un curriculo de formacion es importante enfatizar las practicas pedagogicas como acti-

vidades formadoras o, como refieren los articulos del Titulo VI de la LDBEN 9394/96.° actividades de

6 LDBEN 9394/96 TITULO VI - DE LOS PROFISSIONALES DE LA EDUCACION. Art. 61.
La formacién de profesionales de la educacién de modo de atender a los objetivos de los diferentes
niveles y modalidades de ensefianza y las caracteristicas de cada fase del desarrollo del educando,
tendra como fundamentos: I - a asociacion entre teorias y practicas inclusive mediante a capacitacion
en servicio; II — aprovechar la formacién y experiencias anteriores en instituciones de ensefianza y
otras actividades. Art. 62. La formacién de doceritgigpara actuar en la educacion basica se hara en ni-
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formacion en servicio, siendo necesario que se constituyan capacidades reflexivas sobre esas mismas
practicas, vinculadas con bases teoricas compatibles.

Esa preocupacion con la formacion continuada de profesores se acentiia en Brasil a partir
de 1996, con la promulgacion de la LDBEN 9394/96, siendo que esta legislacion es la seguida por la
edicion de los Parametros Curriculares Nacionale’s (PCNs / BRASIL, 1998; 2000; 2008) presentando
nuevos enfoques conceptuales y metodologicos en conformidad con las nuevas demandas para y por
educadores y profesores en todas las regiones del pais. La formacion continuada de los profesores y
demas profesionales de la educacion pasa a ser foco de interés y esa formacion pasa a ser garantizada

por medio del Art. 67, inciso [ y V de la LDBEN 9394/96, que define:

Art. 67 — Los sistemas de ensefianza promoveran la valorizacion de los pro-
fesionales de la educacion, asegurandoles, inclusive en los términos de los
estatutos y de los planes de carrera del magisterio publico:

Inciso I — Perfeccionamiento profesional continuado, inclusive con licencia-
miento periodico remunerado para ese fin.

Inciso V — Periodo reservado a estudios, planificaciones y evaluaciones, in-

vel superior, en curso de licenciatura de graduacion plena en universidades e institutos superiores de
educacion, admitida como formacién minima para el ejercicio del magisterio en la educacién infantil
y en las cuatro primeras series do ensefianza fundamental, la ofrecida en nivel medio, en la modalidad
Normal; Art. 63. (aqui suprimido. (...). Art. 64. LA formacion de profesionales de educacion para
administracion, planificacién, inspeccidn, supervision y orientacién educativa para la educacion ba-
sica, sera hecha en cursos de graduacion en pedagogia o en nivel de pos-graduacion, a criterio de la
institucion de enseflanza, garantida, en esta formacion, la base comun nacional. Art. 65. La formacién
docente, excepto para la educacion superior, incluira practica de ensefianza de, al minimo, trecientas
horas. Art. 66. La preparacion para el ejercicio del magisterio superior se hara en nivel de pos-gra-
duacién, prioritariamente en programas de maestria y doctorado. Parrafo tnico. El notorio saber,
reconocido por universidad con curso de doctorado en drea afin, podra suplir la exigencia de titulo
académico.

7 Los Parametros Curriculares Nacionales (PCN's) son la referencia basica para la elaboracion
de las referencias curriculares en el Brasil. Fueron elaborados para difundir los principios de la refor-
ma curricular y orientar los profesores en la busqueda de nuevas abordajes e metodologias. Trazan un
nuevo perfil para o curriculo, apoyado en competencias basicas para la insercion de los jovenes en la
vida adulta; orientan los profesores sobre el significado del conocimiento escolar cuando contextuali-
zado y sobre la interdisciplinaridad, incentivando el raciocinio y la capacidad de aprender (MEC/Inep,

2014).
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cluidos en la carga de trabajo. (Brasil, 1996)

Por lo tanto, es del contexto legal promover la formacién continuada de los profesores, aun-
que se entienda que esta no deba ser desvinculada de su realidad educativa y que, con ella se busque
garantizar la cualitativa condicion necesaria a su formacion profesional para que se dinamicen sus
practicas en los contextos escolares, sea de la region semiarida o en cualquier otra region del pais.

Para la formacién de un profesional da educacion capacitado para trabajar en el contexto del
Semiarido brasilefio, se hace necesaria la ampliacion de saberes y conocimientos que direccionen los
curriculos de esas formaciones, construyendo un perfil adecuado de los profesores que deberan actuar
en ese complejo espacio geografico. Néri et al, (2006) presentan un perfil del profesor para actuar en
el contexto del Semidrido con practicas pedagogicas adecuadas a esa compleja realidad, para que sea
un profesional que tenga curiosidad y capacidad para ser un investigador de sus realidades vividas,
buscando conocer las realidades que lo cercan, las condiciones de vida y de cultura de sus alumnos
y de las comunidades escolares, aprovechando los elementos presentes, contribuyendo para ampliar
la comprension de esa misma realidad, en sus demandas y en sus potencias y limitaciones. Definen
también, Neri et al, (2006) que ese profesional, entre otras actitudes y competencias profesionales,

desempefie sus tareas pedagdgicas como un:

Investigador — que se encuentra en busca de novas lecturas, nuevos conoci-
mientos que llevan a la confrontacion con la propia practica; que se inquieta
con la realidad, investiga y busca diferentes posibilidades de respuestas y que
sabe de la importancia de sistematizar y registrar su quehacer y los saberes
construidos a lo largo de su practica;

Problematizador — que percibe la complejidad del mundo y junto con los
alumnos levanta nuevas hipétesis; que reconoce que existen varias posibilida-
des para una misma situacion y que provoca cuestionamientos en los alumnos
y alumnas, incentivandolos al descubrimiento;

Aprendiz — que comprende el publico con que lida y reconozca en el alumno,
y en la comunidad, potencial y posibilidades para continuar aprendiendo. Es
el tipo de educador y educadora que no se conforma con el saber adquirido e
insiste en siempre perfeccionarse.
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Articulador — capaz de relacionar y articular conocimientos y situaciones que
lleven a nuevos aprendizajes;

Creador — que invente diferentes posibilidades de aprender y ensefiar; Demo-
cratico — que se propone aprender con las experiencias; que reconoce la ne-
cesidad de compartir e intercambiar ideas con otros educadores y educadoras

[

Comprometido con el quehacer pedagdgico — que percibe la ensefianza-
aprendizaje como un quehacer profesional; que se preocupe con el resultado
de su trabajo; con los indices de evasion y de repeticion; con la calidad del
aprendizaje; que se cuestiona sobre la utilidad de aquello que ensefia, su por
qué y para qué [...] (NERI et al, 2006, p. 111).

Para poner en practica lo que se viene preconizando para una educacion escolar contextua-
lizada con la realidad del Semidrido, es fundamental que los profesores que actuan en las escuelas de
la region adquieran esas competencias y ese perfil mediante la concrecion de politicas publicas que
valoricen ese conjunto de competencias, comprometidas con la inclusion, contextualizacion y demo-
cratizacion de la ensefianza publica regional, con las evaluaciones necesarias y pertinentes.

Entre las importantes discusiones actuales de los investigadores de la RESAB est4 también
aquella relacionada a la construccion y al uso de los libros didacticos, los cuales deberian estar vin-
culados a una propuesta de educacion contextualizada en la realidad regional. Sin embargo, no trata
de la construccion de manuales o de materiales didacticos cerrados, estaticos, fragmentados, masifi-
cando culturas y sobreponiendo valores y conceptos, considerando apenas una vision de la historia,
pero sin que ocurra produccion de materiales didacticos que posibiliten el intercambio de saberes y la
construccion de otros, abriendo espacios para la problematizacion de los conceptos, disponibilizando
informaciones hasta entonces negadas y revelando posibilidades de ampliacion de los saberes y co-
nocimientos sobre la realidad contextual del semidrido nordestino, valorizando sus potencialidades y
desvelando sus carencias y posibilidades de su transformacion. Segtin Lins et al, (2006), la intencion
de construir un libro didéctico partiendo de los presupuestos de la educacion contextualizada carac-
teriza:

(...) la posibilidad de trabajar con un material que ofrece una vision mas am-
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plia del Semiarido (en los aspectos ambientales, sociales, culturales econ6-
micos y politicos). Es importante entonces proponer un libro que posibilite
discutir mejor las peculiaridades de la region y las relaciones de esta con el
mudo, contribuyendo para descubrirnos formas apropiadas de convivencia,
dando una dimension motivadora y concreta de la propia realidad en movi-
miento, donde las situaciones de vida puedan ser elementos que posibiliten un
espacio/tiempo de estudio y aprendizaje. (LINS et al, 2006, p.115)

Por lo tanto, la edicion de libros y materiales didacticos contextualizados segtn la realidad
de la region semidrida, segiin Lins et al, (2006) posibilitara mejor desarrollo de la ensefianza y el
aprendizaje y la transformacion de las percepciones estaticas que todavia existen, cuando sus conte-
nidos se distancian del contexto real del alumno y de la escuela y legitiman ideas univocas, estereoti-

padas y con prejuicios sobre diferentes regiones, en especial sobre el Semiarido nordestino.

GEOGRAFIA CONTEXTUALIZADA: CONSTRUCION CONCEPTUAL Y CONSTRUCCI-

ON TEORICA-METODOLOGICA

En las actuales propuestas de ensefianza en Brasil percibimos un énfasis en las actividades
que permiten la construccion de conocimientos por parte del estudiante, siempre mediada por la ac-
cion del profesor, para que ¢l pueda superar la vision de la ensefianza de conocimientos, permitiendo
asi construir nuevos entendimientos acerca del mundo y de la realidad en que vive.

De esta manera, pensar en el espacio geografico no es pensarlo solamente como una catego-
ria tedrica para analizar la realidad, sino como afirma Cavalcanti (2002, p. 19): "(...) ensefiar geografia
en las escuelas para que las personas desarrollen un sentido del espacio de las cosas, en las cosas".
Por lo tanto, la escuela tiene la funcion de trabajar estos conocimientos previos de los estudiantes,
ampliando en confrontacidon y encuentro con el conocimiento ya organizado pedagdgicamente y siste-
matizados por la ciencia, de tal manera que esto amplie las posibilidades sobre la comprension de sus

espacios geograficos y de sus espacios vivenciales y que, de estos acuerdos ampliados, los estudiantes
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puedan adquirir condiciones de su situacion y se constituyan en transformadores de su entorno y sus
condiciones de vida.

Segun las proposiciones de Rivera y Gutiérrez (2014):

Asi, el objeto de conocimiento es aislado para estudiar lo que es meramente en
si mismo y fuera del contexto y de su pasado. Uno de esos temas es el educati-
vo donde es frecuente observar con preocupacion que la accion educativa solo
se estudia como si fuese una circunstancia aislada y desfasada de su escenario
socio historico. Ademas, se explica en sus teorias y practicas, pero con una in-
quietante diferencia con el resto del sistema social y la vigencia permanencia
de la finalidad educativa transmisora. Esto trae como efecto, profundizar las
contradicciones entre una accion neutral, limitada al aula y desconectada de
su entorno social, ademas de incoherente de la explosion de conocimientos,
noticias e informaciones que se difunden en las redes electronicas y la extra-
ordinaria produccidn biblio-hemerografica de acentoplanetario. (RIVERA Y
GUTIERREZ, 2014, p. 3-5)

Considerando lo expuesto, se entiende que el gran dilema de los geografos y profesores de
Geografia, segin Cavalcanti (2002, p. 13), "(...) es analizar y encontrar soluciones a algunos problemas
fundamentales, como la pobreza y la brecha en el desarrollo regional". Por esta realidad, el geografo
necesitara utilizar su potencial teodrico, el dominio y las técnicas actuales y su compromiso con los
altos objetivos nacionales para dar una contribucion positiva a la solucion de los problemas principales
del pais. Cavalcanti (2002, p. 13) fortalece también que: "(...) La ciencia también es politica, y el cien-
tifico debe saber por qué se utiliza, como se utiliza y a favor de los intereses de quienes es utilizada".

Sobre tales premisas es posible aplicar que las practicas de ensefianza en las escuelas de la
region Semidrida brasilefia deben ser contextualizadas, tomando en cuenta la necesidad de una edu-
cacion que emancipe al sujeto; una educacion que descolonice las personas que viven en esa region y
que cuestione los contextos, con el objetivo de desafiar y actuar activamente, como lo propone Freire
(20006):

(...) cuanto mas se preguntan los estudiantes, como seres en el mundo y con
el mundo, més se sentiran desafiados. Tan desafiados, cuanto mas obligados

a responder al desafio. Desafiados, comprendiendo el desafio en su propia
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accion para capturarlo. Mas exactamente porque captan el desafio como un
problema en sus conexiones con otros, en un plano de totalidad y no como
algo petrificado, la comprension resultante tiende a ser cada vez mas critica,
por eso cada vez mas desalienada. (FREIRE, 2006, p. 80)

En este sentido, es relevante la construccion conceptual de la Geografia Contextualizada, no
solo en el ambito del Semidrido, sino en otras regiones del pais, considerando sus caracteristicas ya
que, en general, se entiende que el contexto es el acto de vincular el conocimiento de su origen y su
aplicacion practica. La idea de contextualizacion entrd en las pautas con la reforma de la enseflanza
secundaria, desde la promulgacion de la LDBEN 9394/96, que propone la comprension de los cono-
cimientos para el uso diario. Ademas, los PCNs (BRASIL, 1998; 2000), las direcciones metodold-
gicas que orientan a la escuela y a los profesores en estas nuevas construcciones, para €sos nuevos
conceptos teoricos y practicos, se deben basar en dos ejes principales: la interdisciplinariedad y la
contextualizacion.

La LDBEN 9394/96, articulo 28, senala que "Art. 28 — Los sistemas de educaciéon promo-
veran las adaptaciones [curriculares] necesarias para su adaptacion a las peculiaridades de la vida
rural y de cada region (...)". Esto significa que la educacion debe tener en cuenta la vida cotidiana
y la realidad de cada region, experiencias de los estudiantes y cudles serdn sus probables areas de
actividad profesional; en fin, ensefar teniendo en cuenta el contexto de los estudiantes, ampliar el
entendimiento y la comprension acerca de como pueden actuar como ciudadanos y transformadores
de su contexto vivencial.

El Art. 28 de LDBEN 9394/96, define que se contemple especialmente:

"Art. 28- I — contenidos curriculares y metodologias adecuadas a las reales
necesidades e intereses de los estudiantes de la zona rural,;

11 — organizacion escolar propia, incluyendo la adecuacion del calendario
escolar en las etapas del ciclo agricola y condiciones climaticas;
Il —adecuacion a la naturaleza en la zona rural." (BRASIL, 1996)
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Aunque el Art. 28 se refiere a la enseflanza en las zonas rurales, las regiones del semidrido
del nordeste se presentan con estas caracteristicas de caracter rural, por su extension geografica, y por
la presencia de una gran parte de la poblacion que vive en el medio, con bajos ingresos, alimentacion
y salud carenciadas y alto déficit en el acceso a medios de comunicacion y tecnologias de informacion
actuales. Por lo tanto, practicar una educacion contextualizada implica tomar en cuenta dicha pobla-
cion, caracteristicas demograficas y geograficas y: "(...) desarrollar un contexto geografico, se refiere
a pensar como viven y conviven estos amplios sectores de la poblacion brasilena". (CAVALCANTI,
2002, p. 23).

Solamente sobre la base de tales supuestos es que el conocimiento tendrad verdadero signifi-
cado para el estudiante, de lo contrario se seguira preguntando: "; Por qué estoy yo aprendiendo esto?"
o0 ";Cuando usaré esto en mi vida?" Este tipo de preguntas hacen que el estudiante, a menudo, rechace
los contenidos escolares y se desinterese por su escolaridad, aumentando los indices de abandono y
la evasion de las escuelas de la region del noreste y comprometiendo el éxito en los procesos de la
ensefianza y del aprendizaje.

Con el fin de mitigar estos sucesos, ayudando a que se obtenga mejor rendimiento e interés
escolar y haciendo que el estudiante siente placer y gusto por los estudios y por adquirir mayores co-
nocimientos, entendemos la importancia y la relevancia de los mismos en su vida practica, Layne et
al, (2006) afirma que el profesor necesita definir estrategias didacticas-metodologicas para trabajar los
contenidos en forma significativa, contextual y vinculada a los conocimientos previos de los estudian-
tes, para luego tomar las decisiones necesarias y construir ambientes de aprendizaje contextualizado.

La idea de contextualizacion requiere la intervencion del estudiante en su proceso de apren-
dizaje, estableciendo conexiones entre los conocimientos y entre ellos y sus experiencias. De esta
manera, el alumno serd més que un mero espectador de su proceso de formacion escolar, pasando a
tener un papel central y protagonista, actuando como un agente que aprende y utiliza el conocimiento

para resolver problemas y transformar a si mismo y a su universo vivencial. Como las DCNs (MEC/
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CNE, 2013), en su funcion social la escuela contemporanea requiere que el profesor cree situaciones
significativas relacionadas con su universo vivencial y las haga interactuar activamente, trayendo la
vida cotidiana al aula y acercando el conocimiento cientifico, como sujetos de derechos y de derechos
a una educacion de calidad. Esto es posible debido a que son numerosos y practicamente inagotables
los campos y contextos de las experiencias experimentadas por los estudiantes y la escuela, que se
pueden utilizar para dar sentido y significado a los conocimientos estudiados a través de la aplicacion
practica en la vida cotidiana de los estudiantes.

En este sentido, la geografia como ciencia tiene un gran potencial en sus enfoques epistemo-
logicos diversificados, que deben ser contextualizados con el fin de ser explorados adecuadamente en
la escuela todos los dias, a través de diversos trabajos pedagogicos y relacionados con cada etapa de
la educacion de los estudiantes. Si contextualizados, los conocimientos geograficos relacionando con-
ceptos como espacio geografico, lugar, territorio, region, entre otros y, en constante discusion, seran
interrelacionado y directamente involucrado con la situacion actual. Aunque las dimensiones globales
del conocimiento atraviesan ciertos limites, un mundo singular de representaciones sociales, locales y
regionalmente localizado, no resiste intactamente a la 16gica de la homogeneizacion, manteniendo al-
gunos rasgos culturales y las caracteristicas propias que necesitan ser desveladas y contribuir con ese
desvelamiento en la comprension de espacios geograficos donde viven enormes masas de poblacion,
sin la apropiada relacion con su entorno y sus condiciones de vida.

Segun Moreira (2006), centrada en descripciones, no en conceptos, ha sido esta caracteris-
tica el pecado y la virtud de este saber tan antiguo [la Geografia], tal vez visto como el unico caso
de saber que no conocemos la ruptura epistemologica de la fase de la representacion clasica a la fase
de la representacion moderna y anade que: "(...) la Geografia es una ciencia de sintesis y tiene como
realidad la totalidad. Como el objeto que constituye la base de la construccion de la totalidad sintética
es ahora la relacion media del hombre y la organizacion espacial [...]" (MOREIRA, 2006, p. 123).

Es importante reconocer que se necesita asumir la relevancia de la ensefianza de la geografia
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en la escuela contemporanea, renovando la construccion de estos conocimientos. Sin lugar a dudas,
su proceso esta acompafado por la dindmica espacio/tiempo y las transformaciones socio-espaciales
y geopolitica que se han producido en los ultimos afios que han impulsado un "ojo critico" a la ciencia
geografica. Romper algunos paradigmas y presentar esta nueva imagen de la geografia en la educaci-
on es un gran reto que esta ganando fuerza a través del estudio e investigacion de muchos pensadores
y profesionales que trabajan en el area.

Segun Rivera y Gutiérrez (2014) es necesario e razonable entender que:

(...) ante las condiciones dificiles del mundo contemporaneo los procesos de
ensefianza y de aprendizaje de las ciencias sociales deben reorientar su la-
bor formativa hacia una explicacion critica y transformadora de la realidad
geografica vivida en sus espacios y dindmicas. Atiende este punto de vista,
a una razon indiscutible de contribuir a formar un comportamiento activo e
interactivo de los educandos con su entorno desde un punto de vista dialéc-
tico, indagador y creativo. Eso se logra al promover actividades pedagdgicas
que faciliten la explicacion de situaciones geograficas de la comunidad, sus-
tentadas en la indagacion permanente que se desarrolla desde la integracion
tedrico y practica hacia la obtencion de un nuevo conocimiento. ( RIVERA;
GUTIERREZ, 2014, p. 5)

La investigacion y los estudios recientes, de los autores ya citados a lo largo de la cons-
truccion tedrica de esta investigacion, busca discutir la importancia de comprender que el estudio
de la Geografia debe significar algo mas agradable, tangible y funcional que no sélo se atiene a me-
morizar mapas locales, nombres, capitales, rios y sus afluentes, sin dar énfasis a la lectura correcta
de este mapa, sin discutir el valor econémico y social y los problemas existentes en estos contextos,
sin colocar la importancia de los rios para la supervivencia y el progreso de los seres humanos y la
importancia su preservacion, la discusion de los efectos climaticos sobre estos recursos hidricos y su
explotacion inadecuada. Segun Vesentini (1996) Geografia debe ser una ciencia explorada en todos

sus ambitos, los cuales superan el conocimiento empirico, teniendo en cuenta que:

Mas que nunca, ahora es una necesidad urgente conocer en forma inteligente
(no memorizar la informacién, sino comprender procesos, las dindmicas, los
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cambios potenciales, las posibilidades de intervencion) el mundo en que vi-
vimos, desde el nivel local hasta el nacional y el mundial. Y eso, después de
todo, es la ensefianza de la geografia. (VESENTINI, 1996, p. 12)

Las exposiciones de Vesentini (1996) consideran que la ensefianza de la Geografia es mucho
mas que intentar problematizar situaciones, realidades, procesos y sus dindmicas y/o utilizar los con-
tenidos estratificados en los libros de texto como el inico camino para ser explorado, dejando de lado
la importancia de estudiar el propio lugar donde se encuentra el proceso de ensefianza, explorando y
haciendo que los estudiantes sean conscientes de sus realidades locales /regionales y las relacionen a
otras realidades, contextualizando y utilizando los principios geograficos adecuados para el proceso
de ensefanza maximizando los resultados de los aprendizajes.

La historia del conocimiento geografico ha evolucionado, aunque timidamente y es de desta-
car que las practicas pedagogicas basadas en las metodologias de pedagogias tradicionales, en las que
la atencion se centr6 en la memorizacion y la reproduccion ya no son utiles porque con tales métodos
muchos estudiantes perdieron interés por los conceptos geograficos y como afirma Galvao (2007, p.
15), en muchos casos: "(...) aun prevalece en el sentido comtin de una concepcion que la ensefianza de
la geografia es descontextualizada, distante de la realidad experimentada por el estudiante, el progre-
so de la ciencia geografica y los cambios en la sociedad".

De acuerdo con PCNEM (MEC, 2000; 2008) la importancia de la Geografia en la ensefianza
primaria y secundaria se relaciona con las multiples posibilidades de ampliacién de los conceptos
geograficos, asi como guiar la formacion de un ciudadano con el fin de aprender a conocer , aprender
a hacer, aprender a convivir y aprender a ser (DELORS, 1998), a través de los conocimientos geografi-
cos contextualizados siendo posible llevar a los estudiantes a reconocer las contradicciones y los con-
flictos existentes en el mundo y sus experiencias, haciendo que el aprendizaje sea mas significativo.

Con respecto a estos aprendizajes significativos, se refiere el exponente de la teoria del apren-

dizaje significativo, el psicologo estadounidense David Ausubel, siendo el principio guia de su teoria
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la idea de que para que ocurra el aprendizaje es necesario partir de lo que el alumno ya sabe, abogando
que los profesores deben crear situaciones educativas con el fin de descubrir esos conocimientos, los
cuales fueron tomados por Ausubel (2003, p 85.) como "conocimientos previos" o como "(...) aquel co-
nocimiento caracterizado por ser declarativo, lo que presupone un conjunto de otros conocimientos de
procedimientos, emocionales y contextuales, que también constituyen la estructura cognitiva previa
del aprendizaje de los estudiantes ".

Estos conocimientos previos, de acuerdo con Ausubel et al, (1980), seria los soportes en los
cuales se apoya el nuevo conocimiento, amarrandose y haciendo hincapié en que: "(...) el factor aislado
mas importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. Averigiie esto y ensefie en
consecuencia", dijo Ausubel et al, (1980, p. 64). La idea clave es que el aprendizaje significativo es
un proceso mediante el cual los nuevos conocimientos se refieren a aspectos relevantes ya existentes
en la estructura de conocimiento de cada sujeto y por su importancia se sitlan y se refuerzan en sus
entornos vivenciales, mientras que la escuela los relaciona con el conocimiento sistematizado que
compone el plan de estudios de la misma.

Conviene sefialar que, a diferencia del aprendizaje significativo, en el aprendizaje de me-
moria, la informacion se aprende practicamente sin interactuar con la informacion pertinente y ya
estd presente en la estructura cognitiva del alumno. La nueva informacion se almacena de manera
arbitraria y literal, y de esa manera, facil de ser olvidado, porque segiin Ausubel et al, (1980), en el

aprendizaje de memoria, se produce:

(...) asociaciones puramente arbitrarias, como la asociacion de pares, rompe-
cabezas, laberinto, o aprendizaje de series y cuando los estudiantes no tienen
el conocimiento previo relevante necesario para hacer la tarea potencialmente
significativa, y también (sin tener en cuenta el importante potencial contenido
en la tarea) si el estudiante indica una estrategia solo para internalizar de una
manera arbitraria, literalmente (por ejemplo, como una serie arbitraria de pa-
labras). (AUSUBEL et al, 1980, p.23)

Sin embargo, Ausubel (2003) no ve oposicion entre aprendizaje de memoria y significativo,
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pero los ve como un continuo, manteniendo que el aprendizaje de memoria es inevitable en el caso
de conceptos totalmente nuevos para el estudiante, pero mas tarde se convertira en significativo, si es
adecuadamente trabajada por el profesor. Segun lo declarado por Carlos (1996), para presentar al estu-
diante el concepto de lugar - el punto de articulacion entre la mundanidad en la constitucion y lo local
en cuanto a lo concreto y especifico de tiempo - esto solo tendra sentido y significado en la medida en
que sea relacionado con alguna idea relevante, que es clara y organizada en la estructura cognitiva del
estudiante, de lo contrario el principio se almacenara el concepto mecanicamente.

Para caracterizar mejor el aprendizaje significativo, Ausubel et al, (1980, p 39), lo diferencia
en tres categorias, a saber: el aprendizaje de representacion, el aprendizaje conceptual y el aprendizaje
proposicional. Aprendizaje representacional se refiere al significado de los simbolos unitarios y las
palabras, siendo el tipo de aprendizaje basico donde los sujetos relacionan los objetos a los simbolos y
estos les permiten conocer y organizar, nombrar, clasificar, definir funciones. Este tipo de aprendizaje
esta mas cerca del aprendizaje mecénico o automatico, de acuerdo con Ausubel et al, (1980).

El aprendizaje conceptual o de conceptos, tal como se propone Ausubel et al, (1980), se
compone de ideas categoricas representadas por simbolos y debe venir relacionada con el aprendizaje
representacional, porque los conceptos representan regularidades en hechos, situaciones y tienen atri-
butos esenciales que son generalmente conocidos por alguna sefial o simbolo. Sin embargo, el apren-
dizaje conceptual termina siendo un tipo complejo de aprendizaje representacional, aunque puede ser
importante en el proceso educativo desde el momento en que es sustantivo y no arbitrario.

Pero no siempre los contenidos que se ensefian en la escuela estan cargados de significado
para los estudiantes y el aprendizaje proposicional trata de significados expresados por grupos de
palabras combinadas juntas en las proposiciones y oraciones. Al aprender el significado de la pro-
posicion verbal, antes de aprender el significado de cada uno de los términos que lo componen, a un
aprendizaje mas complejo y significativo mas alla de 1a suma de los significados y conceptos que com-

ponen la proposicion, por ejemplo, Ausubel et al, (1980). El aprendizaje significativo proposicional es
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mas complejo que el aprendizaje representacional y conceptual, en el caso de las representaciones y
conceptos que pueden constituir los subsungores® para la formacion de proposiciones.

De acuerdo con Ausubel et al, (1980), existen situaciones en las que los estudiantes no tienen
inclusores relacionados con los nuevos conceptos y, en tales circunstancias, serd necesario introducir
a través de la memorizacion siendo necesario el uso de organizadores previos como estrategia para
la ensefianza y el aprendizaje. Los organizadores previos son materiales introductorios presentados a
un nivel més alto de abstraccion, generalidad y exclusividad que el contenido del material didactico
que se puede aprender, con el fin de facilitar el aprendizaje significativo y estan destinadas a servir
como puentes cognitivos entre lo que el alumno que ya sabe y ¢l debe saber para que pueda aprender
de manera significativa el nuevo contenido.

Souza y Moreira (1981, p. 38) sostienen que los organizadores anteriores deben ser utilizados
como la estrategia mas eficaz para facilitar el aprendizaje significativo cuando el estudiante no tiene,
en su estructura cognitiva, los conceptos relevantes para el aprendizaje de un tema en particular. En
la concepcion ausubeliana los anteriores organizadores tienen por objeto facilitar el aprendizaje de un
tema en particular. Sin embargo, la cuestion es: ;Como es posible evaluar si un aprendizaje adquirido
por los estudiantes es significativo o no? De hecho, cuando el contenido que se presenta esta claro y
el aprendizaje adquirido permite la competencia de los estudiantes para transferirlo a las nuevas situ-
aciones, diferentes de los que se utilizan para su educacion.

El hecho de que el alumno sea capaz de definir conceptos, hablar de ellos o incluso resolver
problemas complejos no significa que tiene aprendizaje significativo ya que segtin la proposicion au-
subeliana, Moreira (2003, p. 48) establece que: "(...) una larga experiencia en la toma de examenes con
los estudiantes hace que se acostumbren a memorizar no sélo las proposiciones y formulas, sino que

también causas, ejemplos, explicaciones y formas de resolver los problemas tipicos."

8 Los conceptos subsuncores — o conceptos desarrolladores, integradores, insertadores, anclas —
determinantes del conocimiento prévio son aquellos que ancla nuevas aprendizajes (AUSUBEL et al,
1980).
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Moreira (2003) elabora, desde el punto de vista de Ausubel, ;Como seria un instrumento de

evaluacion, en la premisa del aprendizaje significativo:

(...) para buscar pruebas de comprension significativa la mejor manera de evi-
tar la "simulacion del aprendizaje significativo 'es la formulacion de preguntas
y problemas de una manera nueva y desconocida, que requiere la maxima
transformacion de los conocimientos adquiridos. Test de comprension, por
ejemplo, al menos deberian ser formuladas de manera diferente y se presen-
tan en un contexto algo diferente de la que se encuentra originalmente en el
material didactico. (MOREIRA, 2003, p. 156)

Sintetizando, se produce la predisposicion del alumno para aprender como un requisito pre-
vio para su aprendizaje y es esencial para aclarar que, de acuerdo con Ausubel, la educacion siempre
debe venir de lo que el alumno ya sabe, organizando el contenido de acuerdo con esa estructura cog-
nitiva previa. (Moreira, 2003)

Corroborando esta afirmacion, las Directrices Curriculares para la Educacion Secundaria
(BRASIL, 2006, p 52) sehalan que: "El aprendizaje sera significativo cuando la referencia del conte-
nido esté presente en el aula diariamente y la hora de considerar el conocimiento que estudiante trae
consigo, a partir de su experiencia”. Por lo tanto, se enfatiza en que la comprension de la Geografia
en el lugar donde vivimos, que significa conocer y comprender intelectualmente los conceptos y las
categorias, tales como: el lugar, el paisaje, los flujos de personas y mercaderias, zonas de recreo y los
fenémenos y objetos existentes en el espacio urbano o rural, por lo que, para que esa comprension se
produzca, es necesario saber manejar los conceptos, saber sobre lo que se refieren y que expresa la
conduccion tedrica. Desde esta perspectiva, es relevante para comprenderlos situarse en el lugar que
los cobija, que produce y reproduce las culturas, y como una manera de la vida diaria materializada
(BRASIL, 20006).

Corroborando estas premisas, Baixio (2003) establece que:

Le llamamos "educacion" al proceso de socializacion de las nuevas generacio-
nes. La escuela lo asume y lo modelo a través de la ensefianza de contenidos
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de importancia social, los que dan cuenta de la historia de la humanidad, los
logros, sus pensamientos. Asi su funcion aparece [...] como requisito para la
supervivencia de la sociedad’. (BAXIO, 2003, p. 53)

Soélo una practica pedagogica basada y orientada por tales principios y conceptos pueden
desarrollar la ensefianza y el aprendizaje de la Geografia contextualizada evitando ensefar solamente
conceptos geograficos contenidos en los libros de texto a menudo apartados del contexto real de los
estudiantes, sino ensefiar y tratar el contenido en sintonia con la experiencia y la realidad del lugar
donde se insertan de manera que puedan aprender y articular practicas necesarias para una relacion
sostenible entre el hombre y la naturaleza.

Sin embargo, para que esto suceda es esencial el desarrollo una ensefianza eficiente y un
aprendizaje eficaz. No es suficiente solo "ensefar" pues esta accion es diferente de la "construir-
-reflexionar-ensenar" y, segin Lorenzato (2006, p. 2): "La ensefianza es preparar al estudiante para
construir su propio conocimiento. De esta manera, no es s6lo ensefiar cuando, como resultado de esto
hubiera aprendizaje". Ratificando tal afirmacion, Callai (2002, p. 92- 93) sefiala como fundamental:
"(...) que se considere que el aprendizaje es un proceso del estudiante y las acciones que siguen nece-
sariamente deben ser dirigidas a la construccion del conocimiento por este sujeto activo [...]."

Reconociendo que es posible "ensefiar" sin conocer en profundidad el contenido a ser en-
sefado y la realidad a ser explorada, se afirma que es imposible ensefar sin saber lo que va a ser
ensefiado. Por lo tanto, es necesario que el profesor conozca tanto los contenidos (geograficos) como
las metodologias para ensefiar (didactica) y, sin embargo, ambos no son suficientes para promover el
aprendizaje significativo. Una manera de ensefiar sin conocer es repetir exactamente lo que el estu-

diante encuentra en el libro de texto, que puede conducir a concebir al profesor como innecesario para

9 Nés o chamamos de "educagdo” para o processo de socializagdo das novas geragoes. A escola
ira assumir o modelado através do contetudo ensinado socialmente significativo que percebem na his-
toria da Humanidade, suas realizagoes, seus pensamentos. Assim, a sua fungao aparece [...] como um

requisito para superviveciada mesma sociedade (BAXIO, 2003, p. 53).
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su aprendizaje, ya que no hay nada que lo estimule a que querer aprender y comprender (CALLAI,
2002).

Por otro lado, el profesor que ensefia con conocimiento sobre el tema y establece vinculos
con las realidades especificas de los estudiantes, sin duda ganara el respeto, la confianza y la ad-
miracion de sus alumnos y serd capaz de motivarlos a aprender geografia y entender alguno de sus
innumerables vinculos, analizando, construyendo, discutiendo y aplicando conceptos geograficos, re-
conociendo la importancia y el significado del lugar como espacio de vivencia cotidiana de los sujetos
sociales en sus relaciones geo-histéricas, politicas, econdmicas y culturales.

En este sentido, para desarrollar un aprendizaje significativo de la geografia como un compo-
nente curricular, es necesario contextualizarlo de acuerdo con el lugar o territorio donde la ensefianza
se lleva a cabo. Y para que esta contextualizacion suceda es esencial que el profesor ponga en prac-
tica varias estrategias metodologicas, desde el didlogo con lo aprendido hasta el saber observarlos,
saber oirlos y saber principalmente respetarlos en sus capacidades y/o limitaciones, escuchando su
potencial. De acuerdo con Lorenzato (2006, p. 16): "Escuchar a alguien significa analizar e interpretar
los diferentes tipos de manifestaciones de los estudiantes". De este modo, mas, que dialogar con los
estudiantes, lo que necesitamos saber, es saber hablar con ellos y saber comprender sus significados e
interpretaciones, colocandolos en las posibilidades de su expansion y su aplicacion en otros contextos
experimentales.

Asi que, la cuestion no solo es permanecer apenas en los conceptos de la Geografia curri-
cular, sino combinarlos con el contenido y con las experiencias existenciales de los estudiantes, ya
que sin ellos los conceptos son definiciones vacias y sin sentido. Para desarrollar en la practica una
Geografia Contextualizada, es esencial establecer conexiones entre conceptos, contenidos, vivencias
y experiencias, articulando conocimientos ya adquiridos por los sujetos antes de comenzar en la es-
cuela y hacer esa contextualizacion con el espacio global y el lugar, tratando de cuestionar y discutir

interrogantes intrinsecas a la formacion profesional y ciudadana del estudiante.

154



La prdctiva educativa

LA GEOGRAFIA CONTEXTUALIZADA Y EL CURRICULO EN EL PROCESO DE EN-

SENANZA Y APRENDIZAJE EN ESCUELAS PUBLICAS DE EDUCACION SECUNDARIA

Teniendo en cuenta lo que ya se ha dicho, se entiende que el proceso de ensefianza de una
Geografia Contextualizado es la base fundamental para el desarrollo del proceso de aprendizaje del
alumno, teniendo en cuenta que tendrd como ancla no so6lo los conceptos y definiciones, sino las ex-
periencias presentadas por sus vivencias, observaciones y conocimientos previos, aunque aun no los
tenga sistematizados. Esas experiencias traidas a la clase se constituiran a partir de sus raices y bases
culturales y fueron adquiridas en el nicleo familiar y en el grupo cultural al cual €l pertenece. Obvia-
mente el aula es un espacio heterogéneo, con gran riqueza de conocimientos para ser explotados por
el profesor, si éste esta de hecho preparado para trabajar con una educacion contextualizada.

Se entiende que es importante elaborar una definicién de Geografia Contextualizada, siendo
aquella que busca trabajar los elementos esenciales de la Geografia como una ciencia, sin dejar de
lado y favoreciendo las diferentes "geografias" de los estudiantes, en la premisa de que cada uno de
ellos aporta su conocimiento construido en sus lugares y areas geograficas mejorandolos a partir de
lo que le es permitido explorar en el aula, a través del conocimiento sistematizado recomendado por
el plan de estudios y trabajado por el profesor. (PEREIRA, 2007)

Por lo tanto, la geografia contextualizada va contra las practicas de la geografia tradicional
que, de acuerdo con las declaraciones oficiales, ya estaria abolida en los sistemas educativos, pero
se sabe que en la practica aiin estd presente en la vida cotidiana escolar en muchas escuelas del pais.
La Geografia Contextualizada en primer lugar apunta principalmente a trabajar con “la geografia"
del estudiante y, en segundo lugar, con los contenidos curriculares sistematizados en el proceso de
ensefianza y aprendizaje. Estas "geografias" traidas por el estudiante estan vinculadas a los conoci-

mientos geograficos relacionados con su espacio fisico, su clima, la realidad geomorfoldgica e hidro-
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grafica, el mapeo de su ciudad y de su barrio de origen, la geografia econémica, politica y regional
que €l ya conoce, la geografia cultural en el que se reconoce como sujeto social, entre muchos otros
aspectos que deben ser tomados en cuenta cuando se trabajan los conocimientos geograficos y la con-
textualizacion de ellos. (FREITAS et al, 2009)

El enfoque del componente curricular de la Geografia contextualizada puede ser comparada
con el enfoque sistémico, que aboga por una forma de resolver los problemas desde el punto de vista
de la Teoria General de Sistemas (TGS) (BERTALANFFY, 1977). Por lo tanto, la aplicacion de esta
teoria a los estudios geograficos sirve para enfocar mejor la investigacion y para delinear con mayor
precision el estudio de este sector de la ciencia, asi como proporcionar oportunidades para la recon-
sideracion critica de gran parte de sus conceptos. TGS fue desarrollado por el aleméan Ludwig Von
Bertalanfty alrededor de la década de 1940, con el objetivo de clasificar los sistemas y analizar como
se organizan sus componentes, las categorias que se presenten relacionadas con los padrones de com-
portamiento de cada categoria.

El abordaje del componente curricular de Geografia de forma contextualizada puede ser
comparada al abordaje sistémica'®, que preconiza una manera de resolver problemas bajo ¢l punto de
vista de la Teoria General de Sistemas (TGS) (BERTALANFFY, 1977). Asi, la aplicacion de la referi-
da teoria a los estudios geograficos sirve para focalizar mejor las investigaciones y para delinear con
mayor precision el sector de estudio de esa ciencia, ademads de propiciar oportunidades para reconsi-
deraciones criticas sobre muchos de sus conceptos. La TGS fue desarrollada por el aleman Ludwing

Von Bertalanffy en la década de 1940, teniendo como objetivo clasificar los sistemas y analizar de

10 La Teoria General de los Sistemas (T'GS) fue presentada en caracter inaugural en el seminario
filosofico en Chicago en el afio de 1937 por el bidlogo Ludwig von Bertalanfty. El autor sedimenta la
concepcion sistémica impulsando que: "Es necesario estudiar no solamente partes y procesos aislada-
mente, pero también resolver los decisivos problemas encontrados en la organizacién y en el orden
que los unifica, resultante da interaccién dindmica de las partes, tornando el comportamiento de las
partes diferentes cuando estudiado aisladamente y cuando tratado en el todo" (BERTALANFFY, 1977;
p. 53).
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qué forma sus componentes se organizan, las categorias presentes relacionados a los padrones de
comportamiento de cada categoria.

Con esta base la investigadora busca relacionar los conocimientos y contenidos del saber ge-
ografico, trabajando con premisas de sistemas abiertos, siendo estos los sistemas mas formales y edu-
cativos generales, considerados como macro educativos y los micro educativos, siendo aquellos que
ocurren en los micro-espacios de la escuela, o sea aquellos pertinentes a las relaciones que ocurren
en el contexto interno de la escuela entre alumnos y profesores. Se considera que son estos sistemas
abiertos que poseen los inputs (entradas) y outputs (salidas). Los sistemas clasificados como abiertos,
como propone Cristofoletti (1979, p. 15): "Son aquellos en los cuales ocurren constantes trocas de
energia y materia, tanto recibiendo como perdiendo" y, ciertamente se puede considerar que, en las
relaciones entre los alumnos y los profesores, en las practicas pedagdgicas cotidianas estas relaciones
ocurren como tal — entre inputs (entradas) y outputs (salidas) — se ubica entonces el proceso de apren-
der y de ensefiar.

De este modo, los sistemas abiertos'' sufren interacciones con sus contextos ambientales y
esa interaccion genera realimentaciones, que pueden ser positivas o negativas, creando asi una autor-
regulacion regenerativa que, a su vez, crea nuevas propiedades que pueden ser benéficas o maléficas
para el todo, independientemente de las partes. Un sistema abierto e su ambiente estan en permanente
interrelacion. En el caso especifico de la actuacion pedagégica del profesor existen las entradas de co-
nocimientos que son aprehendidos y aprendidos en sus procesos de formacion (serian sus inputs), que
poseen también las salidas (los outputs), que ocurren en las formas y técnicas que utiliza al trabajar
y/o transmitir los saberes sistematizados del curriculo cuando los ensefia a sus alumnos.

Con base en ese entendimiento es que la investigadora procede una analogia entre lo que

11 Santaella y Vieira (2008, p. 33-82) afirman que sistemas abiertos son aquellos que intercam-
bian materia, energia e informacién con otros, diferentemente de los sistemas cerrados. Los autores
relatan que todos los sistemas son abiertos en algtin nivel, ya que en algin momento ocurre una inte-
raccion con el ambiente y, por consecuencia, una absorcién de informacién de ese ambiente.
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versa la Teoria General de los Sistemas y la dinamica de los sistemas de ensefianza escolarizado en
sus interrelaciones entre saberes sistematizados del curriculo y saberes de la experiencia y de la vida
de los alumnos, caracterizando la premisa de una Educacion Geografica Contextualizada.

Se busco en Sacristan (2013) mejor teniendo como base para tales afirmativas, pues conside-
ra el autor que el curriculo necesita cumplir tres elementos basicos en su definicion practica, siendo
estos: los fines a los que se destina, las acciones y las actividades del mismo decurrentes y los resulta-
dos o efectos reales provocados en el alumnado, siendo que en su implementacion es importante que
se pretenda por lo menos o alcance de los fines de caracter educativo a que se destina a la escuela y la
accion pedagogica de los profesores. Considera Sacristan (2013) sean estos fines los mas importantes,
porque son derechos de los alumnos que estos sean efectivos y que no queden relegados apenas a los
discursos oficiales y/o a los documentos que los nortean en normativas y/o directrices curriculares.

Es importante ubicar lo que dice Jos¢ Gimeno Sacristan (2013), entre otros aspectos, cuando
trata del curriculo y de sus decurrentes consecuencias y efectos sobre el alumno, afirmando que este

deba contribuir para:

- Ampliar las posibilidades y las referencias vitales de los individuos, sea
de donde vengan. O sea, crecer y abrirse para el mundo de referencia mas
amplios debe ser una posibilidad para todos, mismo que eso se dé de manera
distinta y en medidas desiguales.

- Transformar los nifios y los jévenes en ciudadanos solidarios, colaboradores
y responsables, haciendo con que experiencias adecuadas sean reconocidas
como ciudadanos ya en esa fase de formacion [porque la entiende como pro-
ceso de construccion de identidades].

- Fomentar en los nifios y en los jévenes, posturas de tolerancia durante el
propio estudio de las materias [componentes curriculares], lo que implica la
transformacion de estas [adecudndose a los contextos vividos de cada region
y /o poblacion)].

- Consolidar en los alumnos principios de racionalidad en la percepcion del
mundo, en sus relaciones con los demds y en sus actuaciones.

- Tornarlos conscientes de la complejidad del mundo, de su diversidad y de
la relatividad de la propia cultura, sin renunciar a su valorizacion también
como “su”, a valorizacioén de cada grupo, cultura, region, pais, estilo de vida,
valores, etc.
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- Capacitarlos para la tomada democratica de decisiones. (SACRISTAN, 2013,
p. 25)

Siguiendo con el pensamiento de Sacristan (2013) se debe considerar que toda la accion
consciente — y se entiende que la accioén educativa y pedagogica de los profesores en la escuela deba
serlo - para influir en los demés deba tener sentido para quien la ejecuta, en el caso el profesor, y deba
tener significado para quien la recibe y participa de la misma — en el caso el alumno. Esas acciones
de ensefianza y de aprendizaje, entendidas como acciones situadas en sistemas abiertos — complejos y
sistémicos — deberan envolver todos los procedimientos formales de la accion escolar (de ensefianza
y de los decurrentes aprendizajes) sobre y con el alumnado entendido en todos sus aspectos y matices

diferenciados, porque como afirma Sacristan (2013):

La accion de influir sobre el otro, ensenandolo, sea de forma consciente /o
inconsciente (rutinera o mecanica), produce o estimula la elaboracion de un
significada en quien es sujeto a las acciones de esa influencia. Ambos aspec-
tos o sentido para quien educa y el significado para quien es educado — pueden
estar vinculados entre si por relaciones de causa y efecto, y asi deseamos que
ocurra, pero ambos aspectos pertenecen a 6rdenes de realidades distintas.
Una cosa es la intencion de quien desea reproducir y alcanzar éxitos guiados
por determinados fines, realizando determinadas acciones y actividades de
ensefianza, otra cosa son los efectos provocados (las elaboraciones subjetivas
en quien recibe la influencia), o sea en los receptores que aprenden. (SACRIS-
TAN, 2013, p. 25)

Se entiende, por lo tanto que si esos fines, destacandose entre los tres elementos cruciales a
los curriculos escolares, como enunciados por Sacristan (2013) — los fines a que se destina, las accio-
nes y actividades de ellos decurrentes y los resultados o efectos reales que se provoca en el alumnado,
de tal suerte que sean determinantes para una mejor situacion de la misma y en la escuela, porque en
el modelo de sistema abierto, humano y vivencial la educacioén escolar necesita tener presentes los
contextos en que ocurren esos saberes formales y los impactos que los mismos tengan sobre esos mis-
mos contextos, una vez que en sus realidades diversas: "(...) es absolutamente imposible querer que

los objetivos o los fines de la educacion y de la ensefianza correspondan a los resultados de aprendi-
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zajes previstos y entendidos como se fueran aspectos totalmente simétricos" , afirma Sacristan (2013,
p. 26).

Se refuerza la afirmativa considerando la relevancia de que la educacion contextualizada y la
ensefianza del componente curricular Geografia esta situada en una condicién semejante a lo que dice
Sacristan (2013) y que se considere el curriculo como una situacion procesual, en la cual estan presen-
tes las diferentes dimensiones del curriculo, dimensiones estas distintas, aunque no excluyentes, don-
de el proyecto de educacion contenido en los documentos oficiales (LDBEN 9394/96; PCNEM, 1998;
2000; DCNSs, 2013...) y sus complementares visiones de curriculo, sean consideradas en sus contextos
y permitan que se ubiquen los procedimientos didactico-pedagdgicos de la accion profesional del pro-
fesor de forma contextual y procesual. O sea, que el curriculo oficial pueda ser complementado por el
curriculo contextual, en el cual el plan educativo propuesto considere que aquello que: "(...) es inter-
pretado y adoptado por los profesores, lo que también ocurre con los materiales curriculares (textos,
documentos, etc...), sean auténticos traductores del curriculo como proyecto [sistemas cerrados] y los
textos expresos en las practicas cotidianas como practicas concretas [sistemas abiertos que realmente
ocurren en las clases de las escuelas]", como afirma Sacristan (2013, p. 26), revelen las posibilidades
diferenciadas y constructivas de una situacion educativa direccionada a la emancipaciéon y a la ciu-
dadania.

La presentacion del plan curricular en ese entendimiento de sistema abierto, con base en las
practicas efectivas desarrolladas en la escuela destaca que el curriculo real es publico y atiende las
necesidades y demandas de ese mismo sentido publico, dejando marcas indelebles en sus receptores
— los alumnos - y exigiendo de sus ofertantes — los profesores y la escuela — transformaciones signi-
ficativas de postura y actitudes, alterando con metodologias y con situaciones vividas de la escuela,
dejando de ser excluyentes y constituyéndose en situaciones inclusivas que revelen las necesidades
reales de saber y las condiciones de aplicabilidad practica de esos saberes — o sea que los saberes es-

colares sistematizados sean efectivamente considerados como factores de emancipacion de los sujetos
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y de desarrollo de transformaciones de los contextos en condiciones reales.

Con relacion a esto, se espera que al llegar al contexto escolar pueda transformar sus cono-
cimientos vividos, procesandolos y mejorandolos en relacion a las nuevas informaciones y saberes,
apoyados en la experiencia y en los saberes del adulto — el profesor - ocurriendo asi ese proceso de
retroalimentacion el feedback entre el profesor, el aluno, los saberes ya obtenidos y los saberes del
curriculo formal, que deban ser aprehendidos y aprendidos durante la clase en el ambiente escolar. Es
preciso que la escuela pueda orientarse y dirigirse para la experiencia del aprendiz, provocandola, en-
riqueciéndola y sistematizdndola, como ya lo decia Dewey (1978), sin definir como cierto y definitivo
apenas lo que se define en el curriculo formal, en el curriculo oficial.

Asi, el modelo de un sistema abierto, como demostrado en la Figura 8 que sigue, y como
definido por la investigadora, asemejandose a la dindmica de ese proceso de ensefianza y aprendizaje
a aquel descripto y con base en Sacristan (20913) considerando que, para que de hecho ocurran avan-
ces en el aprendizaje del alumnado la escuela deberéd tomar en cuenta que al llegar al alumno ya es
portador de informaciones, principios, saberes, conocimientos y vivencias. Ese aluno ya trae consigo
las experiencias de sus ambientes de origen, que sean estas las entradas (inputs) — que la escuela y sus
enseflamientos sean las transformaciones procesuales y aquello que surge del curriculo, los aprendi-
zajes sean las salidas (outputs), a través de los cuales sean modificados los ambientes vividos o los

respectivos contextos.
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Figura 8 — Modelo de un Sistema Abierto

Entradas Salidas
. Transformacién »
Informacion o Informacion
Ambiente |:> A |:> Procesamiento ﬂ S i Ambiente
Recursos Recursos
Materiales Materiales

!

Fuente: Chiavenato (2000, p. 552), adaptado

En el caso especifico del abordaje de la Geografia Contextualizada, los inputs y outputs que
ocurren dentro do microsistema (clases), deben favorecer el aprendizaje del alumno, teniendo por
base los subsunsores (AUSUBEL et al, 1980) que ya posee cuando llega a la escuela, intrinsecamente
relacionados con los nuevos saberes a ser recibidos en las relaciones pedagdgicas con os profesores.
Llegando a la escuela el alumno acrescente a sus conocimientos geograficos ya existentes las nuevas
entradas, los nuevos conocimientos sistematizados y trabajados por el profesor a través de las orienta-
ciones definidas en el curriculo escolar. Ese conocimiento es absorbido, dependiendo de la metodolo-
gia utilizada por el profesor y se fortalece haciendo con que el alumno se transforme en un sujeto con
saberes geograficos apropiados, socializando ese saber por medio de los outputs (salida), con objetivo
de interferir en su medio, transformandolo siempre que asi entender necesario. Esa dinamica se debe
renovar siempre porque los saberes adquiridos no se agotan facilmente y, por cuenta de eso, necesitan
ser mejorados y reapropiados continuamente. Esas mejorias y reapropiaciones no deben ser apenas
parte de las acciones oficiales y de las politicas curriculares formales, pero deben hacerse presentes en
las definiciones sobre como se trabajan tales saberes en los contextos especificos de la escuela.

Retomando Sacristan (2013, p. 27) se tiene que: "Determinar las competencias de los agentes
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que elaboran, traducen y desarrollan los textos curriculares oficiales no solamente es una manera de
afirmar quién tiene el poder de hacerlo, pero también es una de las formas de esclarecer las responsa-
bilidades de cada uno". Admitiéndose la importancia de tener buenos textos curriculares y experien-
cias de una educacion escolar contextualizada, como se definid anteriormente, es necesario que se
procedan distinciones entre lo que prescriben los curriculos oficiales y las formas como ocurren las
acciones pedagodgicas en el cotidiano de la escuela, en diversas y diferenciadas acciones contextuales,
para que se pueda extraer de las mismas los sentidos presentados y reafirmados por los profesores y
los reales significados atribuidos a esos saberes por los alumnos.

A través de la resentacion de la Figura 9, a continuacion, se busca demonstrar el funcio-
namiento y las interrelaciones de un sistema abierto en el proceso de construccion del aprendizaje
sobre los saberes en una propuesta de Geografia Contextualizada. En esta condicion, el alumno es
parte de un sistema abierto — la educacion escolar — en el cual el componente curricular Geografia
es parte componente y debe ser trabajado por el profesor a partir de una concepcion contextualizada,
privilegiando los saberes locales, respetando y valorizando los saberes ya existentes en el alumno
los cuales son adquiridos en su vivencia cotidiana en su ambiente de origen — su lugar — (a través de

inputs diarios).
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Figura 9 — Representacion del Aprendizaje a partir de la Geografia Contextualizada

GEOGRAFIA
CONTEXTUALIZADA
(considera o saber -
trazido pelo educando)

Fuente: La investigadora (2014).

En las practicas pedagogicas en el aula, por medio de outputs, el alumno debera ser capaz
de socializar sus saberes locales con los demas colegas y profesores, creando asi un ciclo vital de
aprendizaje geografica, con intercambios e interacciones entre las entradas (inputs) y las salidas de
informaciones y conocimientos (outputs), aprendidos, reaprendidos y reflexionados, tornando el am-
biente escolar un lugar agradable donde se desarrollan los "aprendizajes significativos", definidos por
Ausubel et al, (1980) y aqui entendidas como importantes y necesarias.

Por lo tanto, como un ambiente capaz de posibilitar al alumno un aprendizaje geografico con-
textualizada la escuela pasa a ser: "(...) un lugar donde se aprende a pensar y a convivir, [haciéndose]
necesaria la reflexion critica que permita comprender la dinamica de las relaciones que se establecen
en la cultura y se convierte en una exigencia coherente de "encarnacion" de los valores democraticos".
(SANTOS GUERRA, 2001, p. 28).

Pensar en la Geografia Contextualizada es pensar a partir del lugar, del espacio vivido de los

164



La prictiva educativa

sujetos, estando predispuestos a comprender y a explicar las transformaciones ocurridas en el tiempo
y en el espacio vivido viendo al lugar como una porcion del espacio que es vivido, reconocido y donde
construye y complementa su identidad, porque es en ¢l que esta "(...) la base de la reproduccién de la
vida, de la triade ciudadano-identidad-lugar, de la reflexion sobre el cotidiano, donde lo banal y lo fa-
miliar revelan las transformaciones del mundo y sirven de referencia para identificarlas y explicarlas".
(PCNEM / BRASIL, 2000, p. 313)

Tal abordaje nos lleva a la comprension de que, en la ensefianza y aprendizaje de la Geogra-
fia, para entender y problematizar el mundo vivido sera necesario que el profesor trabaje saberes y
conocimientos que lleven a los alumnos a dominar las formas de representacion y comunicacion, los
medios de investigacion y comprension contextualizando las relaciones socioculturales, politicas y
econdmicas a ellas vinculadas. La observacion y el dominio de los conceptos de lugar, espacio, ter-
ritorio, paisaje, entre otros aspectos, podra auxiliar en la comprension del espacio vivido, buscando
problematizar lo que el alumno aprende y como podra formular hipdtesis sobre lo aprendido, desve-
lando cudles instrumentos lo auxilian a elucidar sus problemas, encontrando caminos alternativos en
la interpretacion de su espacio geografico y de sus dindmicas, elaborando las decurrentes relaciones
con espacios mas amplios.

Es preciso enfatizar los obstaculos que todavia llevan a muchos profesores de Geografia
a ser meros repetidores de contenidos presentados por los libros didécticos escolares, sobre todo
aquellos que, por su adopcién a nivel nacional, presentan una geografia sin sentido real para el aluno,
sin relacion con las realidades vividas en sus contextos de vida cotidiana y con los problemas de sus
vidas reales. En ese sentido, la adopcion de metodologias tradicionales en la ensefianza de la Geo-
grafia, todavia muy presentes en el cotidiano de las escuelas brasilefias, influenciando las practicas
pedagogicas, las escuelas y los discurso de los profesores, refuerza una vision ideologica presente en
cada colectivo de trabajo y, generalmente, es acentuada por las determinaciones de los curriculo de

los sistemas oficiales de ensefnanza, lo que acaba por "aprisionar" al profesor a un actuacion rutinaria,
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repetitiva y poco creativa (SOUZA-E-SILVA, 2004).

Las propuestas curriculares para la ensefianza de la geografia en la educacion basica'> han
traido déficits pedagogicos al alumnado, destacandose entre ellos: el bajo rendimiento escolar, las po-
cas habilidades para lectura y escritura, las distorsiones edad-serie y las distorsiones en el aprendizaje
del alumno en diferentes niveles escolares. Mediante tal realidad en la educacion escolar brasilefia
es necesario pensar acciones concretas, con actitudes y procedimientos capaces de estimular a los
alumnos a superar estos déficits, y a desarrollar sus potencialidades para obtener suceso en la escuela
y en la vida profesional.

Para un mejor desempeinio de los alumnos en el proceso de ensefianza y aprendizaje, las
orientaciones de los Pardmetros Curriculares Nacionales (PCNEM / BRASIL, 2000) apuntan para
la necesidad de abandono de acciones pedagogicas apoyadas en descripciones y memorizaciones
sobre la "Tierra y el Hombre", con informaciones sobrepuestas sobre el relevo y el clima, la pobla-
cion, la agricultura, entre otros aspectos de la realidad geografica. La superacion de ese modelo y la
comprension de que la Geografia precisa ser abordada segun los preceptos de una ciencia social, es
indispensable en el actual contexto social y de desarrollo educativo, vinculdandose a paradigmas mas
contemporaneos de educacion que, como nunca, necesita situar y situarse en un mundo en transicion
(D’AMBROSIO, 2000).

De acuerdo con Silva (2004, p. 15) "La Geografia, que es una ciencia social, tiene en el es-
pacio/tiempo la relacion binaria o contradictoria que ofrece respaldo al contenido de sus temas mas
comunes: paisajes, lugar, espacio, territorio, relacion hombre X medio, de acuerdo con el tratamiento
que los teoricos le vienen dispensado". Corroborando con tal premisa estan las afirmaciones de Santos
(1988, p. 98), considerando que: "El lugar combina variables de tiempos diferentes", o sea, es en el

lugar, en el territorio vivido y contextual que ocurren las manifestaciones de la espontaneidad y de la

12 Art. 22° La educacion basica tiene por finalidades desarrollar el educando, asegurarle la for-
macién comun indispensable para el ejercicio de la ciudadania y ofrece medios para progresar en el
trabajo y en estudios posteriores (LDBEN, 1996, f 9).
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creatividad a través de las cuales se contextualicen mejores y mayores aprendizajes.

Es de gran relevancia proponer practicas pedagdgicas con base en una geografia contextu-
alizada y que tenga foco en el desarrollo de la ensefianza y el aprendizaje del alumno, partiendo de
la premisa de que es substancial pensar en el establecimiento de relaciones por medio de la interde-
pendencia y de la interconexion entre los fendmenos, en un intercambio entre el sujeto humano y los
objetos de sus intereses (PCNs / BRASIL, 1998; 2000). Esto sugiere que la ensefianza de la Geografia
sea pautada en principios epistemoldgicos y asentada en metodologias coherentes buscando un mejor
desempefio del alumnado, siguiendo los tres principios filos6ficos-epistemoldgicos de la concepcion
presentada por los PCNs (BRASIL, 1998; 2000) que se refieren sobre los principios estéticos, poli-
ticos y éticos de la educacion. En esa premisa pedagogica a la Geografia le cabe contribuir para la

formacion del alumno, al proporcionar a las mismas las siguientes propuestas metodologicas:
* Orientar su mirada para los fendmenos vinculados al espacio, reconociéndo-
los no apenas a partir de la dicotomia sociedad-naturaleza, pero tomandolos
como producto de las relaciones que orientan su cotidiano define su "locus
espacial" y lo vinculan a otros conjuntos espaciales;
* Reconocer las contradicciones y los conflictos econémicos, sociales y cultu-
rales, lo que permite comparar y evaluar calidad de vida, habitos, formas de
utilizacion y/o exploracion de recursos y personas, en busca del respeto a las
diferencias de una organizacion social mas ecuanime;
* Tornarse sujeto del proceso ensefianza-aprendizaje para descubrirse convi-
viendo en escala local, regional, nacional y global. LA autonomia que la iden-
tidad del ciudadano confiere es necesaria para expresar su responsabilidad
con su "lugar-mundo, a través de su identidad territorial. (PCNs, BRASIL,
1998; 2000, p. 311).

En ese sentido y considerando las determinaciones de los PCNs (BRASIL, 1998; 2000),
se comprende que en el proceso de ensefianza y aprendizaje es de verdad importante pensar en la
interrelacion entre profesores y alumnos y que el profesor precisa actuar a partir del presupuesto de
que, cuando el aluno se identifica con su lugar en el mundo, podré establecer comparaciones, percibir
impases y contradicciones en los desafios y realidades de su cotidiano local y asi situarse de forma

mas correcta con las demas realidades que lo cercan y/o con las que pueda convivir. Es necesario que
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ocurran redefiniciones en las metodologias y practicas pedagogicas del profesor de Geografia, para
que la consolidacion del proceso ensefianza y aprendizaje ocurra en practicas de Educacion y de Ge-
ografia Contextualizadas con la realidad epistémica y socioidentitaria de los sujetos que aprenden y
que, con tales aprendizajes podran transformar sus realidades cotidianas.

Considerando que el Semidrido brasileno es una region brasilefia que guarda una gran es-
pecificidad geografica, ambiental, cultural, econdmica y politica que se expresa por su diversidad de
paisajes, de personas, de expresiones culturales y de formas de relacionarse y vivir y convivir, siendo
también muy especificas sus formas de representacion politica, lo que exige una amplia gama de cono-
cimientos y saberes que permita la adopcion de tecnologias y la definicion de prioridades apropiadas
a esa compleja realidad. Para que se alcance un nivel adecuado de desarrollo sustentable y suficiente
que garanta un padron de calidad de vida a su poblacion, donde estudios de esta naturaleza y otros
que traten de esas especificidades y que son altamente constructivos y necesarios, bien como aquellos
realizados por la Red de Educacion del Semiarido (RESAB)"” desde los afios de 1990, donde vienen
ocurriendo debates y sugestiones para inserir en ese contexto un curriculo que valorice la realidad
de los sujetos locales, primando por una educacion que favorezca la problematizacion de la realidad
y la inquietud de los sujetos, tornandolos activos, posibilitando el compromiso real con las practicas
educativas, objetivando la tomada de consciencia como protagonistas en la lucha por la construccion
de nuevas practicas pedagogicas para la educacion de esta region brasilefia.

En la busqueda de ese padron, organizaciones gubernamentales y no gubernamentales, como

la da Rede de Educacion do Semiarido (RESAB), que desde los afnos de 1990 viene generando debates

13 RESAB -La Red de Educacion del Semiarido desde los afios de 1990 viene promoviendo de-
bates y sugestiones para inserir en la region del semiarido nordestino un curriculo que valorice la
realidad de los sujetos locales, y a través de investigaciones y trabajos académicos y cientificos, con
pesquisas y produccion de tesis con diversas formas de financiamiento, creando debates y estudios
con andlisis situadas sobre esa realidad ambiental y geografica brasilefia, para contribuir y estimular
a la poblacion para que conozca mejor la realidad donde vive y que con eso tenga instrumentos para
transformarla y vivir mejor en su habitat natural.
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y sugestiones para inserir en este contexto un curriculo que valorice a realidad de los sujetos loca-
les, viene desarrollando trabajos académicos y cientificos, financiados por grupos politicos y/o por
universidades e instituciones de ensefianza superior, utilizando analisis sobre la realidad ambiental y
geografica, buscando contribuir y estimular a la poblacion para que conozca mejor la realidad en don-
de vive y, a partir de eso, tenga instrumentos para transformarla y vivir mejor en su habitat natural.

Con propésitos de que la poblacion adquiera una vision correcta sobre la region donde vive,
en sus potenciales, limitaciones y posibilidades de desarrollo se encuentran esos investigadores y
estudiosos interesados en estimular mas estudios y debates, como el estudio aqui presentado que,
ademas de contribuir con el proposito de la investigadora de concluir sus estudios de doctoramiento,
permite desarrollar mas conocimiento y aumentar los niveles de interés y las posibilidades para que,
a la luz de los principios de una Educacion Contextualizada en su realidad vivida, el hombre serta-
nejo del nordeste semiarido pueda adquirir nuevos valores, técnicas y actitudes que lo conduzcan
a transformaciones de comportamiento en relacion a la utilizacion de los recursos naturales y a un
manejo adecuado de las técnicas de produccion, de aprovechar los recursos naturales, de aumentar
las condiciones de explotar sin destruir buscando la preservacion y la mejora de condiciones de vida
y convivencia en harmonia como el medio ambiente de toda la poblacion.

Con relacion a esto, se entiende que sea la educacion escolar una fuerte componente de ese
proceso de concientizacion y transformacion, porque cuanto antes se inicien los debates, mayor sera
la posibilidad de que las actitudes se transformen y, con esto, se modifiquen los resultados y las res-
pectivas realidades del pueblo nordestino.

Hasta aqui procuramos destacar y analizar las diversas vertientes que nos conducen a la
concientizacion de la practica de la ensenanza de una Geografia Contextualizada con los sujetos de la
region semiarida del nordeste brasilefio, apuntando los desafios y las perspectivas de esa necesidad y,
con base en los constructos teérico-documentales ya elaborados, se presentan a continuacion las des-

cubiertas de la investigacion realizada en campo con sus respectivas analisis y discusiones, buscando
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correlacionar los resultados encontrados en los tedricos/teorias que hablan sobre la tematica en foco y
que respaldan los objetivos y presupuestos definidos para la presente investigacion.

El capitulo cuatro, que sigue, revela la importancia ya presupuesta por la investigadora, en
sus actividades pedagogicas en cursos de formacion de profesionales y profesores que actiian en las
escuelas de la region del semiarido nordestino, en contactos directos con esos profesionales, de que
se procedan estudios y una educacién mas contextualizada, sea en el componente curricular de la
Geografia, sea en los demés componentes curriculares de la educacion basica, reforzando asi la nece-
sidad de ubicar mejor lo que se realiza en la formacion continuada y en las practicas de los referidos
profesionales en las escuelas de la region, en especial en las escuelas publicas.

Siendo asi, se entiende de relevancia el contexto en el cual se realiz6 la investigacion de cam-
po, porque ahi fueron desvelados aspectos de la organizacion y de la practica de ensefanza-apren-
dizaje del componente curricular Geografia en un total de seis (06) escuelas publicas de ensefianza
basica, y de estas, tres(03) escuelas se ubican en zonas del municipio de Juazeiro (Bahia) y tres (03)
estan ubicadas en el territorio del municipio de Petrolina (Pernambuco), donde ya actuan profesores
que realizaron sus procesos formativos, sea inicialmente o en cursos de continuidad formativa.

En la continuacion presentamos el andlisis de los dados recogidos, en los cuales la investiga-
dora busco actuar de forma exenta, sin prejuicios y sin cualquier tipo de pre- estabelecimiento o supo-
sicion, intentando la mayor idoneidad e fidedignidad sobre los datos y sus resultados, contribuyendo
con esto para la veracidad de los datos que interesan al estudio y la investigacion realizados.

En este capitulo se habla sobre la investigacion en el campo, en consonancia con los obje-
tivos fijados en el proyecto de la investigacion. Son discutidas todas las respuestas a las preguntas
enumeradas por el investigador durante el desarrollo del trabajo y representa una parte sustancial de
la tesis sefialando consonancia y discrepancias entre la realidad en las escuelas ubicadas en la region
semiarida y lo que los teodricos y las fuentes documentales preconizan a respecto de la educacion en

Brasil y en la region en foco.
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Ciertamente, el tema con el que trabajamos aqui no fue elegido al azar, pues al mismo tiempo
que el investigador seduce a su objeto de investigacion para establecer un dialogo con €1, es también
de alguna manera seducido por el (MICHALISZYN; TOMASINI, 2004). Sin embargo, seducir o ser
seducido por el objeto de la investigacion, no significa necesariamente que hemos establecido una
relacion de pasion con él. Es necesario si, un compromiso que nos permita vivir intensamente, hasta
el punto de tener en cuenta los dias, los pensamientos y acciones de los profesionales, que no permita
dejar escapar ningun aspecto para que sea posible entender mejor e interpretarla en sus multiples
dimensiones.

Debido a esto, Geertz (1978) dice que cuando insertamos en el proceso de investigacion,
terminamos convirtiéndonos en "intérpretes da realidade, ou ainda, como os profissionais do "fictio"
de um artificio erudito, pois, uma vez que nao vivemos o problema por nos pesquisado com a mesma
intensidade com a qual vivem aqueles que sao por noés observados"* (GEERTZ, 1978, p. 25).

Por lo tanto, para garantizar la fiabilidad de los datos recogidos durante el proceso de bus-
queda en el campo, en las escuelas encostadas y com las personas que fueran parte del grupo de
investigacion, asi como para mantener la "vision lejana" necesaria en el objeto investigado, el investi-
gador tiene que haber definido claramente la linea filosofico- epistemoldgico en el que las inserciones
de métodos, técnicas de recoleccion, sus instrumentos, ademas de las estrategias para el analisis,
procesamiento y presentacion del material recogido durante el curso del estudio. (MICHALISZYN;
TOMASINI, 2004)

Asi, el capitulo caracteriza y localiza los municipios encuestados, describe la tipologia y el
universo de la investigacion y describe los procedimientos para la recoleccion de datos, describe los
hallazgos de la investigacion de campo y de la encuesta realizada con tres grupos entrevistados, hace

el andlisis de los datos de las entrevistas y los cuestionarios realizados en cada escuela, y hace la pre-

14 Los intérpretes de la realidad, o en su profesionales "fictio” un artificio erudito, porque, ya no
vivimos investigamos el problema para nosotros con la misma intensidad con la que viven los obser-
vados por nosotros" (GEERTZ, 1978, p. 25)
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sentacion de las conclusiones y recomendaciones de la tesis.
CARACTERIZACION Y UBICACION GEOGRAFICA DE LA REGION PESQUISADA

Para la investigacion en tela aparecera resaltada como grupo objetivo de la investigacion en
el campo, la poblacion estudiantil de algunas de las unidades de las escuelas pertenecientes al Sistema
de Educacioén de la Provincia de Pernambuco y de la Provincia de Bahia (las provincias vecinas) que
se encuentran en la region nordeste de Brasil, mas especificamente, en las ciudades Juazeiro y Petro-
lina, situadas en el contexto geografico del Sertdo Semidrido do Nordeste brasilefio.

El municipio de Juazeiro estd localizado geograficamente en latitudes 09°24'50" S vy, lon-
gitudes 40°30'10" W, se situa en el Estado de Bahia y, junto con la vecina ciudad de Petrolina, en
Pernambuco. Tiene una superficie de 6.500,520 km? y, una poblacion estimada en 214.718 habitantes,
presentando asi una densidad de poblacion de 33,03 hab./km? Localizado en la regién del Submédio
del Rio Sao Francisco, la ciudad de Juazeiro, se destaca por la agricultura de regadio, que se firmo
en las orillas del rio, en detrimento de otras areas extremadamente aridas sin acceso al agua (IBGE,
2013). Junto a los municipios mencionados, forman la mayor aglomeracion urbana en el Semiarido

brasilefio (figura 10 A e B).

Figura 10 (A e B) — Localizacion de las ciudades Juazeiro/BA y Petrolina/PE
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Sin embargo, el municipio de Petrolina estd geograficamente ubicado en latitudes 09°2'34"
S y, longitudes 40°30'28" W, estando situado en el Estado de Pernambuco. Tiene una superficie de
4.561,872 km? y, una poblacion estimada en 319.893 habitantes, presentando asi una densidad demo-
grafica de 70,12 hab./km? Localizado en la region del Submédio del Rio Sanfrancisco, la ciudad de
Petrolina, se destaca por un fuerte crecimiento econdmico, sobre todo para la agricultura de regadio,
la industria hotelera y como una atraccion turistica que se ha consolidado gracias a la belleza del rio
San Francisco. (IBGE, 2013)

Por lo tanto, con respecto a los temas educativos, ambos estan en la realidad del nordeste
semidrido brasilenio. El municipio de Juazeiro, en el afio 2013 presento, de acuerdo con INEP/MEC
(2013), un numero de matricula en la ensefianza media en torno a 13.565, siendo que, de este total,
10.376 alumnos en la rede estatal, 782 en la ensefianza privada, 411 en la ensefianza profesional de
nivel técnico, 1.988 en la EJA y, 08 en la educacion especial EJA. (Vide en anexo la Figuran® 1 A).

Ya el municipio de Petrolina, registrd en 2013 cierca de 21.776 matriculas en la Ensefianza
Media, siendo que de este total, 16.002 en la rede estatal distribuida entre Ensefianza Media, Educaci-
on Profesional (nivel técnico), EJA Medio (presencial) y Educacion Especial EJA; 2.109 matriculas en
la rede federal, siendo 765 en la Ensefianza Media, 1.073 en el Ensefanza Profesional (nivel tecnico),
264 en la EJA, 03 en la Educacion Professional (nivel tecnico EJA) y, 04 en la Educacion Especial
EJA;y enlarede privada con 3.654 matriculas, distribuidas en la Ensefianza Media, Ensefianza Profe-
sional (nivel tecnico) y, EJA. (Fuente: Inep/MEC, 2013). (Vide en anexo la Figura n° 1 B). De acuerdo
con el Inep/MEC (2013), en Brasil existen 245.820 escuelas, siendo que, de este total, 6,06% son en el
Estado da Bahia y, 14,12% en el Estado de Pernambuco. El municipio de Juazeiro/BA tenia en 2014,
240 escuelas funcionando y, el municipio de Petrolina/PE tenia 377 escuelas de acuerdo con los datos
del Inep/Mec.

Los indicadores educacionales de una region o de un municipio representan la cualidad de

vida de la poblacion y los sus nivelis de condiciones y oportunidades en el mundo del trabajo. A pesar
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de las inscripciones presentadas ser significativos, son todavia altas tasas de analfabetismo, el analfa-

betismo visible, esencialmente funcional, especialmente la poblacion adulta, que ya no se inserta en

la edad escolar, y las altas tasas de fracaso y abandono escolar (de acuerdo con la Figura 11).

Figura 11 - Tabla de Reprobacion y Abandono en la Ensefianza Media en Brasil

Tabla de Reprobacion y Abandono en la Ensefianza Media *
Afio Tasa de Reprobacion Tasa de Abandono
2011 13,1% 9,6%
2010 12,5% 10,3%
2009 12,6% 11,5%
2008 12,3% 12,8%
2007 12,7% 13,2%
*E] rendimiento de los alumnos se compone de cuatro tipos: la aprobacién, desaprobacion, el abandono
y la tasa de no respuesta (inscripcion sin suficiente que INEP puede categorizarlos informacion)

Fuente: Inep/MEC (2013).

Los datos sobre el rendimiento de los estudiantes se dividen en tres categorias segun Inep/

MEC (2013): Ia tasa de aprobacidn, la tasa de fracaso y desercion escolar. A pesar del aumento en la

tasa de fracaso, la tasa de desercion en la escuela secundaria ha ido disminuyendo de manera constan-

te: en 2007, 13,2% de los estudiantes que estaban en la Ensefianza Media en 2006 habia renunciado

a estudiar, mientras que en 2011 el nimero de abandonos en relacion con 2010 fui de 9,6%. Segun el

Instituto Nacional de Estudios e Investigaciones Educacionales (Inep/MEC), con base en informacion

del Censo Escolar (2011), en 2011, el 13,1% de todos los estudiantes matriculados en cualquier afio de

la escuela secundariade Brasil, repitieron la misma serie hecha en 2010.

Sin embargo, en 2012, un informe del Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNI-

CEF) y la Campafia Nacional Todos por la Educacion lanzé el informe "Todas as criangas na escola

em 2015 — Iniciativa global pelas criangas fora da escola". El estudio realiz6 un analisis del perfil de

15 "Todos los niflos en la escuela en 2015-IniciativaGlobalpara los nifios fuera de la escuela”
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los nifios y adolescentes que estan fuera dela escuela o en riesgo de abandonar la escuela de Brasil y
sefialo los principales problemas que conducen a esa situacion. También presenta un analisis de las
politicas publicas clave para hacer frente a la desercion escolar y la desercion escolar hizo una serie de
recomendaciones, embazado en los siguientes resultados: a) uno de los principales factores de riesgo
para los nifios que permanecen en la escuela es el fracaso escolar, representada por la repeticion y
en abandono que causan altas tasas de distorsion edad-grado; b) mas de 3,7 millones de estudiantes
en los primeros grados dela escuela primaria tienen edad superior a que la serie recomendada para
asistir; c) las regiones con el mayor numero de estudiantes en riesgo de abandonar los estudios son en
el Nordeste (1.7 millones de nifios) y al sur (algo mas del millon de ddlares); d) las regiones con mas
estudiantes en riesgo son el Norte (18,33%) y el Nordeste (17,68%).

Por lo tanto, creemos que la educacion es parte de un entorno cada vez mas complejo y la
inclusion de grupos histéricamente marginados en la escuela, que se presenta sin interés e sin atrac-
ciones a los jovenes por sus viejas practicas docentes que, como nos dicen las investigaciones tedricas
procedidas necesitan ser modificadas y replantear la educacién y la escuela con urgencia, regresando
al contexto de la sostenibilidad en el que se insiere.

La educacion en ambos estados brasilefios encuestados (Bahia y Pernambuco), mas concre-
tamente en los municipios de Juazeiro y Petrolina, se desarrolla siguiendo la sistematica nacional y
esta basada en los supuestos enumerados en la Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional
(LDBEN, 9394/96) y los PCNs (2000), como se dijo anteriormente.

El Decreto N °7532 de 19 de febrero de 1999, que aprueba el Reglamento del Consejo Estatal
de Educacion del Estado de Bahia (CEE/BA), que en su Seccion 111 trata "De Competencias en la Edu-
cacion Basica", y en su Art. 4, preséntalas que son mas pertinentes para la insercion de los alumnos
en las escuelas actuales, como se define en el Consejo Estatal de Educacion en el Sistema Estatal de

Educacion y para la Educacion Bésica, a saber:

(UNICEF).
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“I - autorizar cursos, fiscalizar y credenciar los establecimientos del Sistema
Estatal de Ensefianza, en referencia a la Ensefianza Fundamental y Medio, a
la Educacion de Jovenes y Adultos, y todavia en la Educacion Especial; 11 -
fijar normas para autorizacion, credenciamento, fiscalizalizacion e inspeccion
de los establecimientos referidos en el inciso I, disponiendo, inclusive, sobre
casos de casacion de la autorizacion o del credenciamento; I1I - formular cri-
terios de matricula, dependencia, adaptacion, recuperacion y de transferencia
de alumnos de uno para otro establecimiento de ensefianza; I'V - proponer me-
didas sobre el ingreso de menores de siete afios en la Ensefianza Fundamental
y la adopcidn de criterios que permitan la clasificacion inicial de alumnos, por
la conjuncion de los elementos de edad y aprovechamiento de estudios reali-
zados y de conocimientos constituidos tanto en la experiencia escolar como
en la extra- escolar; V - indicar requisitos para la reclasificacion de alumnos,
inclusive cuando se tratar de transferencia entre estabelecimientos situados en
el Pais y en el exterior, teniendo como base las normas curriculares generales;
VI - establecer criterios generales de aprovechamiento de estudios, en la subs-
titucion de disciplina, area de estudio o actividad por otra a que se atribuya
equivalente valor formativo; VII - establecer criterios para credenciamento de
las instituciones privadas sin fines lucrativos, direccionadas para Educacion
Especial, con el objetivo de apoyo técnico y financiero por el Poder Publico;
VIII - conocer y juzgar pedidos de regularizacion de vida escolar; IX - ejercer
otras competencias que le sean conferidas por la legislacion”. (CEE/PE, 2013,

p. 3)16

16 221 —Autorizan cursos, supervisar y acreditar a las instituciones del Sistema de Educacion del
Estado en referencia a la Educacion Primaria y Secundaria, la educacién de jévenes y adultos, e inclu-
so la educacion especial; II-establecer normas para la autorizacion, acreditacion, supervision e inspec-
cién de los establecimientos mencionados en el articulo I, que ofrece incluso en los casos de revocaci-
6n de la autorizacidn acreditacion; I1I-la formulacion de criterios para la inscripcidn, la dependencia,
la adaptacion, la recuperacion y la transferencia de estudiantes de una a otra institucién educativa;
IV-proponer medidas en el ingreso de menos de siete afios en la escuela primaria y la adopcién de cri-
terios para la clasificacion inicial de los alumnos, por la conjuncion delos elementos de la edad y el uso
de los estudios y el conocimiento constituye tanto la experiencia de la escuela como el extra-escuela;
V-indicar los requisitos para la reclasificacion de los estudiantes, incluso en el caso de transferencia
entre establecimientos en el pais y en el extranjero, con base en los estandares curriculares generales;
VI-establecer criterios generales para la utilizacion de los estudios, la sustitucion de la disciplina, cam-
po de estudio actividad de otro para asignar el valor formativo equivalente; VII-establecer criterios
para la acreditacion de las instituciones sin fines de lucro privadas, dirigidas a la Educacion Especial,
con el objetivo de apoyo técnico y financiero por parte del Gobierno; VIII-conocer de las solicitudes
de regularizacion de la vida escolar; IX-ejercer otras atribuciones que se le confieran por ley. (CEE/PE,
2013, p. 3)
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Asi mismo, el Consejo Estatal de Educacion del Estado de Pernambuco (CEE/PE) preparado
por la Ley N °11.913de 27 de diciembre de 2000, en su Articulo 2 se refiere a las competencias atri-

buidas a ellos que se describen a continuacion:

“I - establecer normas relativas a la adecuacion del Sistema Estadual de En-
sefianza a los principios de las Constituciones Federal y Estadual, de la Ley
de Directrices y Bases de la Educacion Nacional y del Plan Nacional de Edu-
cacion; II - elaborar su Regimiento Interno u someterlo a la aprobacion del
Gobernador del Estado; I1I - colaborar en la definicion de la politica educativa
para el Estado de Pernambuco; IV - proponer metas para el desarrollo de
la educacion en Pernambuco, visando, prioritariamente, garantizar la erra-
dicacion del analfabetismo y la universalizacion de la Educacion Basica de
calidad; V - apreciar los Planes Estaduales de Educacion, cuidando por la
consistencia de sus propuestas, coherencia de sus metas y por su compatibili-
dad con el Plan Nacional de Educacion, con la legislacion de la ensefianza y
con las necesidades educativas de la poblacion; VI - acompanar y evaluar la
ejecucion del Plan Estadual de Educacion; VII - compatibilizar las directrices
curriculares establecidas por el Consejo Nacional de Educacién con la politica
educativa del Estado; VIII - fijar normas para autorizacion, reconocimiento
y su renovacion, credenciamiento, re-credenciamiento de instituciones de en-
sefianza, integrantes del Sistema Estadual de Educacion; IX - apreciar y di-
rimir, mediante provocacion de las partes interesadas, dudas y controversias
sobre la aplicacion de la legislacion de la ensefianza en situaciones concretas;
X - promover y divulgar seminarios, investigaciones, estudios y debates sobre
el asunto de interés educativo; XI - mantener intercambio con los demas Con-
sejos de Educacion, Nacional, Estaduales y Municipales, con las Secretarias
Estaduales y Municipales de Educacion, y la Comision de Educacion de la
Asamblea Legislativa, entre otros; y XII - desempefiar actividades correla-
tos.” (CEE/PE, 2013, p. 05)""

17 I -Establecer normas parala adecuacion del Sistema Estatal de Ensefianza de los principios
de la Constitucion del Estado, la Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional y el Plan Na-
cional de Educacion Federal y; II-preparar sus Estatutos y someterlo la aprobacion del Gobernador
del Estado; III- Colaboraren el establecimiento dela politica educativa del Estado de Pernambuco;
IV- proponer objetivos para el desarrollo de la educacién en Pernambuco, con el objetivo sobre todo
para garantizar la erradicacion del analfabetismo la universalizacién de la educacién basica de cali-
dad; V-disfrutar de los Planes de Educacion del Estado, garantizar la coherencia de sus propuestas, la
coherencia de sus objetivos y su compatibilidad con el Plan Nacional de Educacién, con las reglas de la
escuela y las necesidades educativas dela poblacion; VI-para supervisar y evaluar la aplicacion del Plan
Estatal de Educacion; VII-que coincida con los lineamientos curriculares establecidos por el Consejo
Nacional de Educacién con la politica educativa del Estado; Establecer normas para la autorizacion,
el reconocimiento y la renovacidn, la acreditacion, la renovacion de la acreditacion de las institucio-
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Lo que dicen los CEE de los estados de Bahia y Pernambuco se aproximan de lo que se pre-
senta en las Directrices Curriculares Nacionales para la Ensefianza Media (DCNEM, 2000, 2008),
que se han propuesto por el Consejo Nacional de Educacion (CNE) con respecto a las directrices para

la ensefianza media (EM) en sus tres objetivos principales estos son:

"a) sistematizar los principios y directrices generales contidos en la LDBEN;
b) explicitar los desdoblamientos de esos principios en el plan pedagogico y
traducirlos en directrices que contribuyan para asegurar la formacion basica
comun nacional;

¢) disponer sobre la organizacion curricular de la formacion basica nacional
y sus relaciones con la parte diversificada, y la formacion para el trabajo."
(BRASIL, 2000, p. 51)'®

Ademads de los objetivos descritos en DCNEM (2000) el caracter de la Ensefianza Media
gana contenido concreto cuando, en su Art. 35 y 36, donde la LDBEN 9394/96 establece sus objetivos,
esboza las directrices generales para la organizacion curricular y la definicion de la evaluacion y del
perfil de salida del alumno. Por lo tanto, el Art. 36, enfaticamente es que el plan de estudios de la es-
cuela secundaria va a observar las disposiciones de la Seccion I, I1 y 111 del Art. 36, con los siguientes

lineamientos:

"Art. 36
I - destacara la educacion tecnologica basica, la comprension del significado
de la ciencia, de las letras y de las artes; el proceso historico de transformaci-

nes educativas, miembros del Sistema Estatal de Educacion-VIII; IX-Considerar y resolver sobre la
provocacion de los grupos de interés, preguntas y controversias sobre la aplicacion dela educacién en
situaciones concretas; X- promover y publicitar seminarios, investigaciones, estudios y debates sobre
el tema de interés educativo; XI- seguir compartiendo con otras Juntas de Educacidn, nacional, estatal
y local, con los Secretarios Municipales y Estatales de Educacién y la Comisién de Educacién de la
Asamblea Legislativa, entre otros; y XII-realizar actividades relacionadas. (CEE/PE, 2013, p. 05)

18 a) sistematizar los principios y directrices que figuran en el LDBEN; b) explicarlas ramificacio-
nes de estos principios en el plan docente y traducirlos en directrices que ayudan a asegurar la educa-
ci6én basica comun nacional; ¢) prever la organizacion del curriculo nacional de educacion basica y sus
relaciones con parte diversa, y la capacitacion para el trabajo. (DCNEM, 2000, p. 51)
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on de la sociedad y de la cultura; la lengua portuguesa como instrumento de
comunicacion, acceso al conocimiento y ejercicio de la ciudadania;

IT - adoptard metodologias de ensenanza de evaluacion que estimulen la ini-
ciativa de los estudiantes;

III - serd incluida una lengua extranjera moderna, como disciplina obliga-
toria, elegida por la comunidad escolar, y una segunda, en caracter optativo
dentro de las disponibilidades de la institucion". (BRASIL, 1996)"

En cuanto a los niveles y tipos de educacion y ensefianza, cumple con los requisitos del Titu-
lo V de LDBEN 9394/96. En cuanto a la composicion de los niveles escolares, ambos Estados tienen
la Educacion Bésica (Educacion Infantil, Educacion Primaria de 09 afios y la Ensefianza Media), la
Educacion de Jovenes y Adultos, y Educacion Superior, y el foco de esta investigacion se lleva a cabo
en la Ensefianza Media en ambas las provincias.

El Estado de Bahia (Vide en los anexos Figura 3) en la actualidad cuenta con aproximada-
mente 1.411 escuelas que atienden aun estimado demas de (01) millones de estudiantes de escuelas
publicas. De las escuelas en total, el municipio de Juazeiro tiene cerca de setenta y ocho (78) escuelas
de la gestion de la Directoria Regional de Educacion (Direc) que son totales, treinta y tres (33) con-
sejos de administracion a difundir a través de todos los municipios de la mas allé dela capital del Es-
tado, Salvador. El municipio de Juazeiro atiende un publico estimado en mas de 582.000 estudiantes
matriculados en la Ensefianza Media (IBGE CIDADES, 2013).

Ya el Estado de Pernambuco (Vide en los anexos Figura 4) actualmente cuenta con cerca de
1.112 escuelas distribuidas por todo el territorio atendiendo en 2013 a cerca de un (01) millén y medio
de estudiantes, bajo la responsabilidad del Departamento de Educacion del Estado. Este nimero de

escuelas, sesenta y nueve (69) escuelas estan incrustadas en el municipio de Petrolina asiste a un pu-

19 I -a destacar la educaciéon tecnoldgica basica, la comprension del significado de la ciencia,
la literatura y las artes; el proceso histérico de transformacién de la sociedad y la cultura; la lengua
portuguesa como herramienta de comunicacion, el acceso al conocimiento la ciudadania; II-adoptar
metodologias de ensefianza y evaluacién que foméntenla iniciativa de los estudiantes; III-se incluira
en un idioma extranjero moderno como asignatura obligatoria, elegido por la comunidad escolar, y
una segunda, de caracter opcional dentro de los recursos de la instituciéon. (DCNEM, 2000, p56).
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blico en torno de 329.912 estudiantes que asisten regularmente a la ensenanza media (SEE/PE, 2013).
En total fueron encuestados seis (06) escuelas, y de estas, tres (03) escuelas se ubican en

zonas del municipio de Juazeiro (Bahia) y tres (03) estan ubicadas en el territorio del municipio de

Petrolina (Pernambuco).

Figura 12 — Sintesis de los datos de las Escuelas Pesquisadas

ESTADO | ESCUELAS ORGANOS CURSOS NUMERO DE | NUMERO
OFRECIDOS PROFESORES DE
ALUMNOS
A.(CEPAT) Ensefianza
BA Colegio Estatal Estatal Fundamental; 48 1500
Polivalente Ensefianza Medio;
Américo Tanuri EJA;
B.(CETEP)
BA Centro Territorial Federal Ensefianza Media 45 1,500
de Educacion Profesionalizarte ’
Professional del
Sao Francisco
C.(CEEP) Centro

BA Estatal Estatal Ensefianza Media 40 1.000
Profesional  del Profesionalizarte )
Norte Baiano
D.(EEAVSF)

PE Escuela  Estatal | Estatal Ensefianza Media 57

o 1.500
de Aplicacion
Vande de Souza
Ferreira

PE E.(EMAAF) Estatal Enseflanza Media; 50 1.000
Escuela Marechal EJA, )
Antonio Alves
Filho
F.(IF SERTAO-

PE PE) Instituto | Federal Ensefianza Media 2100
Federal de Integrado;  Proeja; 142 '
Educacion Ensefianza Superior
Ciencia y
Tecnologia  del
Sertdo
Pernambucano

Fuente: La pesquisadora (2014).
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La escuela A (Colégio Estadual Polivalente Américo Tanuri - EPAT?) esta situada en la par-
te oriental de Juazeiro, haciendo parte de las escuelas de responsabilidad de la Secretaria de Educaci-
on del Estado de Bahia, gestionadas a través de las Directorias Regionales de Ensefianza. La escuela
atiende un estimado de 1.500 estudiantes en publico, trabaja en tres turnos (mafana, tarde y noche).
Tienen nimero de 48profesores, donde la mayoria tienen Postgrado Lato Sensu y trabajan en sus res-
pectivas areas de competencia. Esa escuela no ofrece ningun curso de formacion profesional, acaba
de ofrecer una educacion basica (Ensenanza Fundamental 11 y Ensefianza Media) (Art. 21, LDBEN
9394/96).

La escuela B (Centro Territorial de Educagdo Profissional do Sdo Francisco — CETEP)*
también se encuentra en la parte oriental de la ciudad de Juazeiro, haciendo parte de las escuelas pu-
blicas del Sistema Federal de Educacion?®? brasilefia, esta bajo la responsabilidad del Departamento de
Educacion Tecnologica MEC? Brasil. Atiende a cerca de 1.500 alumnos en los tres turnos, ofreciendo
curso medio integrado, mas los cursos profesionales como Agricultura, Agronegocios, Agricultura,
Medio Ambiente, entre otros, en el que el estudiante concluye en cuatro (04) afios simultanea con la
escuela secundaria y completa el curso profesional elegido. Tiene un numero de 45 profesores, donde

cuarenta (40) son expertos y cinco (05) son profesores que trabajan en sus respectivas areas de habi-

20 Escuela Estatal Polivalente Américo Tanuri
21 Centro Territorial de Educacién Profesional de San Francisco-CETEP
22 El Sistema de Educacion Federal segin LDBEN 9394/96, en su articulo 16, incluye: I - las ins-
tituciones educativas mantenidas por la Unidn; II - las instituciones de educacion superior establecida
y mantenida por el sector privado; III - las agencias federales de educacion.
23 El Ministerio de Educacién - MEC tiene como una de sus funciones para disefiar y coordinar
las acciones de apoyo a la educacion basica, garantizar el cuamplimiento de las disposiciones legales re-
lativas a la educacidn infantil, la educacion primaria y la educacién secundaria a través del desarrollo
de acciones efectivas para garantizar acceso y permanencia en la calidad de la escuela, incluyendo la
Formacién Politica y Fortalecimiento de la formacién Profesional y democratizacion de la Gestion
Educativa, implementado a través de acciones de formacion inicial y continua de profesores, directi-
vos y empleados de la educacion basica, la asistencia técnica, la mejora del curriculo de la educacién
basica, la produccion y difusion de materiales educativos, revistas y tecnologias educativas que garan-
ticen la calidad de la informacién y la mejora de estos profesionales en el ejercicio de sus funciones.
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litacion.

La escuela C (Centro Estadual de Educagio Profissional do Norte Baiano - CEEP)** esta si-
tuado en la parte norte del municipio de Juazeiro es de responsabilidad del Departamento de Estado
de Bahia Educacion, teniendo en cuenta la audiencia de cerca de 1.000 alumnos y con una plantilla
de aproximadamente 40 docentes que trabajan en sus respectivas areas de formacion. Esa escuela ha
integrado cursos de formacion profesional mas alla dela formacion basica donde los alumnos reciben
formacion profesional en cuatro afos. La escuela dijo que el centro cuenta con los cursos técnicos en
Recursos Humanos, Contabilidad, Secretariado, Servicios Publicos, Transacciones de Bienes Raices
y Ventas.

Con respecto a las escuelas encuestadas en Pernambuco, en particular las tres (03) de la Mu-
nicipalidad de Petrolina, tenemos la disposicion siguiente:

La escuela D (Escola Estadual de Aplicagdo Vande de Souza Ferreira)® esta situado en el
lado este de Petrolina, sirviendo aproximadamente un publico de 1.500 estudiantes, y en 2013 fueron
matriculados 1.069 estudiantes, con aproximadamente cincuenta y siete (57) profesores, todos con
experiencia en sus respectivas areas. Esa escuela funciona en el interior del edificio de la Universidad
de Pernambuco, y el objetivo de la escuela es servir como un sitio de practicas para estudiantes de dis-
tintas titulaciones de la citada universidad. El funcionamiento de esta se lleva a cabo exclusivamente
en el turno de la mafiana, ya que los cursos de la Universidad trabajan en turnos de tarde y noche.

La escuela E (Escola Marechal Antonio Alves Filho - EMAAF)* ubicado en la zona sur de
Petrolina, sirviendo a un publico de cerca de mil (1.000) estudiantes en tres turnos y contando con un
numero alrededor de cincuenta (50) profesores. La escuela ofrece a la comunidad la Educacion Basica
(Ensefianza Fundamental 11 y Ensefianza Media).

Finalmente, la escuela F (Instituto Federal de Educacao Ciéncia e Tecnologia do Sertdo Per-

24 Centro Estatal de Educacion Profesional del Norte Baiano-CEEP
25 Escuela Estatal de Aplicacion Vande de Souza Ferreira (EEAVSF)
26 Escuela Marechal Antonio Alves Filho - EMAAF
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nambucano — IF SERTAO — PE)?, est4 situado en el norte de Petrolina y funciona en tres turnos,
atendi6 en 2013, alrededor 2.100 estudiantes, distribuidos en la Educacién Bésica y en la Educacion
Técnica, Tecnoldgica y Superior. Del total de alumnos, 559 estaban en el afio 2013, inscritos en la
ensefianza media integrada, lo que corresponde a la ensefianza media asociada a la educacion técnica
profesional. (PDI, 2013).

Terminada la caracterizacion de los campos de la investigacion, entraremos en el tipo de

investigacion utilizado para su realizacion.

TIPOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Para la realizacion de la investigacion se utilizo la pesquisa descriptiva en base a los datos
del estudio en el campo, a través de los instrumentos-entrevistas (semi-estructuradas) y cuestionarios
(con preguntas cerradas). El estudio descriptivo segun Trivinios (1987, p. 110), busca "describir con
exactitud los hechos y fenomenos de una determinada realidad"*®. Corroborando con esta premisa,
Gil (1995) discute que la investigacion descriptiva es la que actualmente llevan los investigadores
sociales que se ocupan de la accion practica.

En la concepcion de Rudio (1986) la investigacion descriptiva trata de comprender la na-
turaleza del fenomeno, su composicion, los procesos que la constituyen o que se llevan a cabo. Para
lograr resultados validos tal investigacion debe desarrollarse de forma coherente, sometiéndose a las
exigencias del método. Corroborando esta premisa Cervo, Bervian y Da Silva (2007) argumenta que
la investigacion debe ser lo suficientemente descriptiva para que el oyente o el lector sea capaz de

visualizar exactamente lo que el investigador observa.

27 Instituto Federal de Educacién Ciencia y Tecnologia del Sertdo Pernambucano - IF SERTAO
- PE
28 "Describir con precisién los hechos y fendmenos de una realidad dada" (TRIVINOS, 1987. p.
110)
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Ademas, hubo un estudio documental en la LDBEN 9394/96, en los PCNEM (2000; 2008),
en el Proyecto Politico Pedagogico (PPP) de las escuelas campo de la investigacion, ya que es en es-
tos documentos que se proponen los objectivos y motivos de trabajo disciplinario con la Geografia y
también se analizo los Planes de Ensefianza y Planes de Clases de los maestros que trabajan con la
asignatura en las escuelas encuestadas.

En el disefio de Bardin (1977, p 45), el analisis documental se puede definir como "una ope-
racién o un conjunto de operaciones buscando representar el contenido de un documento bajo una
forma diferente de la original, con el fin de facilitar en un momento ulterior, su consulta y referen-
ciacion"?. En este aspecto, el analisis documental tiene como objetivo representar convenientemente
y de otra manera esta informacion, a través de procedimientos de procesamiento. Por lo tanto, el
objetivo del analisis documental es la informacion condensada para la consulta y la representacion de
almacenamiento.

Segun Manning (1979, p. 668), "el desarrollo de un estudio de la investigacion cualitativa
supone un corte temporal-espacial fendmeno por el investigador. Esta seccion establece el alcance y
la dimension en la que los trabajos se desarrollaran, es decir, el territorio que se va a asignar"*°,

Los trabajos de investigacion y estudios teoricos se esta llevando a cabo en el estudio de las
teorias de base, por medio de la investigacion en libros, tesis y disertaciones en el ambito de la investi-
gacion, ademas de los articulos disponibles y accesibles, porque como dicen Lakatos y Marconi decir
que (2001) "la primera técnica indirecta se refiere a la documentacion que representa el levantamiento
de bibliografica tedrica, segun Ruiz (1996), es la busqueda de fuentes de las referencias en los libros,

articulos cientificos, publicaciones periodicas y accesible para el publico en general sobre el tipo de

29 "Una operacién o conjunto de operaciones para representar el contenido de un documento
en una forma diferente de la original, con el fin de facilitar un estado posterior, consulta y referencia”
(BARDIN, 1977, p. 45)
30 El desarrollo de una investigacion cualitativa envuelve un investigador judicial fenémeno es-
pacio-temporal. Esta seccion establece el ambito y la dimension de los trabajos tendra lugar, o sea, el
territorio a ser atribuido." (MANNING,1979, p. 668)
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conocimiento que esté interesada en el conjunto de la obra.

Universo de Analisis y Muestras

La investigacion consiste en 06 (seis) escuelas publicas, siendo 03 (tres) en el Estado de Bahia
y 03 (tres) en el Estado de Pernambuco, provincias vecinas, que tiene como limite natural entre am-
bas, el Rio Sao Francisco. Los criterios de seleccion de la muestra de poblacion de las escuelas y los
sujetos acurrio por la accesibilidad y la intencionalidad, a pesar de que el investigador ya ha impartido
conferencias en algunos de los que han mostrado interés en el campo de la investigacion, en seis eta-
pas diferentes, pero al mismo tiempo complementario.

Las seis (06) escuelas elegidas como muestra del universo de la investigacion como se ha
presentado, todas tienen el mismo tipo de educacion y ensenanza (Educacion Bésica y Formacion
Profesional), el rango de edad de los alumnos, son similares, y en cada estado (Bahia y Pernambuco)
fue investigado escuelas que ofrecen Educacion Basica ademas de la Educacion Profesional.

El contacto inicial con los profesionales responsables gestores de las escuelas pesquisadas en
la provincia de Bahia se produjo a través de una visita anterior y un contacto con el Equipo de Gestion
y Pedagdgica de la misma, para explicar el proposito del trabajo y la forma en que se desarrollaria en
el campo de la investigacion. Aunque el primer contacto ha sido muy receptivo, se dio cuenta de que el
equipo directivo no se sentia muy comodo al responder a las preguntas de la entrevista. Sin embargo,
no hubo rechazo o dificultades visibles que merezcan ser destacados aqui.

Ya el primer contacto con las escuelas de la provincia de Pernambuco, producido a través de
teléfono y correo electronico, ya que el investigador tiene las direcciones de correo electronico de al-
gunos profesores en el area de la Geografia (compafiero del curso universitario, de la especializacion
de la formacion continua, etc.) que hizo posible el contacto entre el investigador y el equipo de gestion

de las escuelas de enfoque. La aceptacion por parte del Equipo Directivo era muy visible y en ningtin
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momento sefial6 la falta de voluntad de cooperar con la investigacion. Sélo en una de las escuelas
de Pernambuco percibimos la indiferencia y la dificultad impuesta por el profesor de geografia de la
escuela secundaria de esa escuela, que en ningin momento mostr6 interés en participar/colaborar con
la investigacion.

Obviamente, en cualquier investigacion cientifica es esencial para probarla definicion, que
se basa en las leyes estadisticas y que confieren fundacién de investigacion cientifica (GIL, 1999)
con ello. En este sentido, es importante la correcta eleccion de muestra para la confiabilidad de los
resultados. Por lo tanto, el criterio para la seleccion de la muestra de la poblacion de las escuelas y los
sujetos se produjo por accesibilidad e intencionalidad.

Segun Gil (1999, p. 104) la modalidad de eleccion y seleccion de la muestra por accesibilidad
"selecciona los elementos a los que tienen acceso, admitiendo que estos puedan de alguna forma re-
presentar el universo"*'. Ya la eleccion por intencionalidad, "selecciona un subgrupo de la poblacion,
que con base en las informaciones disponibles, pueda ser considerada representativa de toda la pobla-
cion" (id, ibid, 1999, p. 104)*.

La muestra de poblacion desde que se implement6 en las comunidades escolares con 414
(cuatrocientos y cuartorce) estudiantes de ensefianza media, el turno de la mafiana, tarde y noche de
ambos géneros, de la heterogeneidad cultural y también en los profesores de la asignatura Geografia
a dictar clases en escuelas de nivel medio, ademads del jefe de equipo técnico-pedagdgico de las es-
cuelas.

Al publico I (equipo gestor) se les pregunta acerca de los planes de estudio escolares y la con-
textualizacion de los mismos con la realidad del Sertdao semiarido brasilefio, las practicas de ensefian-

za y aprendizaje geografico. El publico II (profesores de Geografia) se les pregunta acerca de qué es

31 “Selecciona los elementos que tienen acceso, asumiendo que puedan representar de alguna
manera el universo." (GIL, 1999, p. 104)
32 “Selecciona un subconjunto dela poblacidn, que, en base a la informacién disponible, se puede
considerar representativa de toda la poblacién” (id, ibid, 1999, p. 104).
187
Lo
gl Y
&
T



La prictiva educativa

lo que piensan acerca de la contextualizacion de los estudios de las escuelas de la asignatura y el uso
del entorno (espacio geografico natural) como instrumento didactico-pedagogico, de formaciones que
han sido y la pertinencia de estos en su practica cotidiana en el aula. Ya el grupo III (estudiantes) se
les pregunta acerca de como ha sido la practica en el aula y la ensenanza de la geografia y la forma
en piensa o sabe acerca de la importancia de un curriculo contextualizado para un mejor rendimiento

de su aprendizaje.

Instrumento de Recoleccion de Datos

Los instrumentos utilizados para recogerlos datos fueron entrevista semi-estructurada (con
el Grupo I y II), el cuestionario con preguntas cerradas (con el Grupo III), mas alla del analisis de do-
cumentos [PCNEM, PPP, Plan de Ensenanza (PE) y Plan de Clase (PC)] de las escuelas investigadas.
En cuanto a la recopilacion de datos técnicos, la entrevista se caracteriza por el contacto directo entre
el investigador y sus interlocutores en el que, a través de una serie de preguntas relativas a la forma
planificada, buscamos lograr la informacion necesaria para estudiar (RUDIO, 1998).

Por lo tanto, la entrevista es una de las técnicas mas utilizadas para la recoleccion de datos
dentro de las Ciencias Sociales. Trivifios (1987, p. 146-152) refuerza estas afirmaciones e indica que la
entrevista semi-estructurada se presenta como "un instrumento que mantiene la presencia del inves-
tigador y, al mismo tiempo, permite la relevancia en la situacion del entrevistado"*, a continuacion,
favoreciendo no solo la descripcion de los fenomenos estudiados, sino también su explicacion y la
comprension de su totalidad.

En cuanto al uso de cuestionarios para la recoleccion de datos, Gil (1999) pone, en las pre-

guntas cerradas se presentan al encuestado una serie de respuestas alternativas a elegir, sino que,

33 "Un instrumento que mantiene la presencia del investigador, y al mismo tiempo permite la
situacion relevante en el entrevistado" (TRIVINOS, 1987, p. 146-152).
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en muchos casos, ofrece la alternativa "otro" que buscan explorarlas justificaciones por no elegir las
respuestas propuestas explicitantes.

En relacién con el analisis de documentos, se realizo un analisis de Parametros Curriculares
Nacionales de la Ensefianza Media (PCNEM, 2000) de Geografia fundamenta los objetivos y sugie-
ren metodologias que deben ser adaptados y/o modificados de acuerdo a las particularidades de cada
escuela brasilena. Los Proyectos Politicos Pedagdgicos (PPP's) de las escuelas investigadas también
se analizaron las propuestas encaminadas a la comprension de las dimensiones indicadas en estos
documentos la actuacion profesional de los sujetos incluidos en el &mbito escolar.

Ademas, se analizaron estos documentos Planes de Ensefianza y Planes de Clases de los
profesores de Geografia entrevistados y que participaron en el estudio de campo.

De este modo, a través del analisis de estos documentos, era posible entender los limites y
las posibilidades de mejora de contextualizar mejor el tema objeto de estudio y su relevancia en el
entorno escolar formal. Segtn el analisis de Trivifios (1987) el andlisis y documentos proporcionan al
investigador la posibilidad de recopilar informacion sobre la legislacion, documentos, libros de texto,
entre otros, con la intencién de una mayor coherencia de su trabajo en el campo.

El anélisis presentado en la investigacion documental fue muy importante teniendo en cuen-
ta que, a través de esta se busca una mayor aclaracion sobre el desarrollo y la aplicabilidad de estos do-
cumentos tratan de hacer una correlacion entre ellos y el desarrollo de las practicas de los profesores
de Geografia en las escuelas encuestadas, lo que permite un recorte de la informacion que otros han

afnadido para apoyar el estudio propuesto y operacionalizacion de los resultados que buscamos lograr.

DESCRIPCION DE LOS PROCEDIMIENTOS DEL LEVANTAMENTO DE LOS DATOS

La realizacion del diagndstico que aqui se relata, se llevd a cabo en seis pasos diferentes,

pero al mismo tiempo complementario:
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En la 1* etapa — Preparacion: en la misma se realizo varios encuentros con los docentes, es-
tudiantes, coordinadores pedagogicos y dirigentes de las escuelas seleccionadas para hablar sobre los
objetivos, fundamentos tedricos y metodologicos del estudio y presentar formalmente una invitacion
a los mismos para participar de la investigacion;

En la 2% etapa - Revision: durante la etapa se han desarrollado y probado los instrumentos de
diagnostico (aplicacion de los cuestionarios a los alumnos y las entrevistas con los docentes y equipo
gestor).

Ya en la 3* etapa — Aplicacion de las entrevistas semi-estructuradas con el jefe del equipo
(publico foco I) y con los maestros de geografia (publico foco II) de las escuelas de destino de bus-
queda, tratando de analizar los programas existentes y su relacion con las practicas educativas en el
contexto del Sertdo Semiarido brasilefio.

Como dice Lakatos y Marconi (2001) la entrevista puede ser fundamentalmente de dos ma-
neras: normalizada o estructurada, que sigue a un plan preestablecido con preguntas generalmente
dirigidas a un grupo de personas previamente seleccionadas como muestra de la poblacion. El ins-
trumento esté construido con preguntas cerradas, es decir, las respuestas se indican, y las ventajas de
este tipo de instrumento es debido al hecho que el entrevistador obtener rapidamente las respuestas
durante la entrevista y la tabulacion de los resultados obtenidos es muy simple.

Ya en la entrevista sin padron o no estructurada, el investigador es libre de hacer las pregun-
tas que considere pertinente y adecuado, ya que este tipo de entrevista es partidaria de la recogida
de datos, y permite la exploracion de los discursos del entrevistado en inferencias construidas por el
entrevistador.

En la 4? etapa — Aplicacion de los cuestionarios con los alumnos (publico foco III), en la cual
fueron entrevistados cerca del 15% del total de los alumnos de cada una de las escuelas seleccionadas
que respondieron cuestiones relacionadas al curriculo escolar y las practicas educativas del profesor

de geografia en sus respectivas clases. Hacemos hincapi¢ en que los alumnos participantes estan
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estudiando el ultimo afio de la escuela secundaria y/o profesional integrada, teniendo asi una mejor
comprension de las cuestiones propuestas por el investigador, respondiendo coherentemente todos los
temas enfatizados en el cuestionario preparado.

Segun Lakatos y Marconi (2001) el cuestionario se trata de un instrumento de recoleccion de
informacion que puede ser compuesto por preguntas abiertas o cerradas, dependiendo de las caracte-
risticas y la tipologia de la poblacion foco que se pretende investigar.

Como la 5% etapa se convirtio en recoleccion de datos, tabulacion y procesamiento estadistico
de los datos. El procesamiento estadistico de los datos fue realizado con auxilio del Software SPSS.

Finalmente, la 6* etapa — Andlisis y discusion de los datos, en fase final, presentadas infor-
maciones de los resultados de la investigacion en campo y sus informaciones, que nos permiten llegar

a las consideraciones finales, con esta ultima etapa de la investigacion.

PRESENTACION, ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS DATOS OBTENIDOS EN

LAS RECOLECCIONES DE CAMPO

Los resultados recogidos por la investigacion en campo con el Grupo I (gestores/equipo téc-
nico-pedagdgico) y con el Grupo II (profesores de Geografia) por medio de entrevistas semi-estruc-
turadas, es demostrado por medio de graficos construidos a partir del Programa Estadistico SPSS4.
Los resultados que no permitieron tabulaciones cuantitativas fueron analizados como propone Bardin
(1987) por medio del Analisis de Contenido y del Discurso. Los resultados obtenidos a partir de la
aplicacion de los cuestionarios con el Grupo III (alumnos del 3° afio de Ensefianza Media) son de-
mostrados por medio de graficos y tablas debidamente numeradas y elaboradas teniendo como base
el Programa Estadistico SPSS.

De acuerdo con Gil (1995) la tabulacion consiste en el proceso de agrupar y contar los casos
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que estan en las varias categorias de analisis. Actualmente es muy comin la tabulacion electronica,
construida por medio computadorizado. Asi, después de la tabulacion de los datos se procedio al
analisis estadistico, que fue desarrollado en dos niveles: la descripcion de los datos y la evaluacion de
las generalizaciones obtenidas a partir de esos datos e ilustradas con los cruzamientos con as funda-
mentaciones textuales y legales presentadas en los capitulos anteriores. A partir de la utilizacion del
Programa Estadistico SPSS, con sus tabulaciones cuantitativas, se obtuvieron porcentajes a partir de
los cuales fue posible discutir la correlacion de las respuestas encontradas en cada grupo de entrevis-
tados de la investigacion.

En lo referente a los andlisis de los documentos (PCNEM, PPP, Planes de Ensefianza de Ge-
ografia y Planes de Clase), estos fueron procedidos a la luz de los Analisis del Contenido de Bardin
(1987), que consiste en un conjunto de técnicas de andlisis de las comunicaciones, utilizando proce-
dimientos sistematicos y objetivos de descripcion del contenido de los mensajes. Ademas de eso, es
crucial indicar que, por medio del analisis de contenido, fue posible inferir conocimientos relativos
a las condiciones de las producciones de los contenidos disponibles en los documentos mencionados

anteriormente, inferencia que utiliz6 indicadores, algunos cuantitativos otros no.

Analisis de las Escuelas del Municipio de Juazeiro/BA

A partir de ahora se presentan los resultados y los respectivos analisis obtenidos a partir de
los datos y resultados cuantitativos, en graficos y tablas, con los porcentajes y las respuestas obtenidas
en la investigacion del campo en las escuelas del Municipio de Juazeiro/BA. Fueron visitadas tres (03)
escuelas, siendo que todas son publicas y tienen Ensefianza Media, siendo de responsabilidad institu-
cional del Estado de Bahia y de la Federacion (la escuela F).

Escuela A - El Colegio Estadual Polivalente Américo Tanuri, denominado de escuela A,

ubicado en la sede del Municipio de Juazeiro/BA, fue visitado entre los dias 04 y 11 de noviembre
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de 2013, en los tres turnos, donde se procedié al contacto inicial con el equipo gestor en la escuela y,
posteriormente, el contacto con los docentes de la disciplina Geografia y con los alumnos del 3° afio
del Ensefianza Media.

En total fueron entrevistados: el Gestor Escolar, ya que no existe un Coordinador Pedagdgico
en la escuela; 1 (una) profesora de Geografia, porque en la referida escuela la disciplina es subdividida
por los profesores por serie, siendo asi, existe apenas una profesora para cada serie de la Ensefianza
Media; y, por fin, fueron aplicados cuestionarios con 90 (noventa) alumnos de la Ensefianza Media de
las 3 (tres) escuelas investigadas en este municipio.

A partir de ahora se presenta el andlisis y discusion de los resultados obtenidos en la escuela
anteriormente citada con el publico I (equipo gestor — Técnico-Pedagogica) de la Escuela A, del Mu-

nicipio de Juazeiro, desde los datos de la Figura 12, a continuacion.
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Figura 13- Tabla con Respuestas da Equipe Técnico-Pedagogica - Escola A (Juazeiro/BA)

Preguntas Respuestas do Entrevistado (a)
1. Género Masculino
2. Escolaridad Superior Completo (Graduacion)
3. ¢Hace cudnto tiempo ocupa su funcion y/o cargo en la | Entre 11y 15 afios
escuela?
4. ;Cudl su carga horaria semanal en su funcion? 40 h
5. ¢Su escuela dispone de un Proyecto Politico Si
Pedagogico (PPP)?
6. ¢De qué manera fue/estd siendo elaborado el PPP d su | Parcialmente colectivo
escuela?
7. ¢Su escuela cuenta con un curriculo escolar, con sus Si
respectivos componentes pedagogicos
(contenidos/disciplinas/dreas) definidos y accesibles
todos (as) sus profesionales?
8. ¢De qué modo ha sido elaborado el curriculo escolar Satisfactorio
de la Educacion Basica, especificamente de la
Enseiianza Media en su escuela?
9. En su concepcion el curriculo escolar de la escuela | Insatisfactoria, pues no atiende las realidades
publica a nivel de Educacion Bdsica — ensefianza media | locales y regionales. Viene de fuera, es
-, en el contexto del Sertido Semidrido brasileiio ha sido | elaborado por el MEC/INEP y por la
elaborado de manera: Secretaria Estadual de Educacion de la BA.
10. ;Qué usted entiende por Educacion Contextualizada? Una educacion que tome en consideracion el
contexto del alumno
11. ;Qué usted entiende por Geografia Contextualizada? Trabajada de acuerdo con la realidad
12. ;Usted entiende que hay preocupacion y efectiva Parcialmente
prdctica pedagogica, con la presentacion de los
contenidos curriculares de Geografia, dirigidos para
la realidad de los territorios Semidridos, de forma
contextualizada?
13. Explique como usted comprende la relevancia de | Para preparar mejor al aluno para el mercado
trabajar la Geografia de manera contextualizada en las | de trabajo y para la vida
clases de Ensefianza Media
14. ;Ha habido una formacion continuada especifica en No
su escuela a los profesores de Geografia?
15. Si es positiva la respuesta anterior, diga si usted | Insatisfactorio
considera que las formaciones continuadas en servicio
ofrecidas han sido relevancia para la prdactica cotidiana
de los profesores de Geografia.
16. ;Ademas de las formaciones continuadas, qué otros | Mejores cursos, mas dignidad salarial, etc.

mecanismos podrian contribuir para motivar al
profesor de Geografia, para una accion pedagdgica
mds contextualizada, en su prdctica docente
cotidiana? .Justifiaue su resnuesta.
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17. En su opinion, ;cudles son los desafios y las perspectivas | Desafios: no soy del area y por eso no sé
para la elaboracion de Planos de Ensefianza dirigidas | especificar
para ensefiar Geografia de manera contextualizada? Perspectivas: no soy del area y por eso no s¢
especificar

18. Otras consideraciones Nada mas a declarar acerca del asunto.

Fuente: Autora (2014)

Con base en las respuestas de la entrevistada, componente al equipo gestor de la Escuela A,
se puede constatar que la escuela dispone de PPP y, este fue construido con relativa participacion de
la comunidad escolar como presupone Veiga (2002), siendo que esta participacion general deberia ser
fundamental en su elaboracion. Todavia en la concepcidn de la entrevistada el curriculo escolar de la
ensefianza media en su escuela viene siendo trabajado de manera satisfactoria, aunque sepa que, de
manera general, el curriculo escolar de la escuela publica en nivel de Educacion Basica — Ensenanza
Media - en el contexto del Sertdo Semidrido brasilefio ha sido elaborado por los 6rganos oficiales de
la educacion — MEC/INEP —y por la Secretaria Estadual de Educacion de Bahia — SEED, y no siem-
pre atiende de manera satisfactoria, segun la entrevistada las necesidades reales de la ensefianza en
la region.

De acuerdo con Moreira (2006, p. 15), "Es por medio del curriculo que las acciones peda-
gogicas se desdoblan en las escuelas y en las salas de aula. Es por medio del curriculo que se busca
alcanzar las metas discutidas y definidas, colectivamente, para el trabajo pedagogico". Contenido, si
el curriculo no hubiera siendo elaborado de manera satisfactoria buscando atender a las demandas de
lo publico escolar atendido, la escuela no estard cumpliendo con su funcion social y contextual.

A pesar de la entrevistada haber demostrado comprender lo que es la Educacion Contextua-
lizada y la Geografia Contextualizada y concebirlos como relevantes, la misma respondid que existe
una preocupacion parcial en lo que concierne a una practica pedagdgica efectiva con los contenidos
curriculares del componente curricular Geografia, direccionados para la realidad de los territorios
Semiaridos. Posiblemente esa poca preocupacion con las cuestiones en tesis, sean reforzadas por la

falta de formaciones continuadas mejor contextualizadas dirigidas especificamente para el area de la
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Geografia.

Ademas de las formaciones especificas la gestora entrevistada afirmoé que algunos mecanis-
mos podrian promover acciones pedagogicas mas contextualizadas, en la practica docente cotidiana,
como, por ejemplo, mejores cursos ofrecidos a los profesores y al equipo gestor y, principalmente,
mejor incentivo salarial para que obtuviesen "dignidad salarial".

No se construye una profesion de excelencia apenas con formaciones continuadas, pero sin
ellas sera mas dificil, porque como dice Pimenta (2001, p. 107), "(...) el ser profesor también se faz
con la experiencia socialmente acumulada, con o ejercicio profesional en distintas escuelas, con la
valorizacion social y financiera, con el desafio de actuar con turmas de jovenes inquietos y curiosos,
recordando que, no es extraio, si actia en escuelas publicas precarias.”

Se entendid que sea crucial un conjunto de situaciones para que el proceso de ensefianza
pueda fluir con éxito y que, segtn Silva (1990, p.5), permita que se pueda entender y vivenciar que:
"mejorar la escuela y el curriculo o que ya significa, por si solo, transformar la realidad", porque
cuando el autor se refiere a "mejorar la escuela”, no quiere decir apenas en sus aspectos fisicos, pero
principalmente, en los aspectos pedagogicos, epistemologicos y politicos. Entiende también el autor
que "(...) la escuela precisa ser el locus de una formacién humana donde el sujeto es preparado para
actuar en la vida: personal, social, politica y profesional." (id, ibid, 1990, p. 5).

En lo que se refiere a los cuestionamientos realizados con el publico II (profesores de Geo-

grafia) actuantes en la escuela A, se obtuvieron las siguientes respuestas.
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Figura 14 —Tabla con Respuestas de la Profesora de Geografia - Escuela A (Juazeiro/BA)

Preguntas

Respuestas do Entrevistado (a) I

1. Género

Femenino

2. Escolaridad

Pos-graduacion Lato-Sensu

3. Ademas de la Enseiianza Media, actua en la:

Ensefanza fundamental

4. ;Hace cudnto tiempo actiia como profesor (a)?

Mas de 16 afios

5. ¢ Usted piensa que su Graduacion en Geografia
fue dirigida a la definicion de una prdctica
eficaz en la clase del contexto Semidrido
Nordestino?

Insatisfactorio.

Justificativa: “Lo que actualmente se del asunto,
aprendi con estudios separados, intercambio de
experiencias con colegas y en la propia clase".

6. ;De qué modo ha sido elaborado el curriculo
escolar de la Ensenanza Basica,
especificamente de la Ensefianza Media en su
escuela?

Satisfactorio

Justificativa: "Con la participacion de los profesores
que siempre intentan interactuar sus disciplinas a los
proyectos desarrollados durante el afio lectivo".

7. En su concepcion el curriculo escolar de la
escuela publica, especificamente la Ensefianza

Insatisfactorio

Media, del contexto del Sertdo Semiarido
Nordestino ha sido elaborado de manera:

Justificativa: "Me resulta irreal sobre lo que dice
respecto al abordaje de la problematica".

8. ¢ Usted qué entiende por Educacion

"Entiendo que es una practica educativa que tiene

Contextualizada? como objetivo preparar al alumno para la vida,
adecuando los contenidos a su cotidiano".
9. ¢Usted que entiende por  Geografia | "Es la geografia trabajada tomando en consideracion
Contextualizada? al cotidiano de los alumnos y sus saberes previos".

10. ;Usted entiende que hay preocupacion con la
presentacion de los contenidos curriculares en
el Curriculo Escolar dirigidos para la realidad
de los fterritorios Semidridos, de forma
contextualizada?

No

11. ;Ha habido una formacion continuada
especifica en su escuela para los profesores de
Geografia?

12. Si es positiva la respuesta anterior, diga si usted
considera que las formaciones continuadas en
servicio ofrecidas han tenido relevancia para la
prdctica cotidiana de los profesores de
Geografia.

No fue positiva

13. ;Ademads de las formaciones continuadas, en su
opinion, qué otros mecanismos podrian
contribuir para motivar el profesor en su
prdctica docente cotidiana en la disciplina de
Geografia? Justifique su respuesta.

Mejorar las condiciones de trabajo, como laboratorio,
valorizacion del profesional de la disciplina que todavia
es vista como menos importante que portugués y
matematica.
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14. ;Usted comprende la relevancia de trabajar la
Geografia de manera contextualizada en las
clases de Enseiianza Media de su escuela?
Justifique su respuesta.

Los subsidios ofrecidos por la Secretaria de
Educacion del Estado al profesor de Geografia
para trabajar con ese componente curricular
(disciplina) y explorar lo que el entorno le ofrece
de recursos naturales locales, han sido:

15.

16. ;En su opinion, cudles son los desafios y las
perspectivas para la elaboracion de Planes de
Ensefianza dirigidas para ensefiar Geografia de

manera contextualizada?

La prictiva educativa

Si. Trabajar los contenidos teniendo como base los
elementos  sociales, culturales y ambientales,
caracteristicos del medio en que los alumnos viven,
facilita el aprendizaje y los valoriza mas.

Totalmente insatisfactorio

Justificativa: "Desconozco esos subsidios ofrecidos
por la Secretaria de Educacion del Estado".

Desafios: “Son muchos, sin embargo, pienso
fundamental poner al alumno como protagonista,
trayendo su dia a dia para el aula, buscando a través dos
sus saberes, la puerta de entrada para nuevos

conocimientos".

Perspectivas: “Hacer con que os alumnos pasen a
gustar mas de las clases y demuestren mayor interés
por los contenidos que dicen respeto a su realidad,
incluyendo el contexto de la globalizacion".

17. Otras consideraciones "Creo que solamente proyectos y propuestas de esta

forma elaboradas no resuelven, es preciso que
realmente vengan a agregar una mejora en la
enseflanza-aprendizaje, como la valorizacion del
educador, mejorar las condiciones de trabajo y
remuneracion, y las familias apoyaron la escuela,
porque la mejoria en la calidad de la educacion requiere
transformaciones en varios sectores".
Fuente: Autora (2014)

La entrevista efectuada con la profesora del componente curricular de la Geografia que actiia
con la clase entrevistada, la misma apunt6 que posee larga experiencia con la Ensefianza Media ya
que asegur6 actuar durante mas de 16 afios en el area.

No obstante, afirmo que, "lo que sabe actualmente de la Geografia Contextualizada lo apren-
di6 en las luchas de las aulas", o "con colegas del area en el intercambio de experiencia”, pues los
estudios de la graduacion no fueron suficientes para proporcionar tales conocimientos.

La entrevistada garantizé que el curriculo escolar de la Educacion Basica, principalmente
de la Ensefianza Media, en su escuela ha sido elaborado de manera satisfactoria, con la participacion
activa de los profesores en el desarrollo de proyectos interdisciplinares. No obstante, el curriculo esco-

lar de la escuela publica, especificamente de la Ensefianza Media, del contexto del Sertdo Semiarido

Nordestino ha sido elaborado de manera insatisfactoria, poseyendo fallas en lo que dice respeto al
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abordaje de la problematica en foco. La respuesta revela una cierta concordancia con lo que afirma la
entrevistada del grupo I (Equipo gestor), presentada anteriormente en la Figura 13.

De acuerdo con las respuestas obtenidas es posible afirmar que la entrevistada demuestra
saber conceptuar educacion contextualizada y geografia contextualizada, pero muestra que no hay
preocupacion con la presentacion de contenidos curriculares dirigidos para la realidad de los territo-
rios nordestinos del semiarido, de forma contextualizada y considera que no hay formacion continua
especifica para el area de Geografia.

En la opinién de la misma existen algunos mecanismos podrian contribuir para estimular la
actuacion pedagogica del profesor, tales como, mejorar las condiciones de trabajo, implantar labora-
torios, valorizar el profesional de la disciplina que todavia es vista como menos importante que otros,
como el portugués y la matematica. En su opinion es fundamental trabajar una geografia contextua-
lizada en la Ensefianza Media, pero afirma que no hay ningln subsidio en ese sentido por parte de la
Secretaria Estadual de Educacion de Bahia ofrecido al profesor de Geografia.

Ademas de eso, la entrevistada apunta como desafio para el profesor la importancia de hacer
una ensefianza de Geografia donde se pueda tener al alumno como protagonista principal en clase,
sintiéndose instigado para un aprendizaje contextualizado y significativo, atendiendo a las premisas
definidas por Ausubel et al, (1980) y ya explicitadas en los capitulos anteriores en su relevancia en el
contexto de la ensefianza y del aprendizaje escolar.

Santos (2007, p. 293), dice que: "Son muchas las demandas puestas para la escuela publica
— se le exige ofrecer educacion para diversas cuestiones sociales y culturales, ademas de tener que
[enfrentar u] resolver problemas mas inmediatos, [entre ellos cuestiones de] violencia, de las drogas,
del sexo precoz y tantos otros". A pesar de toda esta responsabilidad que pesa sobre la escuela, es
indispensable que la misma ofrezca conocimientos y saberes, que despierten en el alumno su cons-
ciencia ciudadana y su entendimiento critico sobre su realidad vivida.

Debemos considerar que, en la sociedad industrial, se acentian los saberes dirigidos hacia
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los sectores secundarios de produccion, o sea los sectores industriales, con algiin atendimiento a los
sectores terciarios, o sea la economia de servicios, con desprecio en formar los sujetos para los sec-
tores primarios de la economia, o aquellos considerados menos importantes como la agricultura, la
pesca, la mineria. "Esto genera una sociedad con gran pluralidad de opciones en lo que se refiere a
formas de vida y que afecta todos los aspectos de la vida cotidiana de los sujetos, [y ni siempre esta
diversidad es considerada por la escuela y contemplada en sus curriculos]" afirma Imbérnon (SAN-
TOS, 2005, p. 25).

La escuela no puede deshacer los contrastes generados por una sociedad fragmentada en cla-
ses sociales con oportunidades econdmicas, sociales y politicas dispares, pero si como "democratico",
pero a mitigar esos efectos y equilibrar las consecuencias individuales de complicaciones sociales es
todavia posible si existe la voluntad y la accion decisiva la politica-pedagdgica decisiva.

Recordando lo que dice Sacristan (2013), y presentado en el capitulo anterior, es posible
pensar que esas determinaciones de una sociedad fragmentada, separada en clases y plena de con-
ceptos prontos y de preconceptos estratificados, haga con que muchos de nuestros profesionales de la
educacion actuando en salas de aula, por diversos factores entiendan que deben apenas cumplir las
determinaciones del curriculo oficial, con los saberes evidenciados como necesarios y definidos, lo
que impide que perciban muchas veces los demés aspectos relevantes para ser tratados como alum-
nado y que sean mads significativos y necesarios. Se resalta el entendimiento del autor de que estos
aspectos son relevantes para que se empobrezcan los saberes y se desmotiven los alumnos que, casi
siempre, se evaden de la escuela, antes de concluir la etapa correspondiente de sus estudios, en el caso
de la Ensefianza Media, que en Brasil presenta dados elevados y preocupantes de evasion y abandono
de los estudios.

En esta linea de andlisis, ya preocupandose con los demas puntos a ser analizados a partir de
los resultados obtenidos en las investigaciones de campo, se afirma que a partir de ahora se presentan

los datos obtenidos a partir de las respuestas del publico III (los alumnos), considerando lo que se pro-
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puso en términos de colecta, de presentacion y de analisis de los datos de esta investigacion cientifica.

1) Género

Figura 15 - Gréafico 1

Masculino Feminino

Fuente: Autora (2014)

De acuerdo con los datos tabulados se observa que la mayoria del publico III entrevistado en
la Escuela B es masculino (53,33%), lo que revela una realidad contextual en esta fase de ensefianza,

siendo siempre mayor el niimero de nifios que el de nifias, en la mayoria de las escuelas brasilefas.

2) Curso al que concurre:

Figura 16 - Grafico 2

0,00% . 0,00%

Normal Médio Médio Basico Médio/Técnico

Fuente: Autora (2014)

En relacion con el curso que asiste, los 90 estudiantes entrevistados, 100% estan matricula-
dos en clases de la Ensefianza Media Basica, distribuidos en los 3 (tres) afios como se definen en las

leyes oficiales en Brasil, con el objetivo de proporcionar la formacion integral del estudiante, estruc-
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turada en la ciencia, la cultura y en la preparacion para el mundo del trabajo (BRASIL, 2000). Eso
se define también en la LDBEN 9394/96, que trata de la ensefianza media en un capitulo especifico y
presenta sus determinaciones para esta fase de los estudios.

3. ;Le gusta la asignatura Geografia?

Figura 17 - Gréafico 3

Sim N3o As vezes
Fuente: Autora (2014)

Cuando se le pregunto si les gustaba la asignatura Geografia, 46,67% de los estudiantes en-
cuestados afirmaron que si, contra el 23,33% que dijeron que no les gustaba la asignatura. Ademas de
esta estimacion, el 30% informo6 que les gustaba la asignatura a veces, dependiendo del contenido del
curso y la metodologia utilizada por el profesor.

Cavalcanti (2002, p. 53) afirma que: "La ensefianza de Geografia precisa llevar al educando
a comprender su realidad bajo el punto de vista de su espacialidad"**, enfatizando que "(...) la Geo-
grafia en la escuela tiene la finalidad de formacién de modos de pensar geograficos por parte de los
alumnos"*. Por lo tanto, es crucial que esto sea trabajado en la clase con metodologias apropiadas,

que fomenten en el alumno ganas de aprender acerca del local y el global con una concepcion critico-

34 "La ensenanza de la Geografia tiene que llevar a nuestros estudiantes a comprender su realidad
desde el punto de vista de la espacialidad" (CAVALCANTT, 2002, p. 53).
35 "La geografia en la escuela tiene como objetivo la formacién de formas geograficas de pensa-

miento de los estudiantes” (id, ibid, p. 53)
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-reflexiva del espacio geografico en que vive y trabaja.

Pero se destaca que ni siempre eso se consolida en las practicas pedagogicas, considerando
que los profesores ni siempre estan debidamente preparados para esas actividades lo que compromete
los resultados de esa ensefianza, con el consecuente desfasaje en el aprendizaje del alumnado.

Lo que se afirma, es resaltado por el indice de respuestas "a veces" que fue elevado, o sea
esta estimacion, del 30% de respuestas informo que "les gustaba la asignatura a veces", dependiendo

del contenido del curso y la metodologia utilizada por el profesor.

4. ;Como han sido las aulas de Geografia en su clase?

Figura 18 - Grafico 4

50,00%
36,6/7%
6,67% E ___3,33% 3,33%

Fuente: Autora (2014).

Cuando se le pregunt6 acerca de como han sido las aulas de Geografia en su clase (50%) de
los encuestados dijeron que estan satisfechos con la experiencia. Ya el 6,67% dijo que las clases de
Geografia han sido plenamente satisfactorias. El 3,33% de (los) entrevistados (el) no pudo contestar
o tenian dudas. Sin embargo, el 36,67% dijo que las clases no han sido satisfactorias, y solo el 3,33%
han dicho que las clases de Geografia son totalmente insatisfactorias.

Santos (2010, p. 22) dice que, "(...) a Geografia ¢ uma ciéncia ligada a vida e, portanto, li-
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gada ao cotidiano do aluno™®. Si, como asignatura del curriculo escolar no se esta trabajando como
un "puente" que conduce al estudiante a convertirse en un ciudadano que se reconoce a si mismo y
el lugar donde debe estar tratando de transformarla para mejor, no es coherente con la vida y con el
estudiante todos los dias, por lo que es solo una asignatura tedrica, produciendo un aprendizaje sin
significado y contextualizacion.

Este es un factor relevante cuando se trata de contextualizar a la ensefianza, porque no
siempre el profesor dispone de materiales ilustrativos condecentes con los contenidos trabajados y
apegarse al libro didactico. La contextualizacion de esa ensefanza exige que realicen "clases paseo" o
"clases en campo", lo que ciertamente movilizaria el aprendizaje y revelaria un mayor interés por las
posibilidades que las mismas presentan y por los desafios que consecuentemente los alumnos pasan

a tener al ver, sentir, vivir y entender mejor su entorno geografico.

5. ¢Cuales son los recursos didacticos utilizados por el profesor de Geografia en el aula?

Figura 19 - Gréfico 5
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Fuente: Autora (2014).

Tenemos que los 90% de los 100 encuestados apoyaron ser el libro didactico la herramienta

36 “(...)La Ggeografia es una ciencia relacionada con la vida y, por tanto, ligado a la vida cotidiana
de los estudiantes." (SANTOS, 2010, p 22)
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mas utilizada por los profesores en sus clases. En esta perspectiva, es notable la poca flexibilidad
metodologica para guiar la practica del profesor y atraer al estudiante involucionando de manera sig-
nificativa en el proceso educativo.

Santos (2010, p. 25) afirma que: "(...) em el lugar de una geografia meramente descriptiva, los
nuevos tiempos dan lugar a una realidad vivida por el educando y su situacion em ese contexto"*’. Sin
embargo, dejar la practica pedagogica de la Geografia meramente descriptivo no es una tarea facil
para muchos profesores, que siguen utilizando el libro de texto como bulla y no como més un comple-
mento didactico de la critica y la reflexion por parte del docente y de los alumnos.

El libro de texto es una herramienta importante para el profesor y cita Stefanello (2009, p.86):
"(...) el libro didactico es, sin duda, instrumento indispensable para la ensefianza, no como mero ob-
jetivo de llevar informaciones al alumno, sino por ser una herramienta en el proceso de construccion
del conocimiento"*.

Sin embargo, puede utilizar el libro de texto para leer, interpretar textos, analisis de la obser-
vacion y de la imagen, resimenes y debates entre otras practicas pedagogicas. Por lo tanto, no se pro-
pone la eliminacion del libro de texto, que solo se puede utilizar con objetivos y significados amplios,
siempre prestando atencion a la calidad y analizar criticamente los contenidos insertados, evaluando

si existe una conexion entre lo que se presenta en ellos y la realidad geografica de los alumnos.

6. ;En su opinion, el profesor de Geografia ha valorado el espacio geografico de su region y al-

rededor de su escuela en la exploracion de las aulas practicas?

37 “(...) En lugar de una Geografia meramente descriptiva, los nuevos tiempos dan paso a una
realidad vivida por el alumno y su situacion en este contexto” (SANTOS, 2010, p. 25)
38 “(...) Ellibro de texto es, sin duda, la herramienta indispensable para la ensefianza, no como un

mero objetivo de acercar la informacién a los estudiantes, pero para ser una herramienta en el proceso

de construccion del conocimiento” (STEFANELLO, 2009, p.86).
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Figura 20 - Grafico 6
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Fuente: Autora (2014).

Comprendiendo que el espacio geografico es el objeto de estudio de la Geografia, pregunte a

los estudiantes si su espacio contextual geografica de su escuela estan siendo explorados en la practica

por el profesor de la asignatura de Geografia, de los 90 estudiantes entrevistados, 60% dijo que no, el

33,33% dijo que si, y el 6,67% no sabia o tenia preguntas que responder.

Conforme Freire (1998, p.29) "el acto de estudiar implica siempre el de leer, incluso que esto

no agote la accion. De leer el mundo, de leer la palabra y asi leer la lectura del mundo anteriormente

realizada

y se puede inferir que por la ciencia geografica se obtiene la posibilidad de hacer mejor

este tema "leer el mundo"; sin embargo, dependera solo de la forma en que estdn siendo tratados con

los estudiantes encuestados, las cuestiones geograficas.

7. ;Como el profesor de Geografia en su clase, ha evaluado el aprendizaje del estudiante?

39

"El acto de estudiar siempre implica la lectura, aunque esto no se ha agotado. De la lectura del

mundo, lectura de la palabra y asi leer la lectura del mundo hecha previamente (FREIRE, 1998, p. 29).
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Figura 21 - Grafico 7
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Fuente: Autora (2014).

Con respecto a la evaluacion realizada por el profesor, de los 90 entrevistados, 100% certifi-
caron que fueron evaluados solo por test, ensayos y pruebas, lo que nos lleva a creer que no existe una
preocupacion en la evaluacion a partir de otras herramientas de analisis.

Desafortunadamente "muchos profesores no son ni conscientes de la reproduccion de un
modelo, actuando sin cuestionamientos, sin reflexion, a respecto del significado de la evolucion en
la Escuela" (HOFFMAN, 2000, p. 23)*. En este sentido, se trata de la conciencia de emergencia por
parte de la maestra, porque sin esto se pregunta, como preparar al estudiante para ser un tipo critico
y reflexivo, incluso si ¢l [el maestro] no lo es.

En la percepcion de Stefanello (2009) la evaluacion del aprendizaje es parte del proceso de
enseflanza, y esto deberia determinar, calificar y medir los resultados cualitativamente, relacionarlos
con los objetivos propuestos, lo que permite una mera decision de los procedimientos a realizar, supe-

rando la calificacion, exclusiva y medidas reglamentarias.

40 "Muchos maestros ni siquiera son conscientes de la reproduccion de un modelo, que actta sin
cuestionamiento, sin reflexion sobre el sentido de la evaluacién en la escuela” (HOFFMAN, 2000, p
23).
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8. (Cuando el estudiante reconoce las posibilidades de asociar el contenido visto con el contexto
local y hay inmediatamente sentido en lo que ve en el aula, se puede afirmar que hubo un proce-
so de contextualizacion de la educacion? ;Basado en esta declaracion, usted cree que su escuela

trabaja con una ensefianza de Geografia Contextualizada?

Figura 21 - Grafico 7
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Fuente: Autora (2014).

Cuando se indag6 acerca de su escuela trabajar con una ensefianza contextualizada de la
Geografia, la mayoria de los encuestados (45,56%) respondié que no, contra 28,89% que respondid
que si. Ya el 23,33% no sabia o tenia dudas y 2,22% respondi6é que la escuela sdlo esporadicamente
trabajaba con la ensefianza de la Geografia contextualizada.

Del 28,89% que respondi6 que si, justificaron su respuesta confirmando que la Geografia
ensefiada explica hechos de la realidad cotidiana; compara la realidad que se vive con el contenido;
contenido se refiere a la experiencia social y espacial; causa gran aprendizaje; transmite una educaci-

6n globalizada mediante la exploracion de los conocimientos del estudiante.
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Sin embargo, 45,56% dijo que esto no ocurre, justificaron sus respuestas al afirmar que
las lecciones de geografia han sido solamente: "Sélo la clase y copiar de la pizarra, y test y prueba';
"No se da la debida importancia a la asignatura - la Geografia"; "El (a) maestro (a) no sabe lo que es
Geografia contextualizada"; "No hable de este tema en el aula"; "No, valora la Geografia empezando
por maestro (a)"; "Debido a que s6lo funciona con el libro de texto"; "El (a) maestro (a) no tiene cono-
cimiento de la cuestion que se aborda en esta investigacion."

Mediante esta constatacion, se da cuenta de que "los alumnos, futuros ciudadanos, se en-
cuentran desprovistos de instrumentos de raciocinio sobre el espacio, esto es, sobre los lugares de
vida: los suyos, los nuestros, los de los otros" (FOUCHER, 1994, p.13)*, siendo una de las tareas mas
apropiadas de maestros es solo instigar al estudiante a querer hacer la lectura de este mundo, mas

ampliada, significativa y contextual con el fin de causar inquietud y curiosidad en los estudiantes.

9. (En su opinion, las aulas de Geografia podrian ser trabajados con contenidos mas desafia-

dores, para aprender con mayor uso y comprension de los contenidos trabajados en las aulas?

41 "Los estudiantes, los futuros ciudadanos, estan desprovistos de instrumentos de razonamiento
sobre el espacio, es decir, acerca de los lugares de la vida: la suya, la nuestra, los de los demas" (FOU-
CHER, 1994, p.13)
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Figura 22 - Grafico 8

Fuente: Autora (2014).

Cuando se les preguntamos si era posible trabajar en las clases de Geograf con un contenido
mas desafiante, 63,33% contesto que si, 16,67% respondid que no. Ya el 16,67% fueron incapaces de
responder o tenian dudas, y 3,33% son indiferentes en relacion con la pregunta elencada.

Nos dimos cuenta de que la mayoria de los estudiantes (63,33%) creian en la posibilidad de
que los profesores e exploraren contenidos mas desafiantes geograficos, en el supuesto de que la Ge-
ografia estd impregnada en la vida cotidiana de las personas, los lugares, las culturas de los pueblos,
paisajes y humanizada en todos los territorios. Conocer los detalles intrinsecos de cada area geogra-
fica sobre la base de la realidad de cada estudiante es crucial para evitar una Geografia estatica y sin

las dindmicas naturales inherentes a esta disciplina. De acuerdo con Somma (2003):

El objeto de estudio de la geografia estd ahi, expuesto a todos los sentidos
de cada alumno, todos los dias. El espacio cercano se vive; forma parte de
la historia personal del alumno que le atribuye una logica, a su manera. Los
significados implicitos, los preconceptos, las nociones previas forman parte
del desarrollo de las inteligencias personales. Ignorar esa forma de aprender
su espacio real es, ademas de un error pedagogico, una forma de descono-
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cer al alumno como persona. Nosotros, profesores de geografia, tenemos la
oportunidad de transformar esas percepciones desordenadas, basadas en una
dindmica funcional, en categorias de contenidos y habilidades significativas
para el desarrollo de la inteligencia. La escuela deberia resignificar esas ideas
previas. Para que esa actuacion formativa suceda, es necesaria la conjuncion
de dos definiciones del profesor: la linea pedagdgica y el pensamiento geogra-
fico que adopta.”” (SOMMA, 2003, p.165)

Es crucial que el punto en el que la autora llama la atencioén sobre el final del citado refe-
renciacion, en relacion con la definicion de la linea pedagogica y del pensamiento geografico que el
profesor de Geografia adopta en sus clases. Sigue siendo una practica habitual de los docentes en esta
area, trabajando con una geografia determinista®, donde el curriculo acaba convirtiéndose inflexible
y los contenidos trabajados, sin fomentar y contemplar todos los desafios que el estudiante necesita
para tratar de crear una concepcion critica de la realidad mundial, nacional, regional y local.

Como cita Somma (2003), los profesores de Geografia, tienen la oportunidad de transformar
las percepciones desordenadas, basadas en, dindmica funcional estatica, inmutable, necesitando so-
lamente disfrutaren de esta oportunidad contemplando los contenidos y habilidades significativas
y desafiantes para el desarrollo de la inteligencia de los alumnos, que trabajan para modificar los co-

nocimientos y habilidades a través de la practica de una Geografia contextualizada.

42 El objeto de estudio de la geografia esta ahi, expuesto a todos los sentidos de cada estudiante,
todos los dias. El siguiente espacio se vive; forma parte de la historia personal del estudiante que atri-
buye una légica, a su manera. El significado implicito, los prejuicios, las nociones anteriores forman
parte del desarrollo de las inteligencias personales. No haga caso de esta forma de aprendizaje es su
espacio real, ademas de un error pedagogico, una forma de ignorar el estudiante como persona. Noso-
tros, los profesores de la geografia, que tienen la oportunidad de convertir estas percepciones desorde-
nadas, con base en un funcionales categorias dindmicas, contenidos y habilidades importantes para el
desarrollo de la inteligencia. La escuela debe replantear estas ideas previas. Para esta accion formativa
suceda, se requiere la conjuncién de dos definiciones de la maestra: linea pedagégica y pensamiento
geografico que adopta. (SOMMA, 2003, p. 165)
43 El Determinismo Geografico preconizado por Friedrich Ratzel (1844-1904) defiende que el
hombre seria producto del meio, o sea, las condiciones naturales es que determinala vida en la socie-
dad. El hombre seria esclavo del su prépio espacio.
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10. ;Lo que mas llama la atencion de los estudiantes en las aulas de Geografia?

De los (as) 90 entrevistados (as) muchos (as) respondieron que lo que realmente ocupa la
atencion de los estudiantes en el aula son los contenidos impartidos por el profesor; explicaciones
desarrolladas sobre el mundo en sus diferentes expresiones; debates y contenidos contextualizados
con la vida cotidiana; la buena explicacion por parte del profesor; videos y documentales; asi como
imagenes y los mapas poco se presentan y siendo poco exploradas, con el fin de contextualizacion.
Pocos no anadieron nada sobre el tema.

Entendemos que uno de los retos para los profesores de Geografia es tornar las clases mas
dindmicas y atractivas, es necesario para tanto para el uso de diferentes recursos didécticos, en dife-
rentes linguajes y metodologias orientadas a estos objetivos.

(...) la lectura del mundo implica un proceso permanente de decodificacion
de mensajes, de articulacion/contextualizacion de las informaciones, cabe a
la escuela ensefiar al alumno a leerlo también por medio de otros lenguajes
y saber lidiar con los nuevos instrumentos para esa lectura. Asi, la escuela
constituye el lugar de reflexion sobre la realidad, sea local, regional, nacional
o mundial, ofreciendo un instrumental capaz de permitir al alumno la cons-
truccion de una vision organizada y articulada del mundo. (PONTUSCHKA;

PAGANELLI; CACETE, 2007, p. 262)*

Por lo tanto, para que el alumno se sienta atraido por aprender geografia, es necesario partir

44 [...] Leer el mundo implica un proceso continuo de mensajes de decodificacion, articulaciéon/
contextualizacidon de la informacion, es la escuela también ensefia al estudiante a leer a través de otros
idiomas y hacer frente a nuevos instrumentos para esta lectura. Asi, la escuela es el lugar de la reflexion
de la realidad, ya sea local, regional, nacional o global, proporcionando instrumento capaz de permitir
que el estudiante a construir una visién del mundo organizado y articulado (PONTUSCHKA; PAGA-
NELLIL CACETE, 2007, p. 262).

212

Lo
gl < N
prag



La prdctiva educativa

de los elementos puntuados por los autores, hicieron hincapi¢ en la Geografia local y a partir de esta,
lo que llevé al estudiante a comprender criticamente la experiencia y el contexto situacional en el que
se encuentra inserido, para contextualizar mejor y problematizar la anterior € inherente a cada uno de
ellos. Si la escuela es un lugar de reflexion sobre la realidad, sélo este "tiene en los manos" la capaci-
dad de convertir a través del conocimiento sistematizado los contenidos trabajados por los maestros.
Sin embargo, para que estos contenidos no se hagan mas tensos, el profesor debe proporcionar situa-

ciones/entornos de aprendizaje a través de clases dindmicas, interesantes y relevantes.

11. ;Qué no te gusta en las aulas de Geografia?

Cerca del 65% de los estudiantes entrevistados mencionaron las siguientes respuestas a la
pregunta anterior, destacando algunas de las razones que los hacen que no les gustan las lecciones
de Geografia, como: debates; mapas; presentacion de trabajos; ejemplares del libro escrito sobre los
asuntos de pizarra; utilice siempre el libro didactico; clases agotadoras; profesor estudiante que se
queja del alumno que decora el contenido. Algunos (25%) dijeron que no les gusta nada de lo que se
refiere a la geografia y otros no saben o tienen dudas. Por ultimo, el 10% no tenia nada que declarar.

En el proceso de mediacion de conocimientos del maestro, tiene el reto de despertar a nuevas
metodologias para el uso de los nuevos recursos de ensefianza, lo que requiere la promocion de clases
mas dindmicas y significativas. Sin embargo, no es suficiente para sentirse desafiados. Es esencial que
el maestro constantemente busque mejorar/optimizar su practica. Obviamente, es mucho mas comodo
para la gran mayoria de los profesores, utilizando las practicas de ensefianza tradicionales, donde el
"orden" y las reglas impuestas sean seguidas y los estudiantes son meros receptores de la informacion
que se eliminan por el profesor a través sus clases aburridas. Pensar en una clase que mueva al estu-
diante en el aula, que lo haga pensar, reflexionar, interactuar con sus compafieros, como multimedia,

entre otras cosas, se vuelve laboriosa en la concepcion tradicional de algunos profesores, por lo que
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prefieren continuar con su clases aburridas y tradicionales obligando indirectamente el estudiante a

menospreciar la asignatura - Geografia.

12. Otras consideraciones

Pocos entrevistados hicieron otras consideraciones, pero los que lo hicieron, (alrededor del
25%) registraron los siguientes requisitos a serem tomados en cuenta por la ensefianza media, en sus
clases, como: el tiempo de presencia en las clases; clases con mas actividades practicas; que hayan
cambios de profesor; que se haga mas cursos y formaciones de educacién continua para enseiiar a
los profesores a dar buenas y mejores lecciones en sus clases, que no son nada interesantes incluso
actualmente. Pero se resalta que la mayoria (cerca del 75%) de los encuestados opt6 por no responder.

Escuela B - Centro Territorial de Educacion Profesional del San Francisco, conocido regio-
nalmente como CETEDP, situado en la sede del Municipio baiano de Juazeiro y de responsabilidad de
la Secretaria Federal de Educacion Profesional y Tecnologica. Esta escuela fue visitada por el inves-
tigador en teoria, entre el 12 y 19 de noviembre 2013, por la mafana y por la tarde. Las entrevistas se
realizaron con los dos subdirectores, ya que el coordinador educativo se encontraba de baja médica y
con el profesor de Geografia de la Ensefianza Media. Con 60 (sesenta) estudiantes fueron aplicados
los cuestionarios. Los resultados obtenidos son a partir de aqui presentados y analizados con datos
cuantitativos y con datos cualitativos y con los analisis que realizan los autores presentados en capi-

tulos anteriores.
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Figura 24-Tabla con Respuestas del Equipo Técnico-Pedagdgico - Escuela B (Juazeiro/BA)

Preguntas

Respuestas Entrevistado(a) I

Respuestas Entrevistado(a) 11

1. Género

Mujer

Mujer

2. Escolarizacion

Postgrado Lato-Sensu

Postgrado Lato-Sensu

3. ¢Cuanto tiempo ocupa su
funcién y/o la posicién en la
escuela?

Alrededor de 01 afio

Mas de 16 afios

4. ;Cual es su horario semanal en | 40 h 40h
su funciéon?
5. (Su escuela tiene el Proyecto Si Si

Politico Pedagogico (PPP)?

6. ,Como fue/esta siendo
desarrollando la construccion del
PPP en su escuela?

Colectivo/Democratico (por toda
la comunidad escolar)

Colectivo/Democratico (por toda
la comunidad escolar)

7. ¢(Su escuela tiene un curriculo
escolar con sus componentes
pedagogicos(contenido/temas/areas)
bien definido y accesible a todos
(as) de sus profesionales?

Si

Si

8. ;Como el curriculo de la
Educacién Basica ha sido
desarrollado especificamente la
Ensefianza Media en su escuela?

Satisfactorio (a)

Justificativa: Satisfactorio en
partes, pois lo mismo necesitaria
de los ajustes para que sea mejor

Satisfactorio (a)

No justificada

9. En su concepcion el curriculo
escolar de la escuela publica a nivel

Insatisfactorio (a)

Insatisfactorio (a)

de la Educacion Basica - Ensefianza | Justificativa: "Necesita volver | No justificada

Media - en el contexto del Sertdo mas a el tema, incluyendo la

Semiarido brasilefio ha sido componente curricular".

preparado de modo:

10. ;Qué entiende usted por "La educacion que busca, o mas | "Es una adaptacion de los
Educacion Contextualizada? bien tiene que ver con el trabajo | contenidos educativos

con contenido adecuado a las
peculiaridades de cada region,
conscientes de la realidad que lo
rodea funciona."

(ensefiado), trabajé manera de
preparar a los estudiantes para la
vida."

11. ;Qué entiende usted por
Educacion Contextualizada?

"La geografia que se convierte
en un estudio de la region, que se
encuentra en el que vive."

"Es una adaptacion de los
contenidos educativos al espacio
geografico en el contexto en el

que han nacido o viven."

12. ;Usted entiende que existe la

preocupacion 'y la  practica
pedagogica eficaz, con la
presentacion de los contenidos

curriculares de Geografia, frente a
la realidad de los territorios
Semiarido, de manera
contextualizada?

Si

Parcialmente




13. Explicar como usted entiende la
trabajar la

relevancia de se
Geografia de manera
contextualizada en las clases de
Ensefianza Media.

14. ;Ha tenido una formacién
continuado especifica en su escuela
para los profesores de Geografia?

15. Si positiva la respuesta anterior,
decir si cree que la formacion
continua en el servicio ofrecido ha
tenido relevancia en la practica de

los profesores de Geografia.
16. Ademas

motivar al
practica docente cotidiana en la
disciplina de la Geografia? Justifica

17. En su opinion, ;cuiles son los
retos y las perspectivas para el
Planes de
Ensefianza orientados a ensefar

desarrollo de los

Geografia de
contextualizada?

manera

3. Otras consideraciones

Fuente: La pesquisadora (2014).

de las formaciones
continua, en su opinion, ;qué otros
mecanismos podrian contribuir a
profesorado en su

No respondio

No

No justificada

No fue positiva

"La condiciéon de que el profesor
puede realizar su trabajo con
materiales educativos
tecnoldgicos que satisfagan la
demanda."

Desafios: "La falta de libros
didactico para el profesor que lo
utiliza como una  Unica
herramienta. A menudo, el
mayor reto es la conciencia del
trabajo contextualizar, o incluso
el interés que carecen de la
maestra para buscar trajes de
bafio para tal."

Perspectivas: "Trabajar con la
realidad de los hechos."

No lo hizo

La prictiva educativa

No respondi

No

No justificada
No fue positiva

"Material de apoyo didactico
para ser utilizado por estudiantes
y  profesores  (ordenadores
conectados con una buena
velocidad de Internet)."

Desafios: No respondié

Perspectivas: No respondio

No lo hizo
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La entrevistada afirmé que ya tiene Postgrado Lato Sensu en su area y estd alrededor de 1
afo en la funcion como parte del equipo de gestion, dijo que la escuela tiene PPP y que este fue cons-
truido colectivamente y democraticamente. También informo que la escuela tiene un plan de estudios
que se desarroll6 de manera relativamente satisfactoria, necesitando ajustes para lograr la eficacia
deseada.

La construccion del PPP pasa por la autonomia inherente a la escuela, la habilidad para di-
bujar la identidad de la escuela, valorandola como un espacio publico, un lugar de debate, didlogo,
apoyado en la reflexion colectiva. Por lo tanto, es esencial entender que el PPP de la escuela senalara
la organizacion decisiva del trabajo educativo, incluido el trabajo del maestro en la dialéctica interna
de las instrucciones de la clase (VEIGA, 2002).

Cuando la pregunta trata de la aplicacion de un curriculo centrado en la realidad del Semiari-
do, el entrevistado afirma que esta no es satisfactoria, ya que deberia hacer parte y como componentes
curriculares tan enfatico en la ensefianza de la Geografia. Por otra parte, demonstré claramente que
conoce el significado de la educacion y la Geografia contextualizada, exponiéndolo en la preocupaci-
on de su escuela con contenidos de Geografia frente a la realidad de las regiones semiaridas.

Se puede observar que existen diferencias entre las respuestas de la pregunta 09 (nueve) y
12 (doce), ya que, si el curriculo de las escuelas secundarias publicas en el ambiente semiarido es
insatisfactorio en la opinidn del entrevistado, ;como puede al mismo tiempo haber preocupacion con
contenidos geograficos contextualizados, de acuerdo con la respuesta a la pregunta 12 (doce)?

Aunque la entrevistada no ha contestado si hay relevancia en trabajar una Geografia contex-
tualizada, subraya que no se contextualiza la formacion dirigida especificamente para la Geografia,
pero afirmoé que hay algunos mecanismos que podrian ser ofrecidos en forma de subvenciones para
la mejora de la practica docente, con uso de materiales de instruccion que mejor se adapten a la de-
manda.

Por ultimo, se concibe como un reto, el conocimiento de la utilizacion del libro didactico en
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el contexto de la realidad en la que se encuentra la escuela.

Ya el entrevistado II, tiene Postgrado Lato Sensu con experiencia de mas de 16 afios en la
funcion que ejerce, y ratifico la declaracion de la entrevista I, cuando se afirma que el PPP de esta
escuela ha sido elaborado colectivamente y democraticamente.

Segun el entrevistado, la escuela también cuenta con un curriculo escolar y se ha producido
de forma satisfactoria, aunque en relacion con el contexto del Semidrido este no es satisfactoria. En-
tiende los conceptos de educacion contextualizada y Geografia contextualizada y en el contexto de la
preocupacion por una practica pedagogica para esto, pero no respondio se cree que es relevante para
el contexto trabajar la Geografia de manera contextualizada, mas que reforzar lo que el entrevistado
dijo que "no existe una formacion especifica continua en la asignatura Geografia".

Con respecto a los mecanismos que podrian contribuir a una mejor practica pedagogica
contextualizada, el entrevistado II también certificé que sea necesario el uso de material de apoyo a
los estudiantes de ensefianza media, sin embargo, no menciona ningtin desafio ni perspectivas para el
desarrollo de planes de educacion dirigido a trabajar una Geografia contextualizada.

Conforme Cavalcanti (2010, p. 59), "el trabajo de mediacion dialéctica del profesor es, por
lo tanto, el de propiciar la actividad cognitiva del alumno por medio de direccionamientos metodolo-
gicos, para que ese alumno construya conocimiento y desarrolle capacidades y habilidades cogniti-
vas"®.

Con respecto a las preguntas formuladas el publico II (profesores) activos en la escuela B,

dieron las siguientes respuestas.

45 "Por lo tanto, la labor de mediacion dialéctica del maestro es proporcionar la actividad cog-
noscitiva de los estudiantes a través de las referencias metodoldgicas, para que los estudiantes puedan
construir conocimiento y desarrollar habilidades y capacidades cognitivas" (CAVALCANTI, 2010, p.
59)
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Figura 25 — Tabla con Respuestas del Profesor de Geografia - Escuela B (Juazeiro/BA)

Preguntas Respuestas del Entrevistado (a) I

1. Género Hombre

2. Escolarizacion Postgrado Lato-Sensu

3. Mas alla de la Enseiianza Media, usted Soélo en la Ensefianza Media
actia:

4. ;Por cuanto tiempo actiia como profesor(a)? Mas de 16 afios

5. ¢Usted cree que su grado en Geografia se | Totalmente satisfactorio (a)
centro en la definicion de la practica efectiva en

el contexto del aula del Semiarido Nordestino? A O R e s [l ok

6. ;Como el curriculo de la educacion basica se | Satisfactorio (a) Justificativa: presenta los contenidos
ha desarrollado en la Ensefianza Media en su
escuela?

programaticos de acuerdo con el medio

7. En su concepcion el curriculo escolar de la | Satisfactorio (a)
escuela publica, en particular la Enseiianza
Media, del contexto del Sertdo Semiarido del | No justificada
Nordeste ha sido preparado de manera:

8. {Qué entiende usted por Educacién "La educacion que integra las disciplinas de manera
Contextualizada? contextualizada"

9. ;Qué entiende usted por Geografia | "Es la Geografia que utiliza los variados temas en
Contextualizada? contexto"

10. ; Usted entiende que existe la preocupacién Si

con la presentacion de los contenidos del

Curriculo Escolar organizados de manera Otra opinién: "No se puede trabajar hoy sin una
contextualizada para la realidad de los contextualizacion de los contenidos”

territorios semiaridos?

11. ;Ha tenido una formacion especifica Si

continuada en su escuela a los profesores de la

Geografia?

12. Si positiva la respuesta anteriormente, decir | Satisfactorio (a)
si cree que la formacion continua en el servicio
ofrecido ha tenido relevancia en la practica Justificativa:  "Se necesita una  integracion
cotidiana de los profesores de Geografia. interdisciplinaria para un mejor resultado".

13. Ademas de las formaciones continua, en su | "Introduccir mas tecnologia".
opinion, ;qué otros mecanismos podrian
contribuir a motivar al profesorado en su
practica docente cotidiana en la asignatura de la
Geografia? Justifica.

14. Usted entiende la importancia de trabajar la | "Si, porque en estos dias en los que tenemos toda la
Geografia de forma contextualizada en las | perspectiva de la ensefianza, no justifica un trabajo
clases de Ensefianza Media de su escuela? | diferente.”

Justifica.

219




La prictiva educativa

15. Los subsidios ofrecidos por la Secretaria de | Satisfactorio (a)

Educacion del Estado para el profesor de

Geografia para trabajar con este componente

curricular (asignatura) y explorar lo que el | Justificativa: "Tenemos que invertir en nuevos
entorno ofrece de recursos naturales locales, ha | materiales."

sido:
16. En su opinién, ;cuales son los retos y las Desafios: "Una mejor participacion de la comunidad
perspectivas para el desarrollo de los Planes de escolar".

Ensefianza orientados a ensefiar Geografia de

textualizada? Perspectivas: "Trabajar cada dia mas de forma
manera contextualizada?

integrada con otras asignaturas."
4. Otras consideraciones No lo hizo
Fuente: Autora (2014).

En la entrevista con el profesor de la asignatura de Geografia de la Escuela B, la misma
dice que tiene Postgrado Lato Sensu y actua en la Ensefianza Media més o menos durantel6 afios.
Aseguro que la graduacion de Geografia fue totalmente satisfactoria para trabajar con una Geografia
contextualizada en el Nordeste Semidrido y, el curriculo de la Ensefianza Media se establecio en la
escuela donde trabaja satisfactoriamente, presentando asi contenidos programaticos apropiados a las
condiciones locales.

En cuanto al curriculo de las escuelas publicas del Semiarido, la entrevistada corrobor6 di-
ciendo desarrollando satisfactoriamente y ha demostré conocimiento sobre la educacion contextuali-
zada y de la Geografia contextualizada y que existe una preocupacion por la contextualizacion de los
contenidos y ha estado entrenando a los profesores de Geografia e por eso que se tiene una practica
interdisciplinaria. A respecto de la formacion continua, la entrevistada menciona que podria introdu-
cir mas tecnologias para contribuir a la practica docente de los profesores de la Geografia (aunque no
define cuales serian).

En la percepcion de Andrade (1998) con ganas de conseguir un curriculo interdisciplinario
es fundamental empezar a pensar en todas las disciplinas, es decir, vislumbrando el todo, no la simple
suma de sus partes componentes, pero al darse cuenta de que todo estd en todo, todo afecta a todo,
permitiendo que cree que esta organizada sobre la base del didlogo entre las diferentes areas de cono-

cimiento (ANDRADE, 1998, p. 97).
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El entrevistado entiende la importancia de trabajar la Geografia contextualizada, menciond
que el Departamento de Educacién ofrece becas satisfactorias, pero que podria investir mas. Final-
mente, como retos, identifico la necesidad de una participacion efectiva de la comunidad escolar y
destaco la importancia de desarrollar un plan de trabajo y de clase cada vez mas integralizado entre
las asignaturas del curriculo escolar cotidiano. En la opinién de Libaneo (1992), hay plan en pelo me-

nos tres niveles: el plan de la escuela, el plan de ensefianza y el plan de clase:

La planificacion de la escuela es un documento mas global; expresa orienta-
ciones generales que sintetizan, por un lado, los vinculos de la escuela con el
sistema escolar mas amplio y, del otro, los vinculos del proyecto pedagdgico
de la escuela con los planes de ensefianza propiamente dichos. El plan de
ensefianza (o plan de unidades) es la prevision de los objetivos y tareas del
trabajo docente para un afio o semestre; es un documento mas elaborado,
dividido por unidades, en el cual aparecen objetivos especificos, contenidos
y desarrollo metodoldgico. El plan de clases es la prevision del desarrollo del
contenido para una clase o conjunto de clases y tiene un caracter bastante
especifico (LIBANEO, 1992, p. 225)%.

Por lo tanto, es importante que el profesor tenga su planificacion diaria - el plan de la clase
- relacionado con el plan de la escuela, que estd conectada directamente al PPP y se interconecta con
los planes mas amplios, definidos por las practicas educativas publicas (LDBEN, PCNs, DCNs, entre
otros). Trabajando asi, hay conexion entre el hacer cotidiano en sala de clase y las concepciones del
formacion educacional y ciudadana dirimidas en el curriculo de la escuela en que lo mismo actua en
cuanto sujeto formador de las ideas e idedis.

Por ultimo, se presentan ahora los datos encontrados a partir de las respuestas del ptblico I11

(alumnos).

46 El plan escolar es un documento mas amplio; directrices generales expresadas que sintetizan
un lado, conecta la escuela con el sistema escolar mas amplio y, por otro, los vinculos del proyecto
educativo de la escuela con la ensefianza planea si mismos. El plan de ensefianza (o unidades del plan)
es la prediccion de los objetivos y tareas de la ensefianza durante un afio o semestre; es un documento
mas elaborado dividido por unidades secuenciales, que aparecen objetivos especificos, contenidos y
desarrollo de la metodologia. El plan de estudio es la prediccion del desarrollo de los contenidos de
una clase o conjunto de clases y tiene un caracter muy especifico (LIBANEO, 1992, p. 225)
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1. Género

Figura 26 — Grafico 10

Masculino Feminino

Fuente: Autora (2014).
Delo total de 60 alumnos entrevistados, 55% son del género masculino y 45% del género

femenino.

2. Curso que asiste:

Figura 27 — Grafico 11

0,00% 0,00%

Normal Médio Médio Basico Médio/Técnico

Fuente: Autora (2014).

Del total de los entrevistados, todos (100%) cursarla ensefianza media integralizada a la en-

sefianza técnica, ya que la escuela ofrece cursos profesionalizantes.

3. (Le gusta la asignatura Geografia?
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Cuando se le pregunto si les gusta la asignatura Geografia, el 65% respondieron que si, fren-
te al 20% que respondid que no. Sin embargo, el 15% dijo que a veces les gusta la asignatura, pero no

siempre.

Figura 28 — Grafico 12

Sim N3o As vezes

Fuente: Autora (2014).

De los que respondieron que les gusta si justificaron que les gusta porque "la asignatura re-
trata los problemas de sociales y la evoluciéon humana"; "debido a que esta bien explicado y dindmico

(metodologia del profesor)"; "es una asignatura integral"; "conoce mejor el espacio e indican datos
del pais y del mundo "; "porque yo siempre tuve una afinidad con la disciplina", entre otros aspectos
resaltados.

Pero los que dijeron "no les gusta", justificaron su respuesta diciendo que tienen "una mayor
afinidad con las asignaturas de las ciencias exactas"; "que no ha tenido una afinidad por Geografia y
por las clases" son aburridas". En cuanto a los que dijeron que les gusta la asignatura, a veces, algu-
nas justificadas que "que cuando las clases estan bien ensefiadas y cuando tiene algo en su realidad
cotidiana."

En este sentido, el empleo de los mejores recursos de ensefianza posibles facilita el apren-

dizaje de los estudiantes y es de gran relevancia en cualquier disciplina, sin embargo, el uso de estos
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recursos en las clases de Geografia es aun mas oportuna. Es necesario "aproximar o aluno da reali-

dad" (PILETTI, 2006, p.154)"".

4. ;Como ha sido las aulas de Geografia en su clase?

Figura 29 — Grafico 13

Fuente: Autora (2014).

Cuando se le preguntd acerca de como han sido las clases de Geografia en su aula, el 80%
afirmé que han sido satisfactorios y el 5% dice que es del todo satisfactoria. Sin embargo, el 15%
menciono las clases de Geografia como insatisfactoria.

Este resultado nos lleva a otra pregunta: ;Qué hace los estudiantes entender como una clase
totalmente insatisfactoria?; ;Seria una clase con caracteristicas tipicas de la educacion bancaria defen-
didas por Paulo Freire?; ;Y, ademads, solo una minoria, supuestamente con un ojo critico mas agudo
puede ver la dicha realidad?

Conforme Freire (1983) la relacion de la escuela con el contenido sodlo sirve para abrumar a

los estudiantes con las ideas listas, que no les llevara a pensar en lo que realmente esta implicito en

47 "Hacer la aproximacion del alumno con silzlzalidad" (PILETTIL, 2006, p.154).
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Lo importante, desde el punto de vista de una educacion libertadora, no "ban-
caria”", es que, en cualquiera de los casos, los hombres se sientan sujetos de
su pensar, discutiendo, su propia vision del mundo, manifestada implicita o
explicitamente, en sus sugestiones y en sus compafieros. (FREIRE, 1983,
p.141)*

Pensando asi, Geografia puede convertirse en un camino que conduce al estudiante a esta

vision del mundo liberador, menos bancaria y diferente de la condicion que ha sido afio tras afio, im-

puesta por la escuela en su concepcion reproductivista y excluyente.

5. (Cuales son los recursos didacticos utilizados por el profesor de Geografia en el aula?

Figura 30 — Gréafico 14
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Fuente: Autora (2014).

Cuanto los recursos didacticos utilizados por el profesor de Geografia en el aula, el 100%

eran inflexibles al afirmar que solo es el libro didactico. Conforme Nunes y Rivas (2009, p. 2), "[...]

48 El importante desde el punto de vista de una educacion liberadora, no "bancaria”, es que en
cualquiera de los casos, los hombres se sienten sujetos de su pensar, discutiendo su pensar, su propia
visién del mundo, que se manifiesta de manera implicita o explicita, en sus sugerencias y las de sus
compaiieros. (FREIRE, 1983, p.141)
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la introduccion de nuevas tecnologias y nuevas formas de apropiacion de la informaciéon propicia
innimeras posibilidades de actuacion en la sociedad contemporanea”, y, obviamente, estas herra-
mientas ayudan positivamente en la escolarizacion y, si es bien realizado, tanto los profesores como
los estudiantes pueden desarrollar habilidades basicas en la ensefianza y aprendizaje de todos los dias,

disfrutar de ellos en la vida social y profesional.

6. ;En su opinion, el profesor de Geografia ha valorado el espacio geografico de su region y al-

rededor de su escuela en la exploracion de las clases practicas?

Figura 31 — Grafico 15
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Fuente: Autora (2014).

Con respecto a la utilizacion del espacio geografico alrededor del profesor de Geografia, sdlo

el 10% dijo que siy el 65% dijo que no. Solo el 25% esporaddicamente coloca que el maestro hace uso

49 “[...] La introduccién de nuevas tecnologias y nuevas formas de apropiacion de la informacion
ofrece numerosas posibilidades para la accion en la sociedad contemporanea”
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del espacio geografico para las clases practicas.

Por lo tanto, una emergencia es que en su acto de ensefianza el profesor contemporaneo, uti-
lice metodologias apropiadas, que sea adecuada para el contenido/curriculo y sobre todo la realidad
vivida por los estudiantes en sus contextos vivenciales.

Segtin Cavalcanti (2002, p.12) la ensefianza escolar "es un proceso que contiene componen-
tes fundamentales y entre ellos debemos destacar los objetivos, los contenidos y los métodos."° Uno
de los principales objetivos de la escuela y por lo tanto es de Geografia es constituyer valores, es decir,
el respeto por los demas, el respeto a las diferencias, la desigualdad y combatir la injusticia social,
y sobre todo el reconocimiento y la valoracion de su realidad regional. Los contenidos del curriculo
escolar estan preparados de acuerdo con las directrices establecidas por LDBEN 9394/96, que sélo
requiere ser trabajado por el maestro respetando los conocimientos previos de los alumnos y valorar
el contexto en el que vive el estudiante, primando por métodos facilitadores de ensefianza superior
con el fin de proporcionar a los alumnos un major aprendizaje significativo (AUSUBEL et al, 1980).

En este sentido, lo que observamos durante el contacto con el publico III (estudiantes) es
que los profesores de Geografia no han explorado adecuadamente el area geografica local, causando
asi dafios conteudistico para el estudiante, que deja de conocer geograficamente el lugar experiencial
pasando a ignorar ciertas situaciones locales, va a devaluar su locus espacio por falta de conocimiento

sobre el mismo.

7. ;Como el profesor de Geografia en su clase, ha evaluado el aprendizaje del estudiante?

Con respecto al método de evaluacion utilizado por el profesor de Geografia, el 100% de los

encuestados fueron unanimes en que se evallian con prueba y test.

50 "Es un proceso que contiene los componentes fundamentales y entre ellos hay para resaltar los
objetivos, contenidos y métodos." (CAVALCAN”EE%OOZ, p.12)
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Figura 32 — Gréfico 16
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Fuente: Autora (2014).

Como afirma Moreira (1982, p.08), la ensefianza de Geografia, "es el estudio explicativo de
las diferencias espaciales en la superficie terrestre™'. Es de esta manera que la Geografia ahora se
debe colocar en el entendimiento de que la escuela adquiere dimension fundamental en el curriculo.
Aqui habla de una escuela que favorece a estimular en que los estudiantes tengan una vision critica
de la realidad, frente al hombre en su concrecidon y una sociedad que contribuya a su propia trans-
formacion. Por lo tanto, es inconcebible evaluaciones meramente cuantitativas, en detrimento de las

dimensiones cualitativas.

8. (Cuando el estudiante reconoce las posibilidades de asociar el contenido visto con el contexto
local y hay significado con lo que ve en el aula, se puede afirmar que hubo un proceso de contex-
tualizacion de la educacion? ;Basado en esta declaracion, usted cree que su escuela trabaja con

una ensefianza de Geografia Contextualizada?

51 "Es el estudio explicativo de las diferencias espaciales en la superficie de la tierra" (MOREI-
RA, 1982, p.08)
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Figura 33 — Grafico 17
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Fuente: Autora (2014).

Cuando se les pregunto6 si creen que la escuela trabaja con una ensefianza hacia una Geogra-
fia contextualizada, el 40% dijo que siy el 30% dijo que no. A opcion - esporadicamente - se informo
en un 15% de los entrevistados, y el 15% no sabia o tenia dudas.

El 40% que respondi6 que si, justificaron su respuesta indicando que el profesor explica los
contenidos de Geografia a partir de los hechos de nuestra region. Sin embargo, los que pusieron no,
justificaron sus respuestas sefialando que hay una falta de clases practicas; solo se ve en las clases la
Geografia "de los periddicos," es decir, la Geografia de hoy; alguna vez has visto o escuchado acerca
de la Geografia de la region semidrida; o que es muy raro hablar de ello en clase, entre otras razones.

Bajo estos supuestos, Cavalcanti (2002, p.37) corrobora indicando que, "o ensino € um pro-
cesso que compoe a formagao humana em sentido amplo, apanhando todas as dimensdes da educa-
c¢do: intelectual, afetiva, social, moral, estética, fisica.">> Si no, no hay ninguna ensefianza ni forma-
cion humana y humanizada. Y si no hay una educacion humanizada, por lo tanto, no se produce un

aprendizaje contextualizado.

52 “"La educacién es un proceso que constituye el desarrollo humano en un sentido amplio, que
tenga todas las dimensiones de la educacion :. intelectual, emocional, social, moral, estético, fisico"
(CAVALCANTTI, 2002, p. 37).
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9. .En su opinion, las aulas de Geografia podrian ser trabajados con contenidos masdesafiado-
res, para aprender con mayor aprovechamiento y comprension de los contenidos trabajados en

las clases?

Figura 34 — Grafico 18
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Fuente: Autora (2014).

Cuando se le pregunt6 sobre la posibilidad de trabajar en las clases contenidos de Geografia
mas desafiantes, el 100% afirma undnimemente que si, y que debe ser practicado més no lo es.

Callai (2000, p. 84) dice que: "Estudiar y comprender el lugar, en Geografia, significa enten-
der lo que acontece en el espacio donde se vive mas alla de sus condiciones naturales y humanas."
Darse cuenta el lugar en el que vive proporciona el tema para entender su historia y ganar las cosas
que ocurren alli y posiblemente ofrecer oportunidades que afectan positivamente este proceso, con-

tribuyendo como agente de una realidad insatisfactoria.

10. ;Lo que mas llama la atencion de los estudiantes en las aulas de Geografia?

53 "Para estudiar y comprender el lugar en la Geografia, significa entender lo que sucede en el
espacio donde vive mas alla de sus condiciones naturales y humanos." (CALLAI, 2000, p. 84)
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Entre las respuestas a la pregunta anterior, hubo varias razones, entre ellas se encuentran: los
mapas de ubicaciones y equipos utilizados; hechos conocidos del pasado que marcan la contempora-
neidad; poder utilizar lo que aprende y utilizar a diario; cuando la clase es diferente que despierta la
atencion del estudiante; el potencial del profesor en sus clases; explicacion dinamica; ejemplos practi-

cos impartidos por el profesor; los paisajes estudiados en Geografia; peliculas/discusiones; casi nada.

11. ;Qué no te gusta en las clases de Geografia?

La mayoria dijo que no les gusta la falta de dinamismo de las clases; el uso de mapas y la
historia de la geografia; la falta de contextualizacion y actualizacion de contenidos; cuando el profe-
sor huye de la materia; la monotonia de las clases; casi todo. Algunos nada dijeron sobre la cuestion.

De acuerdo con Pontuschka (2001, p. 127), "La ensefianza de la Geografia en las escuelas
publicas de primero y segundo grado pasa por momentos de grandes dificultades."* Ademas de la
situacion de deterioro de la educacion y del oficio de los maestros, la Geografia se encuentra ante dos
matices: por un lado, las universidades crean un aplicacion pedagogica relacionada con las concep-
ciones tradicionales de la Geografia movimiento critico y la percepcion de la urgencia de su refor-
mulacion, aprobada en la ensefianza a través de la aparicion de nuevas propuestas curriculares y por
el otro lado, imaginese a si mismo los profesores impregnado por el desdnimo y la decepcion frente
a un ambiente escolar donde la ensefianza es insuficiente o no tiene nada que ver con la realidad del

contexto en el que se insiere.

12. Otras consideraciones

54 "La ensefianza de Geografia en las escuelas publicas en los grados primero y segundo pasa por
momentos de gran dificultad."(PONTUSCHKA, 2001, p. 127)
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En "otras consideraciones", algunos citan en la necesidad de las clases practicas y dinami-
cas para ensefiar las clases. Incluso mencionaron que hay desmotivacion motivacion por parte de los
alumnos, causados por la falta de profesores para dar clases en datos periodos del afio. La mayoria
optd por nada declarar.

Escuela C - La escuela C el Centro Estatal de Educacion Profesional del Norte Baiano, como
las demads escuelas visitadas, se encuentra en la sede del Municipio de Juazeiro/BA, siendo de res-
ponsabilidad de la Secretaria Estatal de Educacion. El referido centro educativo fue visitado por el
investigador entre el 18 al 24 de noviembre de 2013, en turnos de mafana y tarde.

Las entrevistas se realizaron con coordinadores pedagdgicos, ya que en esta escuela son dos;
con el profesor de Geografia de tercero y cuarto ano de la ensefianza media, ensefianza media inte-
grada a la ensefianza técnica y fueron aplicados cuestionarios con 60 estudiantes.

Los resultados obtenidos a través de la investigacion de campo en la escuela partiendo de
este item se presentan y se discuten a hora. Por lo tanto, si presentara y discutira los resultados obte-

nidos en la escuela publica con el publico I (equipo directivo).

Figura 35-Tabla con Respuestas del Equipo Técnico-Pedagdgico - Escuela C (Juazeiro/BA)

Preguntas Respuestas do Entrevistado (a) I

1. Género Mujer

2. Escolarizacion Pos graduacion Lato Sensu

3. ;Cuanto tiempo ocupa su funcién y/o la Entre 11 y 15 afios

posicion en la escuela?

4. ;Cual es su horario semanal en su funcién? 20 h

5. {Su escuela tiene el Proyecto Politico Si, mas esta en proceso de reformulacién

Pedagégico (PPP)?

6. ; Como fue/esta siendo desarrollando la Parcialmente colectivo

construccion del PPP en su escuela? Justificativa: Por la gestion y coordinacion

pedagdgica, profesores y colegiado escolar
7. ;Su escuela tiene un curriculo escolar con sus | Si
componentes pedagogicos
(contenido/temas/areas) bien definido y accesible
a todos (as) de sus profesionales?
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8. ;Cémo el curriculo de la Educacion Basica ha | Satisfactorio (a)

sido desarrollado especificamente la Ensefianza | Justificativa: El curriculo es enviado por SUPROF
Media en su escuela? ya que CEEP es un centro de educacion profesional.”
9. En su concepcion el curriculo escolar de la | "No se aplica a la realidad de esta escuela".
escuela publica a nivel de la Educacion Basica -

Ensefianza Media - en el contexto del Sertdo

Semiarido brasilefio ha sido preparado de modo

10. ;Qué entiende usted por Educacion | "No sipuedo responder"”.

Contextualizada?

11. ;Qué entiende usted por Geografia | "No sipuedo responder”.

Contextualizada?

12. ;Usted entiende que existe la preocupacién y | No respondio

la practica pedagégica eficaz, con la

presentacion de los contenidos curriculares de

Geografia, frente a la realidad de los territorios

Semiarido, de manera contextualizada?

13. Explicar como usted entiende la relevancia | No respondié

de se trabajar la Geografia de manera

contextualizada en las clases de Ensefianza

Media.

14. ;Ha tenido una formacion continuada | Si

especifica en su escuela para los profesores de

Geografia?

15. Si positiva la respuesta anteriormente, decir | Insatisfactorio (a)

si cree que las formaciones continuas en el | Pero no justificada

servicio ofrecido han tenido relevancia en la

practica cotidiana de los profesores de

Geografia.

16. Ademas de las formaciones continuas, en su | "La pedagogia de proyectos es ampliamente utilizado
opiniéon, ;qué otros mecanismos podrian | por los profesores en nuestro centro, y ha dado
contribuir a motivar al profesorado en su | buenos resultados.”

practica docente cotidiana en la disciplina de la
Geografia? Justifica tu respuesta.

17. En su opinion, ;jcudles son los retos y las | Desafios: "No soy del 4rea, asi no puedo especificar".
perspectivas para el desarrollo de los Planes de | Perspectivas: "No soy del éarea, asi no puedo
Ensefianza orientados a enseilar Geografia de | especificar".

manera contextualizada?

3. Otras consideraciones "Nada que declarar".

Fuente: Autora (2014).

La entrevistada tiene Postgrado Lato Sensu y tiene entre 11 y 15 afios en el puesto de coor-
dinador. La misma dice que la escuela posue el PPP, sin embargo, est4 siendo reformulado y que fue
construido en parte colectivo, faltando solo la participacion de la comunidad escolar.

Dijo que la escuela tiene un curriculo elaborado satisfactoriamente, sin embargo, enviado a
la escuela por el Superintendente de Educacion Profesional de Bahia — SUPROF por ser un curriculo

centrado en la formacion profesional de los estudiantes. De acuerdo con la entrevistada, un curriculo
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contextualizado con el Semidrido no se aplica a la realidad de la referida escuela, sin embargo, no
justifico su afirmacion convincentemente.

En base a este supuesto, se puede decir que la organizacion del plan de estudios a través de
proyectos educativos se elabora las condiciones para el conocimiento y las experiencias previas de los
estudiantes pueden ser problematizados y valorados, creando asi oportunidades para la construccion
y reconstruccion del conocimiento de los fundamentos de la ciencia. Santos (2009) corrobora consi-

derando que:

(...) los contenidos curriculares deben permitir que los alumnos desarrollen su
capacidad de argumentacion, de cuestionamiento, de critica y su capacidad
de formular propuestas de solucion para problemas detectados. [...] es funda-
mental que el curriculo trabaje con habilidades que van mas alla del desar-
rollo cognitivo y envuelvan diferentes campos de la cultura, garantizando la
presencia de producciones culturales de los mas diferentes grupos sociales y
culturales, de modo que los estudiantes sean capaces de lidiar con la diferen-
cia, valorizando y respetando la cultura del otro, condicion necesaria para la
vida en una sociedad realmente democratica. (SANTOS, 2009, p. 13-14)%

Sin embargo, un curriculo "listo" y "apertado", sin flexibilidad y sin preocupacion por el
contexto en el que se coloca el estudiante, estd en contradiccion con lo que predica el PCNEM (2000;
2008) para la ensefianza media, cuando es una educacion contextualizada.

El entrevistado no se mostrd capaz de explicar lo que es una educacioén contextualizada y
mucho menos Geografia contextualizada, omitiéndose a responder a las preguntas relacionadas con
los temas abordados. También no respondi6 a las preguntas relacionadas con el curriculo contextua-

lizado y la importancia de la ensefanza de la Geografia contextualizada en las regiones semiaridas.

55 [...] Los planes de estudio debe permitir a los estudiantes a desarrollar su capacidad de razonar,
el cuestionamiento, la critica y su capacidad para formular propuestas de solucién a los problemas
identificados. [...] Es fundamental que el trabajo curricular con habilidades que van mas alla del de-
sarrollo cognitivo e involucran diferentes campos de la cultura, lo que garantiza la presencia de las
producciones culturales de los diferentes grupos sociales y culturales, por lo que los estudiantes son
capaces de hacer frente con la diferencia, valorar y respetar la cultura del otro, una condiciéon necesaria
para la vida en una sociedad democratica (SANTz(?))i, 2009, p. 13-14)

Lo

LN

').\,‘ =



La prictiva educativa

Sin embargo, hacemos hincapi¢ en que el profesional ocupa el cargo de coordinador de la educacion
y que trabaja directamente con los maestros y sus practicas de ensefianza.

Cuando se le pregunt6 acerca de la educacion continua para los profesores de Geografia,
la entrevistada respondié que existe, si, pero no satisfactoria, sin embargo, no justifica las razones
para la insatisfaccion. En cuanto a la pregunta sobre otros mecanismos de formacion, para motivar la
practica pedagogica contextualizada, la entrevistada respondid que la escuela usa bastante la Pedago-
gia del Proyecto, sin embargo, no identifico los desafios o las perspectivas sobre la ensefianza de la
Geografia contextualizada.

En primer lugar, es importante aclarar que "pedagogia de proyectos" ¢ diferente de "proyec-

tos de trabajo" y conforme Fernando Hernandez (1998):

La pedagogia de proyectos surge en los afios de 1920 y proyecto de trabajo
surge en los afios de 1980. Ademas de eso, los principios son diferentes. La
pedagogia de proyectos trabajaba un modelo fordista, en el que el objetivo era
preparar para el trabajo en la logica de la fabrica, sin incorporar aspectos de
la realidad cotidiana dentro de la escuela. Los proyectos de trabajo intentan
una aproximacion de la escuela con el alumno y se vinculan mucho a la inves-
tigacion sobre algo emergente o en evidencia (HERNANDEZ, 1998, p. 19)*

Con relacion a los desafios, Maturana (1998) menciona que hay muchos lugares para prepa-
rar un maestro para educar y agrega: "Educar profesores para enseiar Geografia presupone educar
para que esos educadores eduquen, o sea, configuren un mundo y confirmen, en su vivir, el mundo

que vivieron en su educacion” (apud SUERTEGARAY, 2002, p. 110)*".

56 Pedagogia proyecto surge en la década de 1920 y se plantea el trabajo del proyecto en los afios
1980 Adicionalmente, los principios son diferentes. La pedagogia de proyectos trabajé un modelo
fordista, en el que el objetivo era preparar a los nifios para el trabajo en la logica de la fébrica, y sin
incorporacion de aspectos de la realidad cotidiana dentro de la escuela. Los proyectos trabajan tratar
una escuela de enfoque con el estudiante y estan vinculados a muchas investigaciones sobre algo o
evidencia emergente (HERNANDEZ, 1998, p. 19).

57 "Educar a los maestros para ensefiar Geografia educar supone que estos educadores educar,
es decir, configurar y confirman un mundo, durante su vida, el mundo en que vivi6 en su educacién”
(citado por SUERTEGARAY, 2002, p. 110).
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Con respecto a las preguntas formuladas a el publico II (profesores) activos en la escuela A,

obtuvo las siguientes respuestas.

Figura 36 — Tabla con Respuestas de la Profesora de Geografia - Escuela C (Juazeiro/BA)

Preguntas

1. Género
2. Escolaridad
3. Mas alla de la Enseiianza Media, usted actua en:

4. ;Por cuanto tiempo actiia como profesor(a)?

5. ¢ Usted cree que su grado en Geografia se centro
en la definicion de la practica efectiva en el
contexto del aula del Semiirido Nordestino?

6. ;Coémo el curriculo de la educacion basica se ha
desarrollado especificamente la Ensefianza Media
en su escuela?

7. En su concepcion el curriculo escolar de la
escuela puiblica, en particular la Ensefianza Media,
del contexto del Sertdo Semiarido del Nordeste ha
sido preparado de manera:

8. ¢Qué entiende wusted por Educacion
Contextualizada?
9. (Qué entiende usted por Geografia
Contextualizada?

10. ;Usted entiende que existe la preocupacién con
la presentacion de los contenidos curriculares en el
Curriculo Escolar direccionados para la realidad
de los territorios semiaridos, de fuerma
contextualizado?

11. ;Ha tenido una formacion especifica

continuada en su escuela a los profesores de la
Geografia?

12. Si positiva la respuesta anteriormente, decir si
cree que la formacion continua en el servicio
ofrecido ha tenido relevancia en la practica
cotidiana de los profesores de Geografia.

13. Ademas de la formacion continua, en su
opinién, ;qué otros mecanismos podrian contribuir
a motivar al profesorado en su practica docente
cotidiana en la asignatura de la Geografia?
Justifica tu respuesta.

14. Usted entiende la importancia de trabajar la

Geografia de forma contextualizada en las clases
de Ensefianza Media de su escuela? Justifica tu
respuesta.

Respuestas del Entrevistado (a)

Mujer
Posgrado Lato Sensu

Ensefianza Fundamental y Educacion del Jovenes y
Adultos

Mas de 16 afios
Satisfactorio

Justificativa: No justificada

Satisfactorio

Justificativa: "Para responder a la necesidad de
aprendizaje para cada curso."

Insatisfactorio

Justificativa: "No siempre se ha elaborado de acuerdo
con la realidad del estudiante"

No respondid
No respondiod

Parcialmente

No fue positiva

"Apoyo de la institucion asegurando materiales y
equipamientos propio para las clases de Geografia".

Si.
Justificativa: "Es muy importante trabajar en su
contexto, sus es una asignatura que abarca otras y

varias areas, particularmente la lengua portuguesa
fomenta el habito de la lectura.”
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15. Los subsidios ofrecidos por la Secretaria de
Educacion del Estado para el profesor de
Geografia para trabajar con este componente
curricular (asignatura) y explorar lo que el entorno
ofrece los recursos naturales locales, ha sido:

16. En su opinion, ;cudles son los retos y las
perspectivas para el desarrollo de los Planes de
Enseiianza orientados a ensefiar Geografia de
manera contextualizada?

La prdctiva educativa

Totalmente insatisfactorio (a)

Justificativa: "No hay asignacion especifica para el
area".

Desafios: "Yo lo veo como un gran reto es la
resistencia de los estudiantes a leer e interpretar el
otra. El desprecio con respecto a la disciplina.".

Perspectivas: "Lo que el estudiante entiende que el

estudio de la geografia es muy importante para la vida
en el planeta.”

3. Otras consideraciones No lo hizo

Fuente: Autora (2014).

La entrevistada tiene Postgrado Lato Sensu, acttia como profesora mas de 16 afios en la En-
seflanza Fundamental II, Media y EJA. Entiende que su graduacion no fue satisfactoria con respecto
a la preparacion para una practica contextualizada con los semiarido.

En este caso, la formacion académica de los profesores de Geografia, "en la concepcion de
profesional critico-reflexivo, debe ser una formacion consistente, continua, que busque desarrollar
una relacion dialéctica ensefianza-investigacion, teoria-practica" (CAVALCANTI, 2002, p.21)*®. Sin
embargo, esto debe ser una formacion critica y reflexiva que proporciona un argumento coherente
sobre el papel de la Geografia para fomentar la educacion general de los ciudadanos.

Segun el entrevistado el plan de estudios de las escuelas publicas, especialmente la ensefian-
za media en el contexto del Semiarido se ha redactado de forma insatisfactoria, se ha ignorado en la
mayoria de los casos, la realidad de los estudiantes de esta region.

Sin embargo, la misma no respondio a lo que entiende por educacion contextualizada o por
la Geografia contextualizado. Pero, sostiene que existe una preocupacion parcial con el curriculo
contextualizado con la zona semiarida. También asegura que no ha tenido educacion continua de los
profesores de Geografia.

Suponiendo para que la formacién académica del entrevistado no es suficiente para preparar-

58 "En el disefio de profesional critico y reflexivo, que deberia ser una, la formacién continua
coherente, cuyo objetivo es desarrollar una investigacién-ensefianza de la relacion dialéctica entre la
teoria y la practica" (CAVALCANTI, 2002, p.21)
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la para trabajar en el ambiente semiarido trabajando una Geografia significativa y contextualizada, se
ratifica aqui, que la formacion continua es fundamental para la preparacion del profesor, y esta tiene,
entre otros objectivos, proponer discusiones tedricas que permitan la preparacion de los profesionales
con respecto a los nuevos métodos de ensefianza y, por lo tanto, para ayudar a las alternancias que
son necesarios para la calidad de la accion pedagogica de la escuela y por lo tanto en la educacion
(NOVOA, 1992).

La entrevistada informo6 que ademas de la formacion continua existen mecanismos adicio-
nales que el profesor de Geografia necesita para la practica efectiva, como el apoyo de la institucion
educativa para asegurar los materiales/equipamientos apropiados para las clases de Geografia.

Aun asi, se entiende la importancia de trabajar la Geografia contextualizada de manera in-
terdisciplinaria y sefiala que la Secretaria Estatal de Educacion ofrece subsidios plenamente satis-
factorios para trabajar Geografia contextualizada con el espacio local, incluso sefialando que no hay
ninguna subvencion especifica al area de Geografia.

Como desafios la entrevistada sefialo la necesidad de modificar la resistencia que el estudian-
te todavia tiene para comprender e interpretar el mundo y, como perspectiva, puso la discapacidad que
el estudiante tiene para entender la importancia de la Geografia para cada sujeto.

Callai (2000, p. 84) refuerza y dice que: "Estudiar y comprender el lugar, en Geografia, sig-
nifica entender qué acontece en el espacio donde se vive para ir mas alld de las condiciones naturales
y humanas"*. Si el alumno es resistente a interpretar y comprender el mundo en que vive, su entorno,
su realidad, es el papel del profesor provocar en los alumnos de Geografia este entendimiento, a tra-
vés de la metodologia de la exploracion del mundo donde ¢l vive impregnado en el mismo sentido de
pertenencimiento y reconocimiento de su lugar, su territorio, su realidad contextual.

Se presentan ahora los datos a partir de las respuestas del publico III (alumnos).

59 "El estudio y entender el lugar en la geografia, significa entender lo que sucede en el espacio
en el que vive mas alla de sus condiciones naturales y humanos" (CALLAI, 2000, p. 84)
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1. Género

Figura 37 - Grafico 19

Masculino Feminino

Fuente: Autora (2014).

Se dio cuenta de que del total del publico III encuestados, el 85% son mujeres y solo el 15%

hombres.

2. Curso que asiste:

Figura 38 - Grafico 20

0,00% 0,00%

Normal Médio Médio Basico Médio/
Técnico

Fuente: Autora (2014).

Todos los encuestados son alumnos en la Ensefianza Media Técnica, es decir, la ensefianza

media acompafiado de un curso técnico profesionalizante.
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3. (Le gusta la asignatura Geografia?

Figura 39 - Grafico 21

Sim N3o As vezes

Fuente: Autora (2014).
Cuando se le pregunt? si les gusta el componente curricular Geografia, un 33,35% dijo que

si, el 20% dijo que no, y la mayoria (46,67%) dijo que les gusta a veces.

De los que informaron gustar de la disciplina justificaron su respuesta afirmando que le gus-
ta porque adquieren conocimientos generales y aprender mas porque la asignatura trata de cuestiones
relativas a la naturaleza, los ecosistemas, la politica, la economia, etc.

Pero los que dijeron que no les gusta la asignatura, dicen que no se identifican con la asigna-
tura y, por tanto, no sienten interés en aprender. Por ultimo, la mayoria opt6d por - a veces - justifico
su respuesta al afirmar que: tienen contenidos que no les gusta; depende del profesor y la metodolo-
gia que utiliza para ensenar; la falta de uso de los recursos didacticos adecuados; porque los temas
a menudo no mantienen la atencién de los estudiantes; porque muchas clases son vacias (copiar, leer
textos largos).

Por lo tanto, Libaneo (1992, p. 51), destaca el papel de la escuela como agente de la realidad
del estudiante y por lo tanto la modificacion de la sociedad, afirmando rotundamente que: "a escola ¢
mediadora entre o aluno e o mundo da cultura e cumpre esse papel pelo processo de transmissao e as-
similagdo criticas dos conhecimentos inseridas no movimento da pratica social concreta dos homens,

que ¢ objetiva e historica."®

60 "La escuela es un mediador entre el estudiante y el mundo de la cultura y cumple este papel por
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4. ;Como han sido las aulas de Geografia en su clase?

Figura 40 - Grafico 22

Totalmente Satisfatorio Ndosabe ou Insatisfatorio Totalmente
Satisfatoério (a) tem dlvidas (a) Insatisfatorio

(a) (a)

Fuente: Autora (2014).

Cuando se le pregunta como han sido las clases de Geografia, la mayoria (65%) dijo que han
sido satisfactorios. Ya el 5% de los estudiantes respondié que las clases han sido plenamente sactis-
fatorios. Sin embargo, el 10% considera las lecciones de Geografia insatisfactoria, el 20% no sabia o

tenia dudas. Nadie eligi6 totalmente insatisfactoria.

5. ¢(Cuales son los recursos didacticos utilizados por el profesor de Geografia en el aula?

la transmision de los conocimientos incorporados y movimiento de asimilacion critica de la practica
social concreta de los hombres, que es proceso objetivo e histérico."(LIBANEO, 1992, p. 51)
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Figura 41 - Grafico 23
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Fuente: Autora (2014).
En cuanto a los recursos didécticos utilizados por el profesor de Geografia, todos (100%)

escogieron el libro didactico.

Vale la pena sefialar que, los recursos didacticos son las técnicas o métodos disefiados para
facilitar el acercamiento de algunos contenidos que se imparten en la clase, ademas de fomentar y
facilitar el proceso de ensefianza y aprendizaje, estimulando la clase y llamando la atencion del estu-

diante.

6. (En su opinion, el profesor de Geografia ha valorado el espacio geografico de su region y al-

rededor de su escuela en la exploracion de las aulas practicas?
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Figura 42 - Grafico 24
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Fuente: Autora (2014).

En cuanto al desarrollo del espacio local por el profesor de Geografia, el 25% dijo que siy el
75% respondi6 que no. Nadie eligio el tema - no sabe o no esta seguro y esporadicamente.

En Geografia, es esencial que el espacio geografico se estudie desde la "su produccion y uso
por la sociedad. [...] Es comprendido como base material de reproduccion de las relaciones sociales,

como producto y como medio, [...]| como un elemento constitutivo y no apenas reflejo o receptaculo de

acciones humanas" (CARLOS, 1989, p. 74)¢'.

7. ;Como el profesor de Geografia en su clase, ha evaluado el aprendizaje del estudiante?

61 "Su produccioén y utilizacién por la sociedad [...] Se entiende como base material para la repro-
duccidén de las relaciones sociales, como producto y como un medio [...] como elemento constitutivo
y no solo la reflexion o el receptaculo de las acciones humanas." (CARLOS, 1989, p. 74).
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Figura 43 - Grafico 25
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Fuente: Autora (2014).

En cuanto a la forma en que se evaluan, el 100% dijo unanimemente que son las pruebas y
test que no indica siempre el aprendizaje del estudiante es realmente evaluado.

En este sentido, el proceso de la ensefianza y el aprendizaje supone un cierto contenido y
ciertos métodos. Sin embargo, es esencial para que reflexione "que aprendizaje es un proceso del
alumno, y las acciones que acontecen, deben necesariamente ser dirigidas hacia la construccion del
conocimiento por ese sujeto activo" (CALLAI, 2000, p. 93)%. Por lo tanto, de acuerdo con Perrenoud

(1993), cambiar la evaluacion significa probablemente cambiar la escuela.

8. (Cuando el estudiante reconoce las posibilidades de asociar el contenido visto con el contexto
local y significado con lo que ve en el aula, se puede afirmar que hubo un proceso inmediato de
contextualizacion de la educacion? ;Basado en esta declaracion, usted cree que su escuela tra-

baja con una ensefianza de la Geografia Contextualizada?

62 "Que el aprendizaje es un proceso del estudiante, y las acciones que siguen necesariamente
deben ser dirigidas a la construccién del conocimiento por este sujeto activo” (CALLAI 2000, p. 93).
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Figura 44 - Grafico 26

Fuente: Autora (2014).

En cuanto a la cuestion el estudiante cree que su escuela trabaja con una ensefianza de Geo-
grafia contextualizada, la mayoria (30%) respondi6 que si y el 25% respondié que no. Ya 20% dijeron
que no saben o tienen alguna duda, y el 25% respondié que la escuela trabaja esporadicamente con
Geografia contextualizada.

Del 30% que respondi6 que si, justificaron sus respuestas al afirmar que se da cuenta de esta
accion al realizar debates (rara vez) en el aula. Los que optaron por no hacerlo, dijeron que las aulas
son meras copias del libro y los contenidos se resumen porque el tiempo de clase es corto.

Los que optaron por la opcidn - no sabe o tiene alguna duda - no justificaron su eleccion, y
los que eligieron el tema - esporadicamente — dijeron que se dan cuenta que, no siempre el profesor
planea/prepara su aula, que los contenidos son vacios, sin conexion con la realidad y que, la escuela
no valora el espacio ni la Geografia.

Es crucial que los maestros planeen sus clases y actividades diarias para que se cargaren
con un significado para sus estudiantes. "E a sequéncia de tudo o que vai ser desenvolvido em um

dia letivo. [..] E a sistematizagdo de todas as atividades que se desenvolvem no periodo de tempo em
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que o professor e o aluno interagem, numa dinadmica de ensino-aprendizagem." (PILETTI e PILETTI,

2000, p.73).

9. ;En su opinion, las clases de Geografia podrian ser trabajados con contenidos mas desafia-
dores, para aprender con mayor aprovechamiento y comprension de los contenidos trabajados

en las aulas?

Figura 45 - Gréafico 27

0,00% 0,00% 0,00%
Sim Ndo N3osabe ou Eindiferente
tem duvida

Fuente: Autora (2014).

Cuando se le preguntamos acerca de la posibilidad de ser trabajado contenidos desafiantes
en la asignatura Geografia, el 100% dijo que si. Nadie opt6 por el item — no saben o no estan seguros
y es indiferente—.

Por lo tanto, es esencial sefialar que el propdsito practico de la ensefianza de la geografia a
los estudiantes es que, precisamente, "(...) ayudarlos a formar raciocinios y concepciones mas articu-

lados y profundizados sobre el espacio"®* deberia permitir a los estudiantes a reflexionar y aplicar en

63 "Es el resultado de todo lo que se va a desarrollar en un dia escolar. [...] Se trata de la sistema-
tizacion de todas las actividades que tienen lugar en el periodo de tiempo en el que el profesor y los
alumnos interactiian en una ensefianza dinamica y el aprendizaje . "(PILETTL; PILETTI, 2000, p.73)

64 “(...) Ayudarles a formar argumentos y conceptos mads articulados y profundidad sobre
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la practica lo que se transmite en la teoria (CAVALCANTI, 2002, p.24).

10. ;Lo que mas llama la atencion de los estudiantes en las clases de Geografia?

Con respecto a lo que mas ocupa la atencion de los estudiantes en las clases de Geografia,
dieron las siguientes respuestas: contenidos relacionados con el desarrollo de las ciudades y la urba-
nizacion; cuando el profesor discute nuestra region; cuando se trata del tamafio del universo, la geo-

politica, la biodiversidad; cuando la promocién de las clases practicas; al hacer discusiones/debates.

11. ;Qué no te gusta en las clases de Geografia?

Cuando se le preguntaron lo que les disgusta, muchos respondieron que no les gusta la ge-
ografia fisica; lectura de los capitulos para la prueba; la utilizacion de la metodologia desde el ler
afo; el material didactico utilizado (el libro); todo, porque nada atrae en la Geografia y otros nada

declararon.

12. Otras consideraciones

Como conclusion, la mayoria puso que la Geografia es una asignatura importante; que ne-
cesita ser trabajada con mas dinamismo y entusiasmo en el aula; es necesario el uso de metodologias
no superadas, pues "profesor superado, genera un estudiante aburrido"; y algunos no dijeron nada.

Por lo tanto, tal como se explica Pontuschka (2007), los estudiantes de hoy en dia anhelan ser
protagonistas de sus historias, y este deseo debe motivar la implementacion de una educacion capaz

de formar sujetos criticos, creativos, flexibles y reflexibles.

el espacio”(CAVALCANTI, 2002, p.24)
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Analisis de las Escuelas del Municipio de Petrolina/PE

Escuela D - La escuela D, llamada Escuela Estatal de Aplicacion Vande de Souza Ferreira,
ubicado en la ciudad pernambucana de Petrolina, de responsabilidad del Departamento de Educacion
del Estado, fue visitada entre 02 y 14 de diciembre de 2013, con visitas so6lo en el turno de la mafana
ya que la escuela so6lo funciona en el turno mencionado.

Se realizaron entrevistas con la coordinacion pedagogica, la profesora de Geografia de 3er
afno de la ensefianza media y se aplicaron también cuestionarios con 70 (setenta) estudiantes de la
mencionada serie.

En consecuencia, se presentan aqui los resultados resumidos en la encuesta realizada en la

escuela A. Ahora se presentaran los datos con respecto a la entrevista con el grupo I (equipo técnico

y pedagogico).

Figura 46 — Tabla con Respuestas del Equipo Técnico-Pedagogico - Escuela A (Petrolina/PE)

Preguntas Respuestas del Entrevistado (a) I

1. Género Mujer

2. Escolarizacion Postgrado Lato Sensu

3. ;Cuanto tiempo ocupa su funcién y/o la Entre 06 y 10 afios

posicién en la escuela?

4. ;Cual es su horario semanal en su funcién? 40 h

5. ¢Su escuela tiene el Proyecto Politico "Si, esta en proceso de reconstruccion”
Pedagogico (PPP)?

6. ;Como fue/esta siendo desarrollando la | Parcialmente colectivo

construccion del PPP en su escuela? Justificativa: No justificada

7. ¢Su escuela tiene un curriculo escolar con sus
componentes pedagégicos (contenido/temas/areas)

bien definido y accesible a todos (as) de sus Si

profesionales?

8. ;Como el curriculo de la Educacién Basica ha Satisfactorio (a)

sido desarrollado especificamente la Enseiianza

Media en en eccnela? Jnstificativa: No instificada
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9. En su concepcion el curriculo escolar de la
escuela publica a nivel de l1a Educacion Basica -
Ensefianza Media - en el contexto del Sertao
Semiarido brasilefio ha sido preparado de modo:

10. ;Qué entiende wusted por Educacion
Contextualizada?
11. ;Qué entiende wusted por Geografia
Contextualizada?

12. ;Usted entiende que existe la preocupacion y
la practica pedagégica eficaz, con la presentacion
de los contenidos curriculares de Geografia,
frente a la realidad de los territorios Semiarido,
de manera contextualizada?

13. Explicar como usted entiende la relevancia de
se trabajar la Geografia de manera
contextualizada en las clases de Ensefianza Media.
14. ;(Ha tenido una formacién continuado
especifica en su escuela para los profesores de
Geografia?

15. Si positiva la respuesta anteriormente, decir si
cree que la formacion continua en el servicio
ofrecido ha tenido relevancia en la practica
cotidiana de los profesores de Geografia.

16. Ademas de las formaciones continuas, en su
opinion, ;qué otros mecanismos podrian
contribuir a motivar al profesorado en su practica
docente cotidiana en la disciplina de la Geografia?
Justifica tu respuesta.

17. En su opinién, ;cudles son los retos y las
perspectivas para el desarrollo de los Planes de
Ensefianza orientados a ensefiar Geografia de
manera contextualizada?

La prictiva educativa

No sabe o tiene dudas

Justificativa: "Debido a que los libros didacticos
estan desconectados del contexto de la zona de
influencia"

"La educacion que se identifica con la realidad del
estudiante"

"Ensefanza de la Geografia vinculando los
contenidos a la vida del estudiante"

Si.

Justificativa: No respondio

"Pienso que es importante, pois, el individuo se
sentira mais valorado como ser humano"

Si
Justificativa: No justificada

Ha tenido relevancia, pero no ha cambiado mucho en
la practica.

"El punto de partida es la formacion continua de los
profesores para provocar renovado estudio. Todo
depende de la voluntad del maestro."

Desafios: “La promocion de un aprendizaje dirigido
a la realidad del Sertdo."

Perspectivas: “Volver a realizar la enseianza de los
planes y programas de estudio para que valoren la
realidad de cada escuela”.

3. Otras consideraciones No lo hizo
Fuente: Autora (2014).
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La entrevistada tiene Postgrado Lato Sensu, que actua en el puesto durante casi 10 afios, con
un régimen de 40 horas semanales. De acuerdo con la misma, la escuela tiene PPP y esta pasando por
reconstruccion y, fue preparado y parcialmente reelaborado colectivamente.

El PPP es un documento muy importante para definir la direccion educativa de la escuela.
Es inconcebible hoy en dia que actlia sin un proyecto escolar y planificacion de la educacion y no tra-
baja en linea con lo que se construyo colectivamente en el proyecto politico-pedagdgico e conforme

o MEC (BRASIL, 2006):

Es la planificacion general que envuelve el proceso de reflexion, de decisio-
nes sobre la organizacion, el funcionamiento y la propuesta pedagdgica de la
institucion. Es un proceso de organizacion y coordinacion de la accion de los
profesores. Articula la actividad escolar y el contexto social de la escuela. Es
la planificacion que define los fines del trabajo pedagogico. (BRASIL, 2006,
p.42)%

En esta planificacion es que se dialoga con el curriculo escolar. En el caso de la escuela la
meta de la encuesta, la entrevistada informd que esta no tiene un curriculo bien definido (contenido/
disciplina/area) se ha preparado a satisfaccion de la realidad de la escuela primaria, sobre todo para
la ensefianza media.

No sabe informar o tenia dudas acerca de la preparacion del plan de estudios de la escuela
publica ser adaptada a la realidad de la Zona Semidarida, expresando que so6lo sabe que los libros de
texto estan totalmente desconectados del contexto semidrido.

Demostré saber lo que es Educacion Contextualizada y Geografia contextualizada, enten-

diendo que hay preocupaciones con la practica pedagdgica eficaz con contenido geografico con vistas

65 Es el proceso de planificacion global que implica la reflexion, la determinacion de la organi-
zacion, el funcionamiento y el enfoque pedagoégico de la institucion. Es un proceso de organizacién
y coordinacién de las actividades de los profesores. Articula una actividad de la escuela y el contexto
social de la escuela. Es la planificacién que define el propésito de la labor pedagdgica (BRASIL, 2006,
p-42).
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la realidad del Semiarido.

Mientras que la comprension de la importancia de trabajar con las clases de Geografia con-
textualizadas en la ensefianza media y creer que con esto la persona se sentira mas valorado, la entre-
vistada afirma que hay formacion continua especifica para el area, asegurando que la formaciéon ha
sido relevante, pero la practica de los docentes no se ha innovado como deberia.

Considera que el principal mecanismo para motivar a los docentes a mejorar sus practicas de
ensefianza es la formacion continua, pero es fundamental que el profesor tenga voluntad y disposicion
para cambiar y modificar su practica en el aula.

Mencion6 como retos y perspectivas para el desarrollo de los planes de ensefianza orientados
a ensefiar Geografia de manera contextualizada, promocion del aprendizaje que sean consistentes con
la realidad del Sertdo brasileno y la necesidad de rehacer los planes de ensefianza y planes de estudio,
tratando de enfatizar la realidad de cada escuela, porque incluso dentro del Sertdo, hay aspectos es-
pecificos de las microrregiones.

De acuerdo con Libaneo (1995) ha sido el Plan de Ensefianza "¢ a previsdo dos objetivos e
tarefa do trabalho docente para um ano ou um semestre; ¢ um documento mais elaborado, no qual
aparecem objetivos especificos, contetidos e desenvolvimento metodologico" (LIBANEO, 1995, p.
222)%. Sin embargo, no es un documento inflexible, es decir, no es posible (re)construccion y adapta-
cion a las nuevas ubicaciones y las demandas locales y actuales.

Con respecto a las preguntas formuladas con el publico II (profesores) activos en la escuela,

tuvemos las siguientes respuestas.

66 "Es la prediccion de que el objetivo y la tarea de la ensefianza durante un afio o un semestre, es
un documento mds elaborado, que aparecen objetivos, contenidos y metodologia de desarrollo espe-
cifica" (LIBANEO, 1995, p 222) 251
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Figura 47 — Tabla con Respuestas de la Profesora de Geografia - Escuela A (Petrolina/PE)

Preguntas Respuestas de la Entrevistada I
1. Género Mujer
2. Escolarizacion Postgrado Lato Sensu

3. Mas alla de la Ensefianza Media, usted actia en: | Soélo en la Ensefianza Media

4. ;Por cuanto tiempo actiia como profesor(a)? Mas de 16 afios

5. ¢(Usted cree que su grado en Geografia se centré | Insatisfactorio
en la definicion de la practica efectiva en el

contexto del aula del Semidrido Nordestine? Justificativa: En la época no se discutia este tema

6. ;Como el curriculo de la educacion basica se ha | Insatisfactoria
desarrollado especificamente la Ensefianza Media

en su escuela? Justificativa: "La falta de contextualizacion con el

espacio alrededor de la escuela."

7. En su concepcion el curriculo escolar de la | Insatisfactorio
escuela publica, en particular la Ensefianza Media,
del contexto del Sertdo Semiarido del Nordeste ha
sido preparado de manera:

8. /Qué entiende wusted por Educacion | "Una educacion que valore el suelo que vivimos,

Justificativa: '"No tiene valorado mucho las
cuestiones locales y regionales"

Contextualizada? orientada a las necesidades locales."
9. (Qué entiende usted por Geografia | "La geografia, que busca mejorar la experiencia del
Contextualizada? espacio local."

10. ;Usted entiende que existe la preocupacion con | Parcialmente
la presentacion de los contenidos curriculares en el
Curriculo Escolar dirigidos para la realidad de los

territorios semiaridos, de forma contextualizado? Justificativa: No acrecentd
11. ;Ha tenido una formacion especifica No

continuada en su escuela a los profesores de la

Geografia?

12. Si positiva la respuesta anteriormente, decir si
cree que la formacion continua en el servicio
ofrecido ha tenido relevancia en la practica | No fue positiva
cotidiana de los profesores de Geografia.

13. Ademas de las formaciones continuas, en su Si.

opinidén, ;qué otros mecanismos podrian contribuir

a motivar al profesorado en su practica docente "Actividades de pesquisa del campo
cotidiana en la asignatura de la Geografia? interdisciplinario".

Justifica tu respuesta.
14. Usted entiende la importancia de trabajar la | Si.
Geografia de forma contextualizada en las clases

de Ensefianza Media de su escuela? Justifica tu | Justificativa: "Es urgente que se anule la geografia
respuesta. tradicional.”
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15. Los subsidios ofrecidos por la Secretaria de | No sabe o tiene dudas.

Educacion del Estado para el profesor de

Geografia para trabajar con este componente

curricular (asignatura) y explorar lo que el entorno | Justificativa: No justificada.

ofrece los recursos naturales locales, ha sido:

16. En su opinion, ;jcuiles son los retos y las | Desafios: "Mejorar la formacion basica y continuada".
perspectivas para el desarrollo de los Planes de | Perspectivas: "Que discutamos més esta cuestion”.
Ensefianza orientados a enseiiar Geografia de

manera contextualizada?

3. Otras consideraciones No lo hizo
Fuente: Autora (2014).
La entrevistada tiene Postgrado Lato Sensu, actuando sélo en la ensefianza media por mas

de 16 afios. Diejo que su graduacion fue insatisfactoria con respecto a una preparacion para actuar
con eficacia en el contexto de semiarido haciendo hincapié€ en que en el momento que €l asistio a la
licenciatura en Geografia atin no se abordada la cuestion de enfoque. Aun que el desarrollo del cur-
riculo de la educacion basica en su escuela ha sido insatisfactorio, por lo tanto, no valora cuestiones
locales/regionales. Difunde aqui el debate sobre la relevancia de la no dicotomizacion entre la teoria

y la practica y Arelaro (2011) sefala que:

(..) st el futuro profesor no recibe una solida formacion teoérica, que le permita
- con cierta seguridad intelectual - elegir entre las diferentes concepciones de
educacion, de ensefianza, de desarrollo, de cultura, dificilmente podra ejer-
citar su autonomia intelectual en la opcidon entre métodos, procesos y estrate-
gias de ensefianza, en su cotidiano escolar. (ARELARO, 2011, p. 23)*’

En realidad, se trata de una emergencia que el maestro sea un investigador de su propia
practica. Es un profesional que busca, todos los dias, a mejorar lo que ya sabemos y prevemos nuevos
conocimientos y, sobre todo, nuevas practicas.

Por lo tanto, la entrevista demostrd saber lo que es la educacion contextualizada y Geografia
contextualizada y expuso que entiende que existe una preocupacion parcial con la presentacion de los

planes de estudio adaptados a semidrido. También informdé que no hay formacion continua especifica

67 [...] El futuro maestro no recibe una sélida base tedrica, lo que le permite - con cierta seguri-
dad intelectual - elegir entre diferentes concepciones de la educacidn, la ensefianza, el desarrollo de
la cultura, que sera dificil de ejercer su autonomia intelectual la eleccién de los métodos, procesos y

estrategias de enseflanza en su rutina escolar. (ARELARO, 2011, p 23).
253



La prictiva educativa

a la Geografia, mas alla de la educacion continua podria utilizar el campo interdisciplinario de meca-
nismo de investigacion, la busqueda de la motivacion para el profesor en su practica docente.

La entrevistada también entiende la importancia de trabajar de forma contextualizada en las
clases de Geografia en la ensefianza media y es urgente para justificar la anulacion de la Geografia
Tradicional.

Cuando se le preguntd acerca de los subsidios ofrecidos por la Secretaria de Educacion al
profesor de Geografia para trabajar con la Geografia explorando los alrededores, optaron por — no
saben o tienen alguna duda.

De acuerdo con Vesentini (2004):

La ensenanza tradicional de la Geografia — mnemonico y descriptivo, susten-
tado en el esquema “la Terra y el Hombre” — no tiene lugar en la escuela del
siglo XXI. O la Geografia transforma radicalmente y muestra que puede con-
tribuir para formar ciudadanos activos, para llevar al educando a comprender
el mundo en que vivimos, para ayudarlo a entender las relaciones problema-
ticas entre sociedad y naturaleza y entre todas las escalas geograficas, o va a
terminar siendo una pieza de museo (VESENTINI, 2004, p. 220)%.

De hecho, uno de los retos es, no de Geografia como una disciplina, pero también un reto
para los docentes que ensefian Geografia hacer que sea util, dialéctica y dindmica.

De lo contrario, puede convertirse en "pieza de museo", como dice el autor, y el principal
responsable de esto — el profesor de Geografia — que consecuentemente salir junto con la [Geografia]
al verla se devaluando como una asignatura del curriculo escolar.

En base a esta premisa y con los retos en el desarrollo de planes de ensefianza orientados a

ensefar Geografia de manera contextualizada, la entrevistada agregd que existe la necesidad de mejo-

68 La ensefianza tradicional de la Geografia -mnemotécnico y descriptivo, basado en el esquema
de "Tierray el Hombre" - no tiene lugar en la escuela del siglo XXI. O la Geografia cambia dramatica-
mente y muestra que pueden contribuir a formar ciudadanos activos, para llevar a nuestros estudian-
tes a comprender el mundo en que vivimos, para ayudarle a entender la problematica relacién entre
la naturaleza y la sociedad y en todas las escalas geograficas, o ella terminar como una pieza de museo

(VESENTINI, 2004, p. 220).
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rar la formacion inicial y continua y, como perspectiva sefialo la importancia de una mayor discusion

sobre el tema abordado.

Por ultimo, se presentan ahora los datos encontrados a través de las respuestas del publico

III (alumnos).

1. Género

Figura 48 - Grafico 28

MR linG Fapivii rireds

Foente: Antora 2014)

De los (las) 70 (setenta) estudiantes entrevistados(as), el 80% eran hombres so6lo el 20% mu-
jeres. E eso refuerza las afirmaciones ya presentadas que la mayoria de los alumnos de la ensefianza

media en Brasil son hombres, y el nimero de mujeres es siempre menor.

2. Curso que asiste:

Figura 49 - Grafico 29

0,00% 0,00%

Normal Médio Médio Basico Médio/Técnico

Fuente: Autora (2014).
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Todos los entrevistados (100%) estan estudiando el Ensefianza Media Basica en la escuela

enfoque de la investigacion.

3. ;Le gusta la asignatura Geografia?

Figura 50- Grafico 30

Sim N3o As vezes

Fuente: Autora (2014).

Cuando se le pregunto si les gusta la Geografia, un 57,14% dijeron que si y el 40% dijeron
que les gusta la disciplina a veces. Solo el 2,86% no se sefialan como el componente curricular en el
enfoque. Sin embargo, ni la mayoria (que optaron por disfrutar de la asignatura) o aquellos que solo
les gustan un par de veces, no justificaron las reales razones de su opcion.

Sin embargo, basado en las respuestas de otros grupos, como el hecho de que la mayor parte
de la asignatura por lo general implica la empatia con la asignatura y con el profesor, la metodologia
utilizada por el mismo, entre otros temas.

Ya los que dijeron que solo ciertas clases, nos llevan a entender que eso dependera de los
contenidos impartidos y el conocimiento previo de los propios métodos y técnicas utilizados por el
profesor en el aula. Por Gltimo, aquellos que no les gusta (la minoria), deberia haber varias razones,

pero no informar, por lo que aqui, no va a tejer ninguna razén posible.
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4. ;Como han sido las aulas de Geografia en su clase?

Figura 51 - Grafico 31
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Fuente: Autora (2014).

Con respecto a como ha sido las aulas de Geografia en sus clases, la mayoria de los (as)
alumnos (as) (80%) respondieron que las clases han sido satisfactorias. Ya el 17,14% contesto que ya
ha sido del todo satisfactoria, y s6lo un 2,86% indicado como siendo insatisfactoria. Nadie aposto por
las opciones — no saben o tienen duda y la respuesta es completamente insatisfactoria.

De este modo, Pereira (1996), corrobora con las declaraciones, sefialando que:

En el mundo de la escuela, la sensacion de innutilidad proviene del sentido
comun y de hecho de muchos profesores de Geografia no haber conseguido,
todavia, abandonar el papel a través del cual esa disciplina se consagro: el de
la descripcion de los fenomenos, sobre todo "fisicos" y paisajisticos (PEREI-
RA, 1996, p. 48).¢

69 En el mundo de la escuela, la sensacion de inutilidad viene desde el sentido comun y el hecho
de que muchos profesores de la geografia no han logrado todavia, de librarse del papel por el cual esta
disciplina se estableci: la descripcion de los fendmenos, especialmente "fisica"y paisajes (PEREIRA,
1996, p. 48).
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Posiblemente este no desvencilhamento sefialado por el autor, estd totalmente relacionado
con el hecho de que a muchos estudiantes no les gusta la asignatura Geografia o les gusta solamente
a veces.

5. (Cuales son los recursos didacticos utilizados por el profesor de Geografia en el aula?

Figura 52 - Grafico 32
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Fuente: Autora (2014)

En cuanto a los recursos didacticos mas utilizados por el profesor de Geografia, un 57,14%
indico que los recursos que se utilicen mas peliculas y documentales, y el 42,86% dijo el libro didéac-
tico.

Los recursos didacticos son herramientas que se utilizan en el aula por los maestros para
apoyar la ensefianza y el aprendizaje de los estudiantes. Posiblemente, la mision de los recursos de
ensefianza es la comprension complementaria de los estudiantes en relacion con los contenidos im-
partidos consolidando asi, un proceso mas agradable.

De ese modo, Demo (1998, p.45), ratifica que: "La finalidad especifica de todo material di-

dactico es abrir la cabeza, provocar la creatividad, mostrar pistas en términos de argumentacion y
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raciocinio, instigar al cuestionamiento y a la reconstruccion"”.

6. ;En su opinion, el profesor de Geografia ha valorado el espacio geografico de su region y al-

rededor de su escuela en la exploracion de las aulas practicas?

Figura 53 - Grafico 33
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Fuente: Autora (2014)

En el tema de la valoracion del espacio geografico que rodea la escuela por el profesor de
Geografia, la mayoria (65,71%) afirm6 que no ha tenido tal valoracion. Ya un 31,43% ha dicho que
no hay valorizacion y el 2,86% no sabe o tiene alguna duda. Nadie eligi6 el item — esporadicamiente.

En la opinion de Callai (1999), el contenido de la Geografia escolar tiene sido, hoy en dia,

solo para describir lugares y problemas, sin incluir el espacio, ya que:

Pensar el espacio supone dar al alumno condiciones de construir un instru-
mento que sea capaz de permitirle buscar y organizar informaciones para
reflexionar sobre ellas. No apenas para entender determinado contenido, sino
para usarlo como posibilidad de construir a su ciudadania. (CALLAI, 1999,
p. 68)"

70 "El propdsito especifico de todo el material de ensefianza es abrir la cabeza, haciendo que la
creatividad, mostrar pistas en cuanto a la argumentacion y el razonamiento, instigar el cuestionamien-
to y la reconstruccion.” (DEMO, 1998, p. 45)

71 Pensar se supone que el espacio para dar al estudiante la forma de crear un instrumento de
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Asi que es mucho mas amplio, y los desafios que la ciencia geografica tiene para proveer al

estudiante con esta vision del mundo unica. Como expone Callai (1999) no sélo acaba de entender

brevemente los contenidos transmitidos por los profesores, ya que estos contenidos no representan la

posibilidad de modificar su situacion como el sujeto que vive y trabaja en determinada area geografi-

ca, fue en vano, ya que los contenidos no se constituyen en instrumentos facilitadores de modificacion

del sujeto y este, de su realidad geografica, que a menudo estd lleno de muchas injusticias sociales.

Hacer una transformacién de su espacio geografica es una positiva tarea, critica y constructiva de los

sujetos, que fueron adquiridos a través del conocimiento y el conocimiento sistematizado, entrometi-

do y problematizar y cuestionar las cuestiones sociales, econémicas, politicas y ambientales existentes

en sus locales.

7. ;Como el profesor de Geografia en su clase, ha evaluado el aprendizaje del estudiante?

Figura 54 - Grafico 34

0,00%
&Q/ l?j’ "\\O
& o 2
& o &
st N c
Q«g 20 c,;b\
<& o >
oy Q@\Q &
Q’S\ @Q
& 9
&

Fuente: Autora (2014)

tal manera que es capaz de que le permite buscar y organizar la informacién para reflexionar sobre
ellos. No sélo para entender el contenido particular, sino para utilizarlo como una oportunidad para

construir su ciudadania (CALLAI, 1999, p. 68).
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En cuanto a la evaluacion del aprendizaje por el profesor de Geografia, un 62,86% de los
encuestados dijo que se evallian con investigacion y seminarios, y el 37,14% con prueba y test.

En este sentido, Luckesi (2002, p. 83) sefiala que la "evaluacion realizada con los alumnos
posibilita al sistema de ensefanza verificar como estan alcanzando sus objetivos, por lo tanto, en esta
evaluacion tiene una posibilidad de auto comprension.””" No necesariamente se evalta el conocimien-
to del estudiante s6lo con prueba/test. Hay muchas otras estrategias para la evaluacion del aprendizaje

que puede ser experimentado por el profesor.

8. (Cuando el estudiante reconoce las posibilidades de asociar el contenido visto con el contexto
local y hay significado con lo que ve en el aula, se puede afirmar que hubo un proceso inmediato
de contextualizacion de la educacion? ;Basado en esta declaracion, usted cree que su escuela

trabaja con una enseiianza de Geografia Contextualizada?

Figura 55 - Grafico 35

Fuente: Autora (2014).

72 "Evaluacion llevada a cabo con estudiantes permite que el sistema de la escuela para ver cdmo
se estan alcanzando sus metas, por lo tanto, esta evaluacion tiene una posibilidad de ser." (LUCKESI,
2002, p. 83)
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Cuando se le preguntamos si la escuela trabaja con la ensefianza de Geografia contextuali-
zada, el 48,57% dijo que siy el 25,71% dijo que no. Ya el 17,14% no sabian o no estaban seguros y un
8,57%, dijo esporadicamente la ensenanza de Geografia ocurre de una manera que contextualizada
con el espacio vivido.

Sin embargo, es indiscutible que el espacio vivido se refiere al espacio fisico, experimentado
a través del movimiento y el desplazamiento. Este, "es aprendido por el nifio a través de juegos o de
otras formas al recorrerlo, delimitarlo, o organizarlo segun sus intereses" (ALMEIDA; PASSINI,

2002, p.26)".

9. ;En su opinion, las clases de Geografia podrian ser trabajadas con contenidos mas desafia-
dores, para aprender con mayor aprovechamiento y comprension de los contenidos trabajados

en las aulas?

Figura 56 - Grafico 36
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Cuando se le pregunta, os si las clases de Geografia podrian ser trabajadas con el contenido

73 “Se aprende el nifio a través del juego o otras formas de recorrerlo, limitarlo, o organizar de
acuerdo a sus intereses" (ALMEIDA; PASSINI, 2002, p.26).
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mas dificil de un mejor uso y comprension de los contenidos aprendidos en sus clases, el 80% dijo
que si, frente al 17,14% que dijo que no. La opcion — no sabe o tiene alguna duda — tenia el 2,86% de

las opiniones de los entrevistados. Ninguno eligio —es indiferente.

10. ;Lo que mas llama la atencion de los estudiantes en las clases de Geografia?

Entre las respuestas son las siguientes declaraciones de (las) alumnos (los): la interaccion del
profesor con los estudiantes; la dinamica de las clases y peliculas; clases dinamicas y el uso de recur-
sos audiovisuales; los contenidos impartidos por el profesor; debates; documentales y peliculas. Por
desgracia no hubo una respuesta que no hay nada atractivo en las clases de Geografia.

Sin lugar a dudas, la relacion entre el profesor y el estudiante es una condicion del éxito del
proceso de aprendizaje, ya que esta dinamica da sentido al proceso educativo. Como resultado, dice
Libaneo (1995):

El profesor no apenas transmite una informacion o hace preguntas, sino que
también escucha a los alumnos. Debe darles atencion y cuidar para que apren-
dan a expresarse, a exponer opiniones y dar respuestas. El trabajo docente
nunca es unidirecional. Las respuestas y opiniones muestran como estan re-
accionando a la actuacion del profesor, a las dificultades que encuentran en la

asimilacion de los conocimientos. Son utiles, también, para diagnosticar las
causas que dan origen a esas dificultades (LIBANEO, 1995, p. 250)™.

Ciertamente, el profesor ensefia los contenidos y ejemplifican en la practica, los valores, el

conocimiento y las relaciones sociales, las posibilidades de cambios politicos y economicos, entre

74 El maestro no sdlo imparte informacioén o hacer preguntas, pero también escucha a los es-
tudiantes. Debe darles atencion y cuidado a aprender a expresarse, a presentar sus opiniones y de
proporcionar respuestas. El trabajo del maestro es nunca unidireccional. Las respuestas y opiniones
muestran como estan reaccionando a la actuacion del profesor, las dificultades que experimentan en
la asimilacién de los conocimientos. También sirven para diagnosticar las causas que dieron lugar a

dichas dificultades. (LIBANEO, 1995, p. 250) 263
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otros.

11. ;Qué no te gusta en las clases de Geografia?

En cuanto a lo que el estudiante no le gusta en las clases de asignatura en el foco, diceron las
siguientes respuestas: el uso de diapositivas; no es capaz de conocer las regiones estudiadas; el uso
excesivo de lo libro didéctico; clases agotadas sin dinamismo; la falta de relacion de la materia con
nuestra vida diaria; desviacion del tema de la leccion; falta de clases practicas/laboratorio; la "memo-

ria" forzada por el profesor en el momento de preparacion de las pruebas.

12. Otras consideraciones

En cuanto a la adicion de una consideracion, de los 70 encuestados, 66 personas no respon-
dieron; dos personas dijeron que tiene profesores que superan las expectativas; y cuatro alumnos (as)

ponen la necesidad de las clases practicas.

En este sentido, "las clases practicas pueden ayudar en el desarrollo de con-
ceptos cientificos, ademas de permitir que los estudiantes aprendan como
abordar objetivamente su mundo y como desarrollar soluciones para proble-
mas complejos" (LUNETTA, 1991, p. 34).

Escuela E - La escuela E o Escuela Marechal Antonio Alves Filho se encuentra en la ciudad
de Petrolina - Pernambuco y es responsabilidad de Secretaria Estatal de Educacion. Esa escuela fue
visitada entre 02 y 14 de diciembre de 2013, en los turnos tarde y noche.

Durante la visita y entrevista con el subdirector se hicieron, ya que esta escuela estaba sin un

75 "Lecciones practicas pueden ayudar en el desarrollo de los conceptos cientificos, y permitir a
los estudiantes aprender como abordar objetivamente su mundo y cémo desarrollar soluciones a pro-

blemas complejos” (LUNETTA, 1991, p. 34). 264
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coordinador pedagdgico, y el maestro de 3er afio de la ensefianza media del componente curricular

Geografia. Ademas de éstos, 64 estudiantes del 3er afo de la ensenanza media, respondieron al cues-

tionario elaborado previamente por el investigador.

Asi que de ahora en adelante se veran los resultados encuentrados, con las referidas consi-

deraciones y analisis.

Figura 57 — Tabla con Respuestas de la Equipo Técnico-Pedagogica - Escuela E (Petrolina/PE)

Preguntas
1. Género
2. Escolarizacion

3. ;Cuanto tiempo ocupa su funcién y/o la
posicion en la escuela?
4. ;Cual es su horario semanal en su funcién?

5. ¢Su escuela tiene el Proyecto Politico
Pedagégico (PPP)?

6. ; Como fue/esta siendo desarrollando la
construccion del PPP en su escuela?

7. ¢(Su escuela tiene un curriculo escolar con sus
componentes pedagogicos (contenido/temas/areas)
bien definido y accesible a todos (as) de sus
profesionales?

8. (Coémo el curriculo de la Educacion Basica ha
sido desarrollado especificamente la Ensefianza
Media en su escuela?

9. En su concepcion el curriculo escolar de la
escuela piublica a nivel de la Educaciéon Basica -
Ensefianza Media - en el contexto de el Sertdo
Semiarido brasilefio ha sido preparado de modo:

10. ;Qué entiende wusted por Educacion
Contextualizada?
11. ;Qué entiende wusted por Geografia
Contextualizada?

12. ; Usted entiende que existe la preocupacion y
la practica pedagogica eficaz, con la presentacion
de los contenidos curriculares de Geografia,
frente a la realidad de los territorios Semiarido,
de manera contextualizada?

13. Explicar como usted entiende la relevancia de
se trabajar la Geografia de manera
contextualizada en las clases de Ensefianza Media.

Respuestas da Entrevistada I
Mujer

Postgrado Lato Sensu

Cerca de 1 afio

40 h

Esta en construccion

Colectivo/Democratico
Justificativa: Por la gestion y coordinacion de
educacion, los maestros y profesores de la escuela.

Si

Insatisfactorio (a)

Justificativa: "Porque es la a SEE-PE quien
determina no dando espacio para que la escuela posa
hacer las alteraciones necesarias"

Insatisfactorio.

Justificativa: "No se refiere a la forma mas eficaz y
debido a la apreciacion que bioma de caatinga no se
hace."

"Una educacion que aborda muchos de los contenidos
cotidiana actualizado con el contenido indicado por el
plan de estudios de la escuela."

"Una disciplina dindmica que cubre ampliamente
todo, desde lo que nos rodea."

Parcialmente.

Justificativa: No respondié
Da a ella elementos de trabajan intensamente el poder

critico, o sea, el caracter critico del pensamiento de
los alumnos ante situaciones reales.
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14. ;Ha tenido una formacion continuado No.
especifica en su escuela para los profesores de Justificativa: No justificada
Geografia?

15. Si positiva la respuesta anteriormente, decir | No fue positiva
si cree que la formacion continua en el servicio

ofrecido ha tenido relevancia en la practica

cotidiana de los profesores de Geografia.

16. Ademas de las formaciones continuas, en su

opinion, ;qué otros mecanismos podrian | No respondid.

contribuir a motivar al profesorado en su practica

docente cotidiana en la asignatura de la

geografia? Justifica tu respuesta.

17. En su opinion, ;cuiles son los retos y las | Desafios: "Aplicabilidad Conocimiento/hora, ya que
perspectivas para el desarrollo de los Planes de | son solo 2 clases por semana no es suficiente y/
Enseiianza orientados a enseiiar Geografia de | curriculo desarticulado de la tematica."

manera contextualizada? Perspectivas: "Garantizar el aprendizaje."
3. Otras consideraciones No lo hizo

Fuente: Autora (2014).

El entrevistado del personal técnico y pedagdgico de la Escuela B tiene Postgrado Lato Sen-
suy esta alrededor de 1 afio en el puesto de director adjunto, trabajando con un régimen de 40 horas
semanales. Lo mismo dijo que el PPP de la escuela esta en construccion y este proceso se ha produci-
do de manera colectiva y democratica que implica la gestion escolar, la coordinacion ensefanza, los
profesores y el colejiado de la escuela.

Segun el entrevistado la escuela tiene un curriculo con sus componentes pedagogicos defini-
dos y accesibles a todos sus profesionales. Sin embargo, en el caso del plan de estudios de la educaci-
on basica en la escuela en la que opera, lo expres6 que esta se ha redactado de forma insatisfactoria,
porque es el CEE/PE que determina el contenido que deben cubrirse, sin dejar espacio a la escuela a
hacer los cambios necesarios.

Sin lugar a dudas la aparicion de una ruptura paradigmatica permitiendo el ascenso de una
nueva escuela, completamente despojada de ideal que no funcioné incluso en otras ocasiones. No es
mas una escuela con las caracteristicas propuestas para Costa (2012)."Esa escuela tnica, inflexible,

igual para todos y con inntimeras disciplinas hace que se crien al alumno entediado y perdido" (COS-
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TA, 2012, p. 09)".

Segun la entrevistada, el curriculo de las escuelas publicas de nivel de ensefanza media, se
ha desarrollado de forma insatisfactoria, ya que no aborda con énfasis las cuestiones relevantes para
el contexto del semiérido.

Ademas, se explica claramente lo que es la Educacion Contextualizada y Geografia contex-
tualizada y dice que hay una preocupacion parcial con los contenidos curriculares de la Geografia
volvida para la realidad del Semiarido nordestino. También entiende la importancia de trabajar la Ge-
ografia de forma contextualizada en las clases de ensefianza media por ser una asignatura que inculca
en los estudiantes el pensamiento critico.

La entrevistada también muestra que no existe una formacion continua especifica en el area
de la geografia, pero no expone otros mecanismos que pueden contribuir a motivar al profesor de
Geografia en su practica pedagogica.

Finalmente, como retos enfatizados, el conocimiento del maestro y el tiempo de clase para
una mayor aplicabilidad de la asignatura. Ya como perspectiva menciond la importancia de garantizar
el aprendizaje del alumno en el aula.

Es esencial que el profesor pueda promover el aprendizaje que tenga significado para los es-
tudiantes de su realidad cotidiana, y que este estd motivado para aprender. Seglin Ausubel (1988), es
esencial para que haya un aprendizaje significativo que los estudiantes puedan predisponer a aprender
significativamente.

Con respecto a las preguntas formuladas con el publico II (profesores) activos en la escuela

E, dio la siguiente respuesta.

76 "[...] Este single, inflexible, igual para todos y hace numerosas asignaturas escolares que crear
el estudiante y los perdidos aburrido” (COSTA, 2012, p. 09).
267
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Figura 58 — Tabla con Respuestas de las Profesoras de Geografia - Escuela E (Petrolina/PE)

Preguntas

1. Género
2. Escolarizacion

3. Mas alla de l1a Ensefianza Media,
usted actaa en:

4. ;Por cuinto tiempo actia como
profesor(a)?

5. ¢(Usted cree que su grado en
Geografia se centro en la definicion de
la practica efectiva en el contexto del
aula del Semiarido Nordestino?

6. ;Como el curriculo de la educaciéon
basica se ha desarrollado
especificamente la Ensefianza Media en
su escuela?

7. En su concepcion el curriculo escolar
de la escuela publica, en particular la
Enseiianza Media, del contexto del
Sertio Semiarido del Nordeste ha sido
preparado de manera:

8. {Qué entiende usted por Educacién
Contextualizada?

9. (Qué entiende usted por Geografia
Contextualizada?

10. ;Usted entiende que existe la
preocupacion con la presentacion de los
contenidos curriculares en el Curriculo
Escolar orientado para la realidad de
los territorios semiaridos, de forma
contextualizado?

11. Ha tenido una formacién especifica

continuada en su escuela a los
profesores de la Geografia?
12. Si  positiva la  respuesta

anteriormente, decir si cree que la
formacion continua en el servicio
ofrecido ha tenido relevancia en la
practica cotidiana de los profesores de
Geografia.

13. Ademas de las formaciones
continuas, en su opinién, ;jqué otros
mecanismos podrian contribuir a
motivar al profesorado en su practica
docente cotidiana en la asignatura de la
geografia? Justifica tu respuesta.

Respuestas de la Entrevistada I
Mujer
Pos graduacion Lato Sensu

Solo en el Ensefianza Media

Mas de 16 afios

Insatisfactorio

Justificativa: No justificada

Totalmente Insatisfactorio

Justificativa: No respondi6

Totalmente Insatisfactorio
Justificativa:

"Siempre frente a la realidad de
otras regiones y no forma parte de
lo que hacemos."

"Orientada por la realidad".

"Eso demuestra la practica del dia
a dia."

No

Justificativa: “A menudo, no hay
retorno, por ejemplo, el interés de
trabajar nuestra realidad, tenemos
que atrevernos a valorar lo que es
nuestro."

Parcialmente

No fue positiva

Comentario: "Por no averiguar lo
que el profesor tiene dificultad.
Termina siendo algo de fantasia."

Si.

"La interdisciplinariedad en
portugués y matematicas para
ayudar con las matematicas y la
escritura en portugués y el
conocimiento para la evaluacion."
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Respuestas de la Entrevistada II
Mujer

Superior Completo

Sélo en el Ensefianza Media

Mas de 16 afios

Insatisfactorio

Justificativa: No justificada

Insatisfactorio

Justificativa: No respondié
Insatisfactorio

Justificativa: No justificada.

No respondio.
No respondio.
No

Justificativa: No justificada

No fue positiva

No respondio



14. Usted entiende la importancia de
trabajar la Geografia de forma
contextualizada en las clases de
Ensefianza Media de su escuela?
Justifica tu respuesta.

15. Los subsidios ofrecidos por la
Secretaria de Educacion del Estado
para el profesor de Geografia para
trabajar con este componente
curricular (asignatura) y explorar lo
que el entorno ofrece los recursos
naturales locales, ha sido:

16. En su opinion, ;cudles son los retos
y las perspectivas para el desarrollo de
los Planes de Ensefianza orientados a
ensefiar Geografia de manera
contextualizada?

Si

Justificativa: "Porque contexto
contribuye al aprendizaje de los
estudiantes."

Totalmente Insatisfactorio

Justificativa: "La falta de
orientacion como conseguirlos."

Desafios: "Los subsidios y la falta
de orientacion pedagdgica para el
uso de ellos (informacion)".

Perspectivas: "Mas incentivos
financieros, guia, aliento en todos

La prdctiva educativa

No respondid

Insatisfactorio

Justificativa: No justificada.

Desafios: No respondio

Perspectivas: No respondio

los sentidos."

3. Otras consideraciones No lo hizo No lo hizo

Fuente: Autora (2014).

Con respecto a la consulta con €l publica II, las entrevistadas [ y II completaron los cuestio-
narios en diferentes momentos y no hay interaccion entre ellos. Por lo tanto, el entrevistado I tiene
Postgrado Lato Sensu, actuando sélo en la ensefianza media por mas de 16 afios. Ya la entrevistada II
solo tiene un titulo en Geografia, y también actua en la ensefianza media por mas de 16 afios.

En la concepcion de las entrevistadas, los cursos de licenciatura en Geografia no fueron sa-
tisfactorios desde el punto de vista de la valorizacion y la preparacion de los maestros para actuar en
el contexto del nordeste Semiarido, aunque no han justificado esta afirmacion.

Mediante el andlisis de la debilidad de la formacion profesional de los docentes, Perrenoud

(1999) afirma:

Sin pretender que la formacion académica de los profesores sea perfecta, re-
conozcamos, mientras tanto, que deja menos que desear que la formacion
didéctica y pedagogica. El desequilibrio es mayor en la ensefianza secundaria
y mejor mas en la ensefianza superior, ya que una parte de los profesores
universitarios asume este papel sin ninguna formacion didéactica. (PERRE-
NOUD, 1999, p. 03)"”

77 Sin pretender que la formacion académica de los profesores es perfecto, reconocer, sin embar-
go, que deja menos que desear que la formacion didactica y pedagdgica. El desequilibrio es mayor en
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Por lo tanto, todavia hay universidades que trabajan sus curriculos totalmente descontextua-
lizado de la experiencia local y regional donde se instala lo que acaba no cumpliendo con la funcion
social de la universidad en materia de docencia, investigacion y extension. La entrevistada I sefiala
que el curriculo escolar de la Ensefianza Media en su escuela ha sido totalmente satisfactorio y el en-
trevistado II puso que ha sido insatisfactorio, pero ambos no justificaron las razones, aunque senala-
ron la misma situacion.

En relacion con el curriculo de la escuela publica, sobre todo de la Ensefianza Media en el
Semidrido, la entrevistada I sefiala que ha sido preparado totalmente insatisfactoria. Y la entrevistada
IT senalé también que tiene sido insatisfactorio. El primero dijo que no habia apreciacion de nues-
tra region y la segunda no justifico su respuesta. La entrevistada sefiald coherentemente lo que es
Educacion Contextualizada y Geografia Contextualizada, pero, la entrevistada II no respondi6 a las
preguntas 8 (ocho) y 9 (nueve).

En cuanto a la preocupacion con los contenidos curriculares asociados a las coyunturas del
Semiarido ambos dijeron que no hay ninguna preocupacion a respecto, pero solamente la entrevistada
I justificd que hay falta de interés en trabajar la realidad de esta region.

En cuanto a la formacion continua especifica para el campo de la Geografia, la entrevistada
I dice que hay parcialmente y, la entrevistada Il menciond que existe, lo que demuestra una divergen-
cia, no de opiniones, sino de informacion.

Con respecto a los mecanismos que podrian contribuir a motivar al profesor de Geografia
en su practica diaria, ademas de la educacion continua, la entrevistada I pone la interdisciplinariedad
como el mecanismo principal y la entrevista II no respondi6 a esta pregunta.

La entrevistado I reconocid la centralidad del trabajo en el contexto de las clases de Geo-

la educacién secundaria y optimiza en la educacién superior, como parte de los profesores universita-
rios asumen este rol sin ningun tipo de formacion didactica (PERRENOUD, 1999, p. 03).
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grafia de la Ensefianza Media porque entiende que contribuyen al aprendizaje de los estudiantes. Sin
embargo, el entrevistado I no respondi6 a la pregunta nimero 14.

Con respecto a las subvenciones que, ofrecidas el profesor de Geografia por la Secretaria de
Educacion, la entrevistada I afirma que es insatisfactoria, por lo tanto, carecen de tutoria pedagdgica
eficiente. Ya la entrevistada II sefiala que no es satisfactorio, sin embargo, no justifica su opinion.

Como retos para la elaboracion de Planos de Ensefianza orientados a ensefiar Geografia de
manera contextualizada, la entrevistada I pone la importancia del aumento de los subsidios pedagogi-
cos y tales como una mejor perspectiva de los incentivos financieros, sin embargo, el entrevistado 11
una vez mas no respondio a esta pregunta.

Por ultimo, se presentan ahora los datos encuentrados en las respuestas del publico III (alum-

nos).

1. Género

Figura 59 - Grafico 37

Masculino Feminino
Fuente: Autora (2014).

Entre los (las) 64 (sesenta y cuatro) de los entrevistados (as), 68,75% son mujeres y solo el

31,25% eran hombres.
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2. Curso que asiste:

Figura 60 - Grafico 38

0,00%

Normal Médio  Médio Basico  Médio/Técnico

Fuente: Autora (2014).

La mayoria de los(las) entrevistados(as), el 68,75%, apuntaran que cursan el Curso Normal
Medio, y 31,25% que cursan la Ensefianza Media Técnica. Tales respuestas llamaron la atencion sufi-
ciente, porque antes de la aplicacion de los formularios, fue explicado por el investigador cada articulo
que podria inducir algtn tipo de duda, los encuestados, incluso teniendo en cuenta que éstos, estan
estudiando el ultimo afio de la Ensefianza Media, y debe tener un grado de interpretacion mas nitida.

Aunque el soporte cuantitativo aqui encontrada, las respuestas a este tema estan totalmente
equivocados, ya que la escuela no ofrece el Curso Normal Medio (que se formaba en otras décadas,
los profesores) ni ofrece Curso Medio/Técnico (Ensefianza Media + Profesionalizarte) bastante exten-
dido en los ultimos tiempos en Brasil. Por lo tanto, todos los inscritos en la educacion basica secun-
daria (educacion general) que los prepara para la selectividad, Enem, etc. La preocupacion es si estos
estudiantes estdn a punto de salir de la escuela secundaria y ni siquiera saben que clasifican el curso,

que hacen habra sido esta preparacion.
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3. (Le gusta la asignatura Geografia?

Figura 61 - Grafico 39

Sim N3o As vezes

Fuente: Autora (2014).

Cuando se les preguntamos si les gusta la asignatura, 68,75% dijo que siy 31,25% dijo que
les gusta a veces. Ningun opt6 por el item no. Aquellos que respondieron que si sefialaron que la
asignatura es importante, ya que pueden aprender acerca de lo que esta sucediendo con el planeta y,
porque la profesora ensefia muy bien. Pero los que contestarénno, mencionan la falta de identificacion

con la materia y que no les gusta esta area.

4. ;Como tiene sido las clases de Geografia en su clase?
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Figura 62 - Grafico 40

68,75%

0,00% 0,00%
Totalmente Satisfatério (a) Sa (a) N3osabeou ;atisfatodrio (a) Totalmente
tem duvida Insatisfatério
(@)

Fuente: Autora (2014).

Cuando se le preguntamos como ha sido las clases de Geografia en sus clases, el 68,75% dijo
que las aulas han sido satisfactorias y, el 25% respondié que han sido plenamente satisfactorios. La
opcion — no sé o tiene duda — gand el 6,25% de los encuestados. Nadie eligi6 el item — insatisfactorio
o totalmente insatisfactorio.

Asi se considera la importancia de las ensefianzas se modificaren y que las practicas pedago-
gicas sean mas contextuales y con eso sea posible que se tenga mas satisfaccion de los alumnos e que
el profesor se vuelva mas para las realidades externas de la escuela, pero no sin sentido e significado
para ambos — profesor y alumnos, con una mayor contextualizacion y posibilidad de entendimientos

de los contextos vivenciales.

5. (Cuales son los recursos didacticos utilizados por el profesor de Geografia en el aula?
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Figura 63 - Grafico 41

87,50%

Fuente: Autora (2014).

Cuando se le preguntamos acerca de los recursos didacticos utilizados por el profesor de ge-
ografia en el aula, el 87,50% eligio el libro didactico como el recurso més utilizado y, el 12,50% optd
por peliculas y documentales. Nadie ha optado por los otros articulos disponibles en el cuestionario.

En la percepcion de Barbosa (2007, p.111) "la ludicidad de las peliculas posee una caracte-
ristica muy propia: la imagen estd en movimiento. Asi la vida representada en la pantalla (a)parece
mas cercana de la realidad"”®. En consecuencia, ademas de "mantener" la atencion de los estudiantes,
la filmologia ofrece la posibilidad de retratar la vida cotidiana de las distintas sociedades, para llevar
a cabo contenidos interdisciplinarios discutidos y debatidos a nivel internacional. Debido a estas ca-
racteristicas se indica como una herramienta valiosa para su uso en las clases de geografia y muchos

otros temas en el curriculo escolar.

6. ;En su opinion, el profesor de Geografia ha valorado el espacio geografico de su region y al-

78 "La alegria de las peliculas tiene una caracteristica muy singular: la imagen se mueve Asi que
la vida representada en la pantalla(a)parece mas a la realidad." (BARBOSA, 2007, p.111)
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rededor de su escuela en la exploracion de las clases practicas?

Figura 64 - Grafico 42

0,00%

Sim Nao N&o sabe outem Esporadicamente
duvida

Fuente: Autora (2014).

En cuanto a la valoracion del espacio geografico de la region y el entorno escolar por el
profesor de Geografia, el 56,25% sefialan que hay la valorizacion y, un 37,50% dijo que no. 6,25%
respondieron que no sabian o no estaban seguros. Nadie eligio el tema — esporadicamente.

Corroborando con nuestro hallazgo, se basa en los preceptos de Vesentini (1987), que dice

que:

Una ensefanza critica no consiste pura y simplemente en reproducir en un
otro nivel el contenido de la(s) geografia(s) critica(s) académica(s); por el con-
trario, el conocimiento académico o cientifico debe ser reactualizado, ree-
laborado en funcion de la realidad del alumno y de su medio [...] no se trata
ni de partir de la nada y ni de simplemente aplicar en la ensefanza el saber
cientifico; debe haber una relacion dialéctica entre ese saber y la realidad del

alumno- de ahi el profesor no ser un mero reproductor, sino un creador (VE-
SENTINI, 1987, p. 78)”.

79 Una educacién critica no consiste simplemente en juego en otro nivel de contenido (s) ge-
ografica (s) comentario (s) académico (s); por el contrario, el conocimiento académico o cientifico
debe reatualizado, reescrito en funcién de la realidad del estudiante y su medio [...] no es ni de de
cualquier cosa o simplemente aplicar el conocimiento cientifico en la ensefianza; debe existir una rela-
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Por otra parte, el profesor no debe ser mera reproductor de contenidos, ni el mero receptor de
contenidos, debe ser un facilitador y creador segun lo declarado por el autor, de nuevos aprendizajes;

aprendizaje vinculado a la realidad de estos sujetos que participan en el proceso de aprendizaje.

7. ;Como el profesor de Geografia en su clase, ha evaluado el aprendizaje del estudiante?

Figura 65 - Gréfico 43
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Fuente: Autora (2014).

Cuando se le preguntamos acerca de la evaluacion realizada por el profesor de Geografia del
aprendizaje de los mismos, el 65,63% dijeron que se evallian con investigacion y seminarios; 28,13%
con pruebas y test; y, un 6,25% con participacion en debates.

Segun Ramos (2001), el gran reto de construir nuevos horizontes, es una evaluacion con los
fundamentos de disefo reflexivo, autobnomo e interrelacionadas en el proceso de ensefianza y apren-

dizaje.

cion dialéctica entre este conocimiento y la realidad de los estudiantes y maestros que no sea un mero
jugador, pero un creador (VESENTINI, 1987, p. 78).
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8. (Cuando el estudiante reconoce las posibilidades de asociar el contenido visto con el contexto
local y hay significado con lo que ve en el aula, se puede afirmar que hubo un proceso inmediato
de contextualizacion de la educacion? ;Basado de esta declaracion, usted cree que su escuela

trabaja con una ensefianza de la Geografia Contextualizada?

Figura 66 - Grafico 44

Fuente: Autora (2014).

Con respecto a la escuela trabajar con una ensefianza contextualizada, la mayoria (75%) de
los encuestados respondi6é que si. Ya el 12,50% dijo que no y, un 12,50% afirmé no saber cémo res-
ponder o tenian dudas. Nadie eligio la opcion — esporadicamente —.

En resumen, Callai (2009, p.83) representa que, "(...) muchas veces sabemos cosas del mun-
do, [...] tenemos informaciones de acontecimientos exoticos [...] de varios lugares [...] pero no sabemos
lo que esta aconteciendo en el lugar en que vivimos"®, es decir, que a menudo son totalmente ajenas
a la realidad vivida y percibida en nuestro lugar de origen y dejar de discernir la dindmica natural de

los acontecimientos, interpretarlos y convertirlos positivamente.

80 "Muchas veces sabemos cosas del mundo, [...] tenemos informacién eventos exéticos [...] en
varios lugares [...], pero no sabemos lo que esta pasando en el lugar en que vivimos "(CALLAI, 2009,
p. 83).
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9. (En su opinion, las clases de Geografia podrian ser trabajados con contenidos mas desafia-
dores, para aprender con mayor aprovechamiento y comprension de los contenidos trabajados

en las aulas?

Figura 67 - Grafico 45

Sim Ndo Niosabe ou Eindiferente
tem duvida

Fuente: Autora (2014).

Al ser consultado sobre si las clases de Geografia podrian ser trabajados con contenidos mas
dificiles de aprender y un mayor aprovechamiento y comprension de los contenidos, 50% contesto que
si, contra 25% que respondieron no. Ya 18,75% no saben o tienen dudas, y 6,25% han demostrado ser

indiferente a la cuestion.
10. ;Lo que mas llama la atencion de los estudiantes en las aulas de Geografia?

En el disefio de los estudiantes entrevistados lo que mas llama la atencion en las clases de
Geografia: como el profesor trabaja en el aula; debates y discusiones enumeradas por el profesor;
documentales que se muestran en la clase; contenido sobre el clima del planeta; temas generales rela-

cionados con nuestro pais. S6lo dos personas no respondieron a esta alternativa.

11. ;Qué no te gusta en las aulas de Geografia?
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Con respecto a lo que no les gusta en las clases de geografia, 12 personas dijeron que no les
gustaba de presentar seminarios; 08 personas que no les gusta hacer pruebas; 12 respondieron que
no hay nada que me gusta en la clase; 12 respondieron que odian las clases con solo lecturas; 08 que

no les gusta hacer las cosas con mapas y, finalmente, 20 personas no respondieron a esta alternativa.

12. Otras consideraciones

Ninguno de los entrevistados hizo ninguna consideracion de esta escuela.

Escuela F - Finalmente la escuela denominada F o el Instituto Federal de Educacion, Ciencia
y Tecnologia del Sertdao Pernambucano — Campus Petrolina. La referida escuela es de responsabilidad
de la Secretaria Federal de Formacion Profesional y Tecnologia, y esta situada en la ciudad de Petro-
lina/PE.

En el Instituto, se realizaron entrevistas con el coordinador educativo de Ensefianza Media
Integrada, con dos profesores de Geografia del 3er afio y, con 70 (setenta) alumnos del 3er y 4 afios
de la Ensefianza Media Integrada, fueran aplicados los cuestionarios, desde la recopilacion en campo.

A partir de los datos obtenidos en campo, se presentara a partir de ahora, los resultados ob-

tenidos a través de entrevistas y cuestionarios.

Figura 68 — Tabla con Respuestas del Equipo Técnico- Pedagégico - Escuela F (Petrolina/PE)

Preguntas Respuestas del Entrevistado (a) I
1. Género Mujer
2. Escolarizacion Postgrado Lato Sensu
3. ¢Cuanto tiempo ocupa su funcién y/o la Cerca de | afio
posicion en la escuela?
4. ;Cual es su horario semanal en su funcion? Dedicacion Exclusiva




5. (Su escuela tiene el Proyecto Politico
Pedagégico (PPP)?

6. ;Como fue/esta siendo desarrollando la
construccion del PPP en su escuela?

7. ¢(Su escuela tiene un curriculo escolar con sus
componentes pedagogicos (contenido/temas/areas)
bien definido y accesible a todos (as) de sus
profesionales?

8. ;Como el curriculo de l1a Educacion Basica ha
sido desarrollado especificamente la Ensefianza
Media en su escuela?

9. En su concepcion el curriculo escolar de la
escuela publica a nivel de la Educacion Basica -
Ensefianza Media - en el contexto del Sertdo
Semiarido brasilefio ha sido preparado de modo:

10. ;Qué entiende wusted por Educacion
Contextualizada?
11. ;Qué entiende wusted por Geografia
Contextualizada?

12. ;Usted entiende que existe la preocupacion y
la practica pedagdgica eficaz, con la presentacion
de los contenidos curriculares de Geografia,
frente a la realidad de los territorios Semiarido,
de manera contextualizada?

13. Explicar cémo usted entiende la relevancia de
se trabajar la  Geografia de manera
contextualizada en las clases de Ensefianza Media.

14. ;Ha tenido una formacioén continuada
especifica para los profesores de Geografia?

15.Si positiva la respuesta anteriormente, decir si
cree que la formacion continua en el servicio
ofrecido ha tenido relevancia en la practica
cotidiana de los profesores de Geografia.

16. Ademas de la formaciéon continua, en su
opinién, ;qué otros mecanismos podrian
contribuir a motivar al profesorado en su practica
en la asignatura de la Geografia? Justifica

17. En su opinion, ;cuiles son los retos y las
perspectivas para el desarrollo de los Planes de
Ensefianza orientados a ensefiar Geografia de
manera contextualizada?

4. Otras consideraciones

Fuente: Autora (2014).
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Esta en proceso de construccion

Parcialmente colectivo
Justificativa: No especificada

Si

No sabe o tiene dudas

Justificativa: No justificada
Totalmente Insatisfactorio.

Justificativa: "Debido a que los libros de texto son
totalmente alejados de la realidad de la naturaleza."

"La educacion adaptada a la realidad del estudiante."

"Ensefiar Geografia adaptando los contenidos a la
realidad de los estudiantes."

No

Justificativa: No respondio

"Me parece muy relevante porque el individuo se
sienta del contexto y sentirse mas valorado como un

ser humano."

No.
Justificativa: No justificada

No fue positiva

Todo debe partir de la educacion continua para los
docentes

Desafios: “Hacer el aprendizaje frente a la realidad
del Semiarido".

Perspectivas: "La reformulacion de los planes de
ensefianza y planes de estudio a fin de que sean
orientados a la realidad."

No lo hizo
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El grupo entrevistado I (personal técnico y pedagdgico) tiene experiencia y esta actuando
en el puesto de coordinador pedagogico alrededor de 1 afio trabajando en un régimen de dedicacion
exclusiva.

De acuerdo con el entrevistado el PPP de la escuela est4 siendo en fase de la construccion
parcialmente colectiva, y lo mismo hace parte del subcomité de la construccion de ese documento.
Todavia en el disefio de la entrevista que la escuela tiene un plan de estudios con sus componentes
educativos accesibles a todos sus profesionales. En cuanto al desarrollo del curriculo de la Ensefianza
Basica, especialmente la Ensefianza Media, dijo no saben obtener méas informaciones o tener dudas
sobre el tema.

Es importante destacar aqui que la ensefianza de la Geografia, ya sea en escuelas publicas
o privadas, caracteriza-se por el estudio de la produccion social del espacio entendido como una das
caracteristicas dos fenémenos. "El papel fundamental de la Geografia en la escuela basica es el de
proporcionar a los alumnos los codigos que permitan descifrar la realidad por medio de la espacia-
lidad de los fenomenos [...]" (PEREIRA, 2003, p.14)%.. Debido a que es fundamental que ¢l plan de
estudios de la escuela publica, se ha disefiado de acuerdo con el PPP de la escuela y la experiencia
local y regional, la busqueda de una contextualizacion de la ensefianza de la Geografia.

Por lo tanto, en la concepcion de la misma el curriculo escolar de la escuela publica en la
region semiarida, se ha preparado totalmente insatisfactorio porque los propios libros didacticos se
seleccionan retirados totalmente de la realidad de la region sertaneja.

Desafortunadamente, dice Freitag (1989), todavia hay maestros que insisten en la idea de

que:

81 "El papel fundamental de la geografia en la escuela primaria es proporcionar a los estudiantes
con los cédigos que permiten descifrar la realidad a través de la espacialidad de los fenémenos [...]"

(PEREIRA, 2003, p.14).
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Si con el libro didactico de ensefianza en Brasil es sufrible, sin el mismo sera
incontestablemente peor. Podriamos ir mas lejos, afirmando que la ensefianza
brasileiia desmoronaria. Todo se calca en el libro didactico. Establece el guion
de trabajo para el afio lectivo, marca las actividades de cada profesor en el dia
a dia del aula y ocupa los alumnos por horas en clase y en casa (haciendo sus
deberes). (FREITAG, 1989, p. 110)*.

Parece una estrategia mas conveniente para el profesor, el uso del libro de texto con los pro-
positos mencionados por Freitag (1989). Pero en contraste con esto, es innegable para el estudiante que
suele utilizar el libro de texto para realizar actividades largas, resumen de los capitulos, entre otros,
con el tiempo se convierten en insostenible y desagradable, lo que lleva a la Geografia a convertirse,
como se menciond anteriormente Vesentini (1987), como una pieza de museo.

Por otra parte, la entrevistada demostrd entender claramente lo que es la Educacion con-
textualizada y Geografia contextualizada, sin embargo, sefiala que no hay preocupacion y practica
pedagdgica eficaz de los planes de estudios de geografia destinado a hacer frente a la convivencia con
el Semiarido.

Y piensa que es muy relevante en el trabajo contextualizar la Geografia en la ensefianza
media y debido a que el estudiante se sienta valorado y valorard su region. Pero, dijo que no hay
formacion continua especifica para el campo de la Geografia y entiende que este seria el mecanismo
fundamental para contribuir con el profesor en su practica diaria.

Con el fin de aprovechar los nuevos conocimientos, la formacion continua debe considerar
también el didlogo entre la teoria y la practica. En este sentido, Zabalza (2003, p. 166) defende que

"las nuevas modalidades de formacion giran en torno de la idea de reflexion sobre la practica y la

82 Con la ensefianza de libros didactico en Brasil es poco y sin lugar a dudas sera peor. Podriamos
ir mas lejos, afirmando que sin ella el colapso educacion brasilefia. Pantalones todo en los libros de
texto. Se establece la secuencia de comandos para el afio escolar, actividades dosa de cada maestro en
un salon de clases en el dia a dia y lleva a los estudiantes durante horas en clase y en el hogar (hacer los
deberes). (FREITAG, 1989, p. 110).
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vinculacion real entre teoria y practica profesional"®3,

Como un reto para el desarrollo de planes de ensefanza dirigidas a la mejora de la Geogra-
fia contextualizada, el entrevistado sefald la importancia de promover un aprendizaje centrado en
la dindmica del semidrido y como perspectiva sugiere una reformulacion completa de los planes de
ensefianza y de los curriculos para satisfacer las demandas reales de la region estudiada.

Con respecto a las preguntas formuladas a el publico I (profesores) activos en la escuela C,

dio la siguiente respuesta.

Figura 69 — Tabla con respuestas del Profesor de Geografia - Escuela F (Petrolina/PE)

Preguntas

1. Género

2. Escolarizacion

3. Mas alla de la Enseiianza Media, usted actua en:
4. ;Por cuanto tiempo actiia como profesor(a)?

5. ¢Usted cree que su grado en Geografia se centrd
en la definicion de la practica efectiva en el contexto
del aula del Semidrido Nordestino?

6. ;Como el curriculo de la educaciéon basica se ha
desarrollado especificamente la Ensefianza Media
en su escuela?

Respuestas del Entrevistado (a) I

Hombre

Postgrado Lato Sensu

Ensefianza Superior

Entre 11y 15 afios

Insatisfactorio

Justificativa: “Debido a ser muy concentrado

en Europa y el sudeste de pensamiento," Sao
Paulo en el gueto. "

Insatisfactorio

Justificativa: "La falta de contextualizacion"

7. En su concepcion el curriculo escolar de la Insatisfactorio

escuela publica, en particular la Ensefianza Media,

del contexto del Sertdo Semiarido del Nordeste ha | Justificativa: "No se valora las cuestiones
sido preparado de manera: locales".

8. (Qué entiende usted por Educacion | "Una educacion de "piso", orientada a las
Contextualizada? necesidades locales"

9. (Qué entiende usted por Geografia | "La geografia que valora las experiencias

Contextualizada? locales espaciales en diferentes contextos:

10. ;Usted entiende que existe la preocupacion con
la presentacion de los contenidos curriculares en el
Curriculo Escolar orientados para la realidad de

Socios, politicos, econémicos y ambientales"
Parcialmente

Justificativa: No anadido

los territorios semiaridos, de fuerma
contextualizado?
83 "Nuevas formas de entrenamiento giran en torno a la idea de la reflexién sobre la practica y la
vinculacidn real entre la teoria y la practica” (ZABALZA, 2003, p. 166).
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11. ;Ha tenido una formacion especifica continuada
en su escuela a los profesores de la Geografia?

12. Si positiva la respuesta anteriormente, decir si
cree que la formacion continua en el servicio
ofrecido ha tenido relevancia en la practica

cotidiana de los profesores de Geografia.

13. Ademas de la formacion continua, en su
opinion, ;qué otros mecanismos podrian contribuir
a motivar al profesorado en su practica docente
cotidiana en la asignatura de Geografia? Justifica
tu respuesta.

14. Usted entiende la importancia de trabajar la
Geografia de forma contextualizada en las clases de
Ensefianza Media de su escuela? Justifica

15. Los subsidios ofrecidos por la Secretaria de

La prictiva educativa

No

No fue positiva

Actividades de investigacion de campo y la
posterior extension de los trabajos realizados.

Si.

Justificativa: "Es urgente salir de los vicios de
la geografia tradicional."

No sabe o tiene duda

Educacion del Estado para el profesor de Geografia
para trabajar con este componente curricular
(asignatura) y explorar lo que el entorno ofrece de
recursos naturales locales, ha sido:

16. En su opinion, ;cudles son los retos y las
perspectivas para el desarrollo de los Planes de
Enseiianza orientados a ensefiar Geografia de
manera contextualizada?

Justificativa: No justificada

Desafios: "La formacion basica y continuada”.
Perspectivas: "Lo que la urgencia de la
cuestion haré lograr el cambio."

3. Otras consideraciones No lo hizo

Fuente: Autora (2014).

El encuestado del grupo II tiene Postgrado Lato Sensu y actta casi 15 afios en la educacion
media y superior. Considera que su graduacion no fue satisfactoria con respecto a fomentar el profesor
para trabajar en la practica docente y adaptarse a la realidad del contexto semiarido. En su concepcion
el curriculo de su escuela ha sido redactado de forma insatisfactoria, ya que no valoran las cuestiones
locales.

De esta manera, Dewey (1971) discute lo que se necesita de forma que el estudiante experi-
mente el punto de partida de todo aprendizaje consecutivo, y proporcionar una expansion sistematica
de las actividades de la escuela, una nueva oportunidad para la difusion de la disciplina escolar.

Sin duda, el entrevistado entiende y define asi Educacion contextualizada y Geografia con-

textualizada, pero entiendo que no es solo una preocupacion parcial con los contenidos curriculares
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orientados a satisfacer las necesidades de los estudiantes en el Semiarido, pero no justific su afirma-
cion.

Dijo que no hay una formacién continua especifica para el area de Geografia y ve como un
mecanismo que puede contribuir a la practica de actividades docentes de geografia de la investigacion
de campo y la extension.

En la concepcion de Veiga (2002, p. 04), la formacion continuada es un derecho de todos los
profesionales que trabajan en la educacion, "una vez que no sdlo ella posibilita la progresion funcio-
nal basada en la titulacion, en la cualificacion y en la competencia de los profesionales, pero también
propicia, fundamentalmente, el desarrollo profesional de los profesores articulado con las escuelas y
sus proyectos"s4.

Ademas, el entrevistado considera que la relevancia del trabajo de Geografia en el contexto
de las clases de Ensefianza Media, para eliminar el "circulo vicioso" de la tradicional Geografia, que
todavia reina en la actualidad. Stefanello (2009, p.70) considera: "Correspondera al profesor generar
esta inter-relacion entre las multiples escalas donde reverberan estos contenidos trabajados en clase,
mas especificamente a la realidad de los alumnos"®.

Sin embargo, el entrevistado tiene alguna duda sobre los subsidios ofrecidos por el MEC/
Inep para el profesor de Geografia de explorar lo que ofrece la zona geografica. Sobre los retos para
el desarrollo de Planes de Educacion orientados a ensefiar Geografia contextualizada menciond6 la
centralidad de la formacién basica y permanente y, sefialo la urgencia del debate y la discusion sobre
el tema abordado en esta investigacion. Por tltimo, se presentan ahora los datos encontrados a partir

de las respuestas del publico III (estudiantes).

84 "Ya que no sélo permite la progresién de carrera basada en la valoracion en la calificacion y
competencia de los profesionales, sino que también proporciona esencialmente el desarrollo profesio-
nal de los docentes articulados con las escuelas y sus proyectos.” (VEIGA, 2002, p. 04)

85 “Serd hasta el maestro para llevar a cabo esta interrelacion entre multiples escalas donde es-
tos contenidos reverberan aprendieron en el aula, en concreto la realidad de los estudiantes.” (STE-

FANELLO, 2009, p.70)
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1. Género

Figura 70 - Grifico 45

PN il Fmii i

Fuente: Antaga (2014}

La mayoria de los (las) entrevistados (as) son mujeres (51,43%) y solo el 48,57% son hombres.

2. Curso que asiste:

Figura 71 - Grafico 47

0,00% 0,00%

Normal Médio Meédio Basico Médio/Técnico

Fuente: Autora (2014).

Todos los estudiantes entrevistados estan inscritos en la Ensefianza Media/Técnica.

3. (Le gusta la asignatura Geografia?
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Figura 72 - Grafico 48

2,86%

Sim N3o As vezes

Fuente: Autora (2014).

Cuando se le preguntaron si les gusta el componente curricular Geografia, 51,43% dijo que
si, y el 2,86% respondid que no. Ya un 45,71% de los encuestados dice que les gusta la asignatura a
veces. De los que respondi6 que si, citan lo siguiente como justificacion: que la asignatura es la par-
ticipacion, ya que refleja el pasado, presente y futuro; que las clases son dindmicas; y que el maestro
tiene alto dominio de conocimiento.

Todos los que respondieron no, justificaron lo siguiente: no se identifican con el asunto y no
les gusta la geografia fisica. En cuanto a los que dijeron que les gusta la disciplina s6lo a veces justi-
ficaron sus respuestas de la siguiente manera: le gustan s6lo cuando la clase es buena y dindmica; no
me gusta cuando la clase es de solo lectura del libro; No me gusta cuando los contenidos son aburridos
y las clases también; dependiendo de la metodologia utilizada por el profesor; depende del método de
ensefianza; es mas una cuestion de como los contenidos se imparten en el aula es que se gusta o no
de la disciplina.

En el analisis de Gebran (1996, p. 9), todavia es posible ver la practica limitada a la reproduc-
cion de textos e ideas, la descripcion de los objetos sociales y sigue favoreciendo préacticas de memo-
rizacion, revelando que: "(...) Los andlisis del proceso en el cotidiano del aula revelan que se insiste en

una ensefianza de geografia preocupado con la supervaloracion de la memoria [...] en detrimento del
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entendimiento y de la comprension mas ampliada de las situaciones en estudio"®.
Si bien estas practicas de memorizacion persisten en el aula, los estudiantes dificilmente iran

dar el debido respeto y valor del componente curricular Geografia.

4. ;Coémo tiene sido las aulas de Geografia en su clase?

Figura 73 - Grafico 49

Totalmente Satisfatério (a) N&o sabe ou  Insatisfatério
Satisfatorio (a) tem duvida (a)

Fuente: Autora (2014).

Cuando se le preguntd acerca de como han sido las clases de Geografia, la mayoria respon-
di6é que ha sido satisfactoria (62,86%). So6lo 17,14% dijo que han sido totalmente satisfactorios. Pero
el 5,71% no pudo responder o tenian dudas y 8,57% identificaron como insatisfactorias las clases de

Geografia.

5. (Cuales son los recursos didacticos utilizados por el profesor de Geografia en el aula?

86 “[...] El analisis del proceso en el aula todos los dias revelan que insiste en una ensefianza de
la geografia en cuestion con la sobrevaloracion de la memoria [...] a expensas del entendimiento y la
comprension mas ampliada de las situaciones em analisys.” (GEBRAN, 1996, p. 9)
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Figura 74 - Grafico 50

Fuente: Autora (2014).

En cuanto a los recursos didactico utilizados por los profesores de Geografia, los estudian-
tes entrevistados indicaron que: el 41,43% utiliza el data-show como un recurso; el 40% utiliza el
libro didéactico en clase; el 11,43% hacen utilizacion de la miisica como recurso en el aula, y el 4,29%
apuntan peliculas y documentales como los recursos utilizados por los profesores de Geografia de la

escuela estudiada.

6. ;En su opinion, el profesor de Geografia ha valorado el espacio geografico de su region y al-

rededor de su escuela en la exploracion de las aulas practicas?

Figura 75- Grafico 51

2,86% 0,00%
Sim Ndo Ndosabe ou tem Esporadicamente
duvida

Fuente: Autora (2014).
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En cuanto al uso del espacio geografico por el profesor de Geografia, el 80% respondié que
no. Para ellos, el profesor no usa el espacio como deberia el espacio y sus alrededores para trabajar el
curriculo escolar. El 17,14% respondi6 que el profesor utiliza el espacio geografico para lograr mejor
sus clases. Por tltimo, un 2,86% no supieron responder o tuvieron duda y nadie ha optado por el item

— esporadicamente.

7. ;Como el profesor de Geografia en su clase, ha evaluado el aprendizaje del estudiante?

Figura 76 - Grafico 52
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Fuente: Autora (2014).

Con respecto al proceso de evaluacion utilizado por el profesor de Geografia en la escuela,
la mayoria (91,43%) respondieron que son evaluados por exdmenes y pruebas. Ya un 4,29% ha dicho
que también se evalian en la participacion y el debate en el aula, y el 4,29% con la presentacion de la
investigacion y seminarios.

En este sentido, es valido destacar que el estudiante que investiga, que aprende a observar,

catalogar informacion, analizando constantemente la reconstruccion de su conocimiento, construyen-
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do asi su autonomia, al actuar como un ciudadano que puede contextualizar y reflexionar sobre el
lugar donde vive: su génesis, sus relaciones de poder y sus posibilidades. "Reconociendo el espacio
producido y reconociéndose como parte del mundo que se reproduce en el local y en las relaciones

cotidianas" (NUNES; RIVAS, 2009, p. 4)*".

8. (Cuando el estudiante reconoce las posibilidades de asociar el contenido visto con el contexto
local y hay significado con lo que ve sentido en el aula, se puede afirmar que hubo un proceso
inmediato de contextualizacion de la educacion? ;Basado de esta declaracion, usted cree que su

escuela trabaja con una ensefianza de la Geografia Contextualizada?

Figura 77 - Gréfico 53

5. 71%

Sim Ndo Ndosabe ou tem Esporadicamente
duvidas

Fuente: Autora (2014).

Cuando se le preguntamos si en su escuela se trabaja con la ensefianza de Geografia contex-
tualizada, un 71,43% dice que si y un 8,57% contestd que no. El 14,29% no sabia o tenia dudas, y el
5,75% respondio que el trabajan solo esporaddicamente.

De los que respondieron que si, justificaron, sefialando que, en la medida de lo posible, el

87 "Reconociendo y reconociendo el espacio producido como parte del mundo que se reprodu-
ce en el lugar y en las relaciones de todos los diasg 9(IEIUNES, RIVAS, 2009, p. 4)
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maestro relaciona el tema a la realidad local y las clases son dialogadas y bien explicativa. Pero los que
dijeron que no, no justificaron su opinion. Por ultimo, los que optaron son esporadicamente, dijeron

que hay mucho que mejorar para que la Geografia sea trabajada de forma contextualizada.
9. ;En su opinion, las clases de Geografia podrian ser trabajados con contenidos mas desafiado-

res, para aprender con mayor aprovechamiento y la comprension de los contenidos trabajados

en las clases?

Figura 78 - Grafico 54

5,71% 0,00% 0,00%
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Fuente: Autora (2014).

En cuanto al trabajo el Geografia con contenidos mas desafiantes, la mayoria (94,29%) res-
pondi6 que si, se puede trabajar desafiando los alumnos con contenidos mas reflexivos. Solo el 5,71%
coloca que no. Nadie apostd por los itens — no saben o tienen alguna duda y es indiferente.

Con respecto a las deficiencias del proceso de ensefianza y aprendizaje, Cavalcanti (2002,
p.12.), afirma que, "los alumnos no consiguen formar un raciocinio geografico necesario a su parti-
cipacion efectiva en la sociedad; [...] tampoco consiguen formar relaciones entre los contenidos que
son transmitidos en las clases de Geografia y las determinaciones espaciales que permean su practica

social diaria"®s.

88 "Los estudiantes no pueden formar un razonamiento geografico necesario para la participaci-

6n efectiva en la sociedad [...] tampoco logran establecer relaciones entre el contenido que se transmi-

te en las clases de geografia y determinaciones es;aciales que impregnan su practica social cotidiana"
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10. ;Lo que mas llama la atencion de los estudiantes en las clases de Geografia?

Con respecto a lo que llama maés la atencion del alumno en las clases de geografia, dieron
las siguientes respuestas: las informaciones que poseen datos estadisticos; el profesor como "uno se
da cuenta de que domina el contenido y tiene la sensacion de que puedo de verdad"; el contenido; el
impulso creado por el profesor en la transmision de contenidos; debates y discusiones; peliculas y

documentales; la asociacion del tema con el cotidiano de los alumnos.

11. ;Qué no te gusta en las clases de Geografia?

Cuanto a que los estudiantes no les gustan las clases de Geografia, ellos respondieron: el uso
del libro didactico; de algun contenido que no tiene afinidad; el libro didactico elegido por la escuela;
la falta de conferencias y mesa redonda; el uso de slides; de clases mondtonas, siempre el mismo mé-
todo; la velocidad a la que el contenido se explica por lo tanto dificulta el aprendizaje del estudiante;
de los examenes y las pruebas; las actividades llevadas a cabo con los mapas. De los 26 entrevistados
no respondieron a la alternativa.

En opinion de Castrogiovanni (2003), "(...) la lectura de los mapas, indispensable en la com-
prension espacial envuelve lo inverso de su construccion, o sea, la decodificacion de los contenidos de
forma significativa y con posibles significaciones" (CASTROGIOVANNI, 2003, p. 37)*. Por lo tanto,
es inadmisible concepcion de que es posible estudiar la Geografia y sin el uso de mapas, iméagenes,

signos, entre otras cosas, facilitadores del aprendizaje de lectura dindmica del mundo.

(CAVALCANTI, 2002, p. 12).
89 “[...] Para leer los mapas, indispensable en el aprendizaje espacial implica la inversa de su
construccion, es decir, la decodificacién de contenido de manera significativa y posibles significados"

(CASTROGIOVANNT, 2003, p. 37).
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12. Otras consideraciones

Cuando expusieron otras consideraciones sobre el debate, 58 personas no respondieron a este
item y, 08 estudiantes dijeron que les gusta la asignatura, pero la eleccion del profesor clase deberia
ser hecha por los estudiantes; 02 personas dijeron que deberian haber puesto visitas técnicas mas
justas que abordaran todos los estudiantes por clase; 02 personas han sefialado la necesidad de clases
mas dindmicas (juegos, debates).

Por lo tanto, es importante que la ensefianza de Geografia pase para el alumno la compren-
sion de todo el proceso de produccion del/en espacio geografico y al final del proceso de ensefianza y
aprendizaje pueda identificar en su vida cotidiana la geograficidad del fenémeno, y ademas de, "[...]

saber pensar el espacio para organizarse [...]" (LACOSTE, 2006, p.189)°° como actor social activo.

Analisis Documentales

A partir de ahora en un andlisis de contenido discursivo sobre todos los documentos exami-
nados y evaluados por el investigador durante las visitas a las escuelas encuestadas, puntuando los
datos encontrados.

El analisis documental se basara en la optica Bardin (1987), utilizando las siguientes técni-
cas: analisis documental y andlisis de contenido. Entre los documentos analizados son: el PCNEM
(2000), PPP, Planes de Ensenanza y Planes de Clases de los profesores entrevistados.

En la percepcion de Bardin (1987, p. 24) analisis de documentos "es una operacion o conjun-

to de operaciones buscando representar el contenido de un documento bajo una forma diferente del

90 “[...] Aprende a pensar el espacio organizeérglc% [...]" (LACOSTE, 2006, p.189)
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original, con el fin de facilitar posteriormente su consulta de referenciacion"'.

Ya el analisis del contenido es "Un conjunto de técnicas de andlisis de las comunicaciones,
buscando obtener, por procedimientos sistematicos y objetivos de descripcion de los contenidos de
los mensajes, indicadores (cuantitativos o no), que permiten la inferencia de conocimientos relativos
a las condiciones de produccidon/recepcion (variables inferidas) de esos mensajes" (BARDIN, 1977,
p. 23)%.

Finalmente, el andlisis del discurso o de la enunciacion considera que "el discurso no es
transposicion transparente de opiniones, actitudes y de representaciones que existan de modo cabal
[...]. El discurso no es un producto acabado, pero, un momento en un proceso de elaboracion, con todo
lo que eso comporta de contradicciones, de incoherencias, de imperfecciones" (BARDIN, 1987, p.

87)%.

Parametros Curriculares Nacionales para la Ensefianza Media (PCNEM)

Partiendo de los presupuestos enumerados anteriormente, aqui comienza el andlisis docu-

mental, a partir de los Parametros Curriculares Nacionales para la Ensefianza Media’* (PCNEM,

91 "Es una operacién o conjunto de operaciones destinadas a representar el contenido de un
documento en una forma diferente de la original, con el fin de facilitar un estado posterior su referen-
ciamiento consulta"(BARDIN, 1987, p. 24).

92 "Un conjunto de técnicas para el analisis de las comunicaciones con el fin de obtener, por pro-
cedimientos sistematicos y objetivos de descripcion del contenido de los mensajes, indicadores (cuan-
titativos o0 no), que permiten la inferencia de conocimientos sobre las condiciones de produccion /
recepcion (variables inferidas) de estos mensajes "(BARDIN, 1987, p. 23).

93 "El discurso no es una aplicacién transparente de opiniones, actitudes y representaciones que
existen tan lleno de [...]. El discurso no es un producto acabado, sino un momento en un proceso de
desarrollo, con todo lo que entrafa contradicciones inconsistencia, imperfecciones "(BARDIN, 1987,
p. 87)

94 Los Parametros Curriculares Nacionales (PCN) se componen de cuatro partes, a saber: Parte I
(Base Legal); Parte IT (Idiomas, codigos y sus tecnologias); Parte III (Ciencias Naturales, Matematicas
y sus tecnologias); y la Parte IV (Ciencias Humanas y sus Tecnologias). Parte I discute la "nueva escue-
la secundaria” en Brasil, el proceso de trabajo, elzlélgBEN 9394/96, el papel de la educacién en la so-

Lo
3%
—4

-



La prdctiva educativa

2000). De este documento lo que interesa a esta investigacion se encuentra en la Parte I (Base Legal)
y la Parte IV (Ciencias Humanas y sus Tecnologias), que incluye en este contexto la componente cur-
ricular - Geografia.

El documento es, en general, la necesidad de reformar la Ensefianza Media, con el fin de
preparar a los estudiantes para "la adquisicion de conocimientos basicos, la preparacion cientifica y la
capacidad de utilizar diferentes tecnologias para las areas de especializacion."

Ademas, se proponen algunos principios que guian la reforma curricular de la educacion
secundaria, con base en la Ley de Directrices y Bases de la Educacion — LDBEN 9394/96. Entre estos
principios estan: la educacion general, en contraposicion a la formacion especifica; el desarrollo de ca-
pacidades para investigar, buscar informacion, analizarlos y seleccionarlos; la capacidad de aprender,
crear, formular, mas que el simple ejercicio de memorizacion (PCNEM, 2000, p. 5).

En este sentido y de acuerdo con el documento en enfoque, la Ley de Directrices y Bases
de la Educacion Nacional (LDBEN 93934/96) explica que la Ensefianza Media es la "etapa final da
educagdo basica" (Art.36), lo que concurre para las construcciones de su identidad. En resumen, la
Ley establece una perspectiva para este nivel de educacion que integra, en un mismo y unico modo,
a efectos hasta entonces divergentes, de ofrecer, de manera articulada, una educacion equilibrada con

funciones equivalentes para todos los alumnos:

“s ]a formacion de la persona, de manera de desarrollar valores y competen-
cias necesarias a la integracion de su proyecto individual al proyecto de la
sociedad en que se ubica;

* la mejoria del educando como persona humana, incluyendo la formacion

ciedad tecnoldgica, las Directrices Curriculares Nacionales para la Educacién Secundaria, entre otros.
Para la segunda parte, la direccion de los PNC en el area del conocimiento de la lengua portuguesa, la
Modern Language Extranjera, Educacion Fisica, Arte y Tecnologia de la Informacién; En la Parte III,
la dicorrem nimeros de control de los conocimientos y las habilidades en la ensefianza de la Biologia,
Fisica, Quimica y Matematicas; Por ultimo, en la Parte IV, los PCN de conocimientos y experiencia en
la ensefianza de la Geogratfia, Historia, Filosofia, Sociologia, Antropologia yPolitica.

95 "Etapa final de la educacion basica" (LDBEN, 1996, Art.36).
297

Lo

4 /\
i
/‘A A\ 4



La prdctiva educativa

ética y el desarrollo de la autonomia intelectual y del pensamiento critico;

* la preparacion y orientacion basica para su integracion al mundo del tra-
bajo, con las competencias que garanticen su mejora profesional y permitan
direccionar las transformaciones que caracterizan a la produccion en nuestro
tiempo;

* el desarrollo de las competencias para continuar aprendiendo, de forma au-
tonoma y critica, en niveles mas complejos de estudios.” (PCNEM, 2000, p.
10)°.

Por lo tanto, es importante tener en cuenta las consideraciones planteadas en la Comision
Internacional sobre la Educacion para el Siglo XXI, que se incorpora en la determinacion de LDBEN
9394/96: a) la educacion debe cumplir una triple funcioén: econdmica, cientifica y cultural; b) la edu-
cacion debe estructurarse en cuatro pilares: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir y
aprender a ser.

Es, por lo tanto, en el contexto de la Educacion Bésica, la LDBEN 9394/96, en su Art. 26
determina que la construccion de curriculos en la educacion fundamental y media, "com uma Base
Nacional Comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por
uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela"”’. Se basa en este articulo que hay fundamentos legales para trabajar con la

contextualizacion de la Geografia en el contexto semiarido brasilefio.

El PCNEM también aborda la idea de trabajar con un aprendizaje significativo presupone la

96 « la formacién de la persona, con el fin de desarrollar valores y habilidades necesarias para
integrar su proyecto individual a la sociedad en la que se encuentra de proyectos; « la mejora del estu-
diante como persona humana, incluida la formacion ética y el desarrollo de la autonomia intelectual
y el pensamiento critico;  preparacion y orientacion bdsica para su integracion en el mundo laboral
con los conocimientos necesarios para garantizar su desarrollo profesional y para el seguimiento de
los cambios que caracterizan la produccion en nuestro tiempo; « Desarrollar las habilidades necesarias
para seguir aprendiendo, independiente y critica, niveles mas complejos de estudios (PCNEM, 2000,
p. 10).

97 “"Con una Base Nacional Comun, que se completara en cada sistema escolar y la escuela y, por
una parte diversa, requerido por la sociedad regional y local, la cultura, la economia y las caracteristi-
cas de los clientes" (LDBEN, 1996, Art. 26).
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existencia de un marco que permita a los estudiantes a identificar y se identificar con las preguntas

propuestas. De acuerdo a este documento:

“Esa postura no implica permanecer apenas en el nivel de conocimiento que
es dado por el contexto mas inmediato, ni mucho menos por el sentido comun,
pero busca generar la capacidad de compreender e intervenir en la realidad,
en una perspectiva autonoma y desalienante. Al proponer una nueva forma de
organizar el curriculo, trabajado en la perspectiva interdisciplinar y contextu-
alizada, se parte del presupuesto de que todo aprendizaje significativo implica
una relacion sujeto-objeto y que, para que esta se concrete, es necesario ofre-
cer las condiciones para que los dos polos del proceso interactiien”. (PCNEM,
2000, p. 22)*.

Por otra parte, hay diversas partes del curriculo destinadas a satisfacer las caracteristicas re-
gionales y locales de la sociedad, la cultura, la economia y la clientela (Art. 26 LDBEN 9394/96). De
este modo se completa la Base Nacional Comum, que se define en cada sistema escolar de ensefianza
y estabelecimiento escolar y, siendo solo las escuelas, en sus particularidades, sabiendo articular de
acuerdo con la identidad de la escuela local.

Con el fin de organizar mejor la ensefianza, incluso PCNEM conocimiento explicito de las
areas del curriculo, a saber: Lenguajes y Codigos y sus Tecnologias; Ciencias Naturales y Matemati-
cas y sus Tecnologias; Humanidades y sus Tecnologias (donde se inserta Geografia).

Es fundamental hacer hincapié en que las tres areas curriculares son acompanadas por la
presencia de la tecnologia en la ensefianza media, en referencia directa a la necesidad de aplicacion de
conocimientos y habilidades acumuladas a lo largo de la Educacion Basica, que da expresion concreta

a la preparacion bésica para el trabajo previsto en la LDBEN (PCNEM, 2000; 2008).

98 Esta actitud implica no permanecer sélo en el nivel de conocimiento que se da por el contexto
inmediato, y mucho menos por el sentido comun, pero tiene como objetivo generar la capacidad de
comprender e intervenir en la realidad, una perspectiva auténoma y dealienating. Al proponer una
nueva forma de organizar el plan de estudios, de trabajo en perspectiva interdisciplinaria y contextua-
lizada, partimos del supuesto de que todo aprendizaje significativo implica una relacién sujeto-objeto
y que para que esto suceda, es necesario crear las condiciones para dos polos del proceso interactian
(PCNEM, 2000, p 22).
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La prdctiva educativa

Por lo tanto, para la ejecucion del curriculo de la Ensefianza Media en Brasil, cabera res-
pectivamente, a los 6rganos educativos reguladores y ejecutivos para establecer normas adicionales
y politicas educativas, teniendo en cuenta las peculiaridades regionales y locales, observando a las

disposiciones de la presente directrices, de conformidad con el Art. 14, de la LDBEN 9394/96.

Proyecto Politico Pedagégico (PPP)

La palabra proyecto viene del latin projectu, eso significa lanzar adelante. Sin embargo, el
proyecto politico-pedagdgico va mucho mas alla de un timido agrupamiento de los planes de en-
seflanza y actividades diversas. Siendo asi, es algo que tiene que ser utilizado y no archivado, como
ocurre comunmente en varias escuelas brasilefias (VEIGA, 2002).

Es esencial modificar el diseno de que tal documento sélo esta destinado a ser dirigido a las
autoridades educativas como el cumplimiento burocratico de la escuela. Mas bien, deben ser prepara-
dos y usados colectivamente por la comunidad escolar con el objetivo de poner en practica lo que se
ha descrito por medio de un consenso publico.

Conforme Veiga (2002), la parte politica y educativa del proyecto es indivisible, porque am-
bos constituyen procesos continuos de reflexion y discusion de los problemas de la escuela, la bus-

queda de soluciones de los problemas instalados en cada contexto escolar. Asi, el autor confirma que:

El proyecto politico-pedagogico, al constituirse en proceso democratico de
decisiones, se preocupa en instaurar una forma de organizacion del trabajo
pedagdgico que supere los conflictos, buscando eliminar las relaciones com-
petitivas, corporativas y autoritarias, rompiendo con la rutina del mando im-
personal y racionalizado de la burocracia que permea las relaciones en el
interior de la escuela, disminuyendo los efectos fragmentarios de la division
del trabajo que refuerza las diferencias y jerarquiza los poderes de decision
(VEIGA, 2002, p. 9)”.

99 El proyecto politico-pedagdgico, para constituir proceso de decisidn democratica, se preocupa
de introducir una forma de organizacién del trabajo educativo que supere el conflicto, tratando de
eliminar las relaciones competitivas, corporativas y autoritarias, rompiendo la rutina de comandos
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La prdctiva educativa

En consecuencia, el PPP constituye una mediacion para efectivacion del trabajo pedagdgico
eficaz, a través de una relativa autonomia de la escuela y su capacidad para dar forma a su propia
identidad.

Con base en estos supuestos, es pertinente hablar de eso, de las seis escuelas pesquisadas,
cuatro, segun los entrevistados del equipo técnico-pedagogico, poseen el proyecto politico-pedagogi-
co, dos de los cuales estan en el proceso de reconstruccion. Los otros dos todavia no tienen su PPP y
se encuentran en proceso de construccion.

Teniendo en cuenta que ninguna de las seis escuelas pesquisadas fue creada hace poco, todos
tienen mas de 10 afios de fundacion, uno se da cuenta de que hay un gran retraso en la construccion
de este documento, lo que valida afirmar que hasta ahora funcionan practicamente sin este pilar y, por
tanto, sin una serie de principios orientados para un buen funcionamiento de la escuela, no se puede
afirmar que se trata de una escuela democratica.

Obviamente después de la construccion colectiva del PPP la escuela debe reformularlo en
los ultimos afios de acuerdo a las necesidades de la comunidad escolar, pero al mismo tiempo son los
objetivos establecidos en el documento que se deben cumplir, entonces hay que sufrir refundicion.

Veiga (2002) considera que:

El proyecto politico-pedagdgico, al mismo tiempo en que exige de los educa-
dores, funcionarios, alumnos y padres la definicion clara del tipo de escuela
que intentan, requiere la definicion de fines. Asi, todos deberan definir el tipo
de sociedad y el tipo de ciudadano que pretenden formar. Las acciones espe-
cificas para la obtencion de esos fines son medios. Esa distincion clara entre
fines y medios es esencial para la construccion del proyecto politico-pedago-
gico (VEIGA, 2002, p. 3)!%,

e impersonal agilidad burocraticaque impregna las relaciones dentro de la escuela, lo que reduce los
efectos fragmentarios de division del trabajo que refuerza diferencias y clasifica los poderes de toma
de decisiones (VEIGA, 2002, p. 9).

100  El proyecto politico-pedagdgico, mientras que requieren los educadores, personal, estudiantes
y padres de familia una definicion clara del tipo de escuela que intente requiere la definicién de los
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La prdctiva educativa

Ademas, el mencionado autor también pone la necesidad de estar en el PPP de la escuela
al menos estos siete bloques de construccion fundamentales para su organizacion: los propdsitos de
la escuela, la estructura, el curriculo, horario escolar, el proceso de decision de la organizacion, las
relaciones laborales, la evaluacion.

Por lo tanto, la construccion de un proyecto politico-pedagdgico para gestar una nueva orga-
nizacion del trabajo pedagogico, "pasa por la reflexion anteriormente hecha sobre los principios. Cre-
emos que el andlisis de los elementos constitutivos de la organizacion traera contribuciones relevantes

para la construccion del proyecto politico-pedagogico" (VEIGA, 2002, p. 5)!°.

Planes de Ensefianza (PE)

Los Planes de Ensefanza son parte de la rutina de cualquier profesor que planea, sus acti-
vidades diarias, semanales, mensuales, semestrales y anuales deben planificarse de acuerdo con los
objetivos y metodologias empleadas para alcanzar los objetivos prefijados en cada plan.

De acuerdo con Padilha (2001) el acto de la planificacion tiene que ver con "tomadas de deci-
sion, con acciones; prevé necesidades tales como medios estrategias y recursos disponibles, buscando
siempre el alcance de objetivos, en plazos determinados y etapas definidas, a partir de los resultados

de las evaluaciones" (PADILHA, 2001, p. 30)'*?. Por lo tanto, la planificacion escolar se origina en el

propositos. Asi que cada uno debe definir el tipo de empresa y el tipo de ciudadano que tiene la inten-
cién de formar. Las acciones especificas para lograr estos fines son los medios. Esta clara distincion
entre fines y medios es esencial para construir el proyecto politico-pedagdgico (VEIGA, 2002 p. 3).
101  "Pasa a través de la reflexion sobre los principios previamente realizados. Cree que el analisis
de los elementos constitutivos de la organizacion traera importantes contribuciones a la construccién
del proyecto politico-pedagégico” (Veiga, 2002, p. 5).

102  "La toma de decisiones, con acciones, que prevé las necesidades, tales como las estrategias de
medios y recursos disponibles, siempre encaminadas a la consecucion de los objetivos y medidas en
determinados periodos definidos, a partir de los resultados de las evaluaciones" (PADILHA, 2001, p
30).
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PPP, de conformidad con los reglamentos y directrices establecidos por la Politica Nacional de Edu-
cacion del pais.

En la planificacion de la educacion es crucial para tener en cuenta dos factores, a saber: a)
el aprendizaje debe implicar diversas actividades y desarrollar habilidades generales del estudiante,
b) debe proporcionar una parte significativa para propiciar al que estudiante por su cuenta aprenda a
avanzar hacia una autonomia critica y emancipadora (PANDINI, 2008).

El acto de la planificacion remitira un compromiso, no una accioén improvisada. En caso de
venir cargada con intencidn, que causan una accion. Por lo tanto, es fundamental que la planificacion
pase por varias etapas y se articule en todos sus aspectos, haciendo hincapi¢ tanto en el método, cuan-
to en los contenidos del curriculo (PANDINI, 2008).

De los siete profesores entrevistados, ninguno de ellos tenia sus Planes de Ensefianza en el
momento de la entrevista. Algunos se comprometieron a enviar a través de correo electrénico para
el investigador, sin embargo, no lo hicieron. Solo durante la entrevista, que se realizo, se entendid
por medio del andlisis del discurso, que el referido documento se suele producir de forma individual,
excepto en una de las escuelas.

Por lo tanto, practicamente no hay intercambio de ideas y conocimientos de los profesores
de areas afines y, dicho documento termina siendo entregado para coordinacion de la escuela solo
para cumplir con los requisitos burocraticos, y rara vez sirve como una guia para el desarrollo de la
asignatura durante el afio lectivo escolar.

Cuando un documento de este tipo es producido por un grupo de profesores del area [en este
caso, en Geografia], son por lo general poco debate y el documento estéd practicamente bajo la respon-
sabilidad de un solo maestro que produce y socializa con otros colegas de la misma area, pero en la
practica cada uno termina en ejecucion que es mas conveniente, perdiendo asi toda la esencia macro
del Plan de Ensenanza.

Por lo tanto "planificar la practica es algo mas amplio que atender los objetivos y contenidos
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del curriculo, porque supone preparar condiciones de su desarrollo”. (SACRISTAN, 2000, p. 282)%.

Planes de Clase (PC)

La planificacion de la ensefianza es un proceso de decision sobre la actividad practica de los
profesores en su dia a dia en sus clases, que implica multiples acciones y situaciones concretas. Este
nivel de planificacion es como Padilha (2001), "proceso de toma de decisiones bien informadas que
busquen la racionalizacion de las actividades del profesor y del alumno, en la situacion de ensefianza-
-aprendizaje" (PADILHA, 2001, p. 33)!1%4,

En concreto, el Plan de Clase es concreto en comparacion con otros planes, que tiene como
objetivo definir y operacionalizar la accion escolar que debe ser realizada y esta previsto en el proyec-
to mas amplio. En opinion de Pandini (2008, p. 243), "el profesor puede elaborar sus proyectos in-
dividuales o colectivos para el desarrollo del Plan, porque es una sistematizacion justificada de las
decisiones tomadas relativas a la accion a ser realizada"'®.

Por estos supuestos es de gran importancia discurrir que de los siete profesores de Geografia
entrevistados ninguno estaba con su plan de clase en el momento de la entrevista. Cuando se le pre-
gunt6 al respecto, se lo pusieron a la escuela tomar s6lo una secuencia de comandos o en un esquema,
a menudo mentalmente o en la fecha prevista, con el esquema que va a trabajar ese dia en cada clase.

Se supone que esta situacion se produce en las escuelas publicas de Brasil por la ausencia de

la exigencia de los equipos técnicos y pedagogicos escuelas publicas, ya que la realidad en las escue-

103  "La planificacion es la practica algo mas amplio que cumplan con los objetivos y el contenido
del plan de estudios, ya que supone preparar las condiciones para su desarrollo, ya que también abas-
tece a esto.”" (SACRISTAN, 2000, p. 282).

104  "Proceso de toma de decisiones informadas tratando de simplificar las actividades de profe-
sores y estudiantes en la situacion de ensefianza-aprendizaje” (PADILHA, 2001, p. 33).
105  "El profesor puede desarrollar su individual o colectiva para el desarrollo del desarrollo del

plan, ya que es una sistematizacion justificada de decisiones con respecto a la accion a realizar"

(PANDINT, 2008, p. 243).
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las privadas es muy diferente, donde el profesor da su plan de aula semanal a principios de la semana
y al final de la semana presenta su memoria justificativa, si no puede realizar todas las actividades
previstas para esa semana.

Sin embargo, lo mismo no se produce en las escuelas publicas y, por esta razon, los profe-
sores no se sienten obligados a hacerlo, incluso, algunos de ellos tienen el plan de clase listo en el
ordenador personal si fuera necesario. Sin embargo, aun teniendo en sus ordenadores, ninguno de
ellos se ofrecid a ensenarlos. La razon de tal falta de indisponibilidad se realiza mediante el analisis
del discurso y la evaluacion (actitud) unanimes de los siete profesores entrevistados, cuando se les
explico que habia interés por parte del investigador para examinar los planes.

Sin lugar a dudas, el Plan de Clase es la causa principal de la practica diaria de cada profesor.
Si no funciona, caen en graves riesgos de dar una clase sin metas establecidas y sin metas alcanzadas.
Tal vez el resultado este en las respuestas dadas por los estudiantes cuando se les preguntamos si les
gustaba las lecciones de geografia, donde la mayoria respondié que le gustaba solo a veces; otros
dijeron que no les gustaba la forma en que se llevo a cabo las clases; otros sefialaron que el profesor
no planea las clases.

Puede no parecer, pero incluso so6lo siendo un estudiante de la Ensefianza Media, es lo su-
ficientemente capaz de darse cuenta cuando se realiza la clase sin un vinculo entre lo que pretende
hacer y lo que hace. Cémo afirma Sacristan (2000, p. 297), "La planificacion debe servir para pensar
la practica antes de realizarla"'’®. Si no hay una planificacion existe en consecuencia una clase sin
calidad, como una introduccion, desarrollo y conclusion de las ideas/contenido.

Por otra parte, la practica de la planificacion del profesor debe ser inherente a la realizacion
de su trabajo. Al planear su leccion el profesor también debe tener en cuenta la diversidad de los pro-

gramas escolares de acuerdo con la realidad donde se encuentra la escuela.

106  "La planificacion debe servir para pensar la préactica antes de que te des cuenta". (SACRISTAN,

2000, p. 297) %0
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M. Arroyo (1994) aboga por la llegada, en el contexto escolar actual, los temas emergentes,

un curriculo pluralista y sefiala que:

Si tenemos como objetivo el desarrollo integral de los alumnos en una reali-
dad plural, es necesario que pasemos a considerar las cuestiones y problemas
enfrentados por los hombres y mujeres de nuestro tiempo como objeto de co-
nocimiento. El aprendizaje y vivido de las diversidades de raza, género, clase,
la relacion con el medio ambiente, la vivencia equilibrada de la afectividad y
sexualidad, el respeto a la diversidad cultural, entre otros, son temas cruciales
que, actualmente, todos nosotros nos deparamos y, como tal, no pueden ser
desconsiderados por la escuela (ARROYO, 1994, p. 31)'7.

Asi que el hecho de la no valorizacion de la planificacion diaria por el profesor, que viene
causando en los ultimos afios, una disminucion en el valor de la Geografia como asignatura del cur-
riculo escolar. El profesor tiene que ser presentado de forma clara y configurado correctamente el
contexto de la ensefianza que guian su practica a través de la siguiente estructura: "de la materia a
ser ensefada, por los criterios filoséficos, psicologicos y epistemologicos y también pedagogicos que
iran justificar los contenidos seleccionados y la metodologia adoptada, considerando siempre al con-
texto de intereses de los alumnos, recursos disponibles y limitaciones existentes" (PANDINI, 2008,

p. 245108,

DIRECCIONAMIENTO DE LAS PROPUESTAS PARA UNA PRACTICA PEDAGOGICA

107  Sinuestro objetivo es el desarrollo integral de los estudiantes en una realidad plural, es necesa-
rio que vamos a considerar las cuestiones y problemas que enfrentan los hombres y mujeres de nues-
tro tiempo como un objeto de conocimiento. Aprender y experimentar la diversidad de raza, género,
clase, relacion con el entorno, la experiencia equilibrada de la afectividad y de la sexualidad, el respeto
a la diversidad cultural, entre otros, son temas cruciales que todos nosotros hoy, y que se enfrentan a
como tal, no puede ser ignorado por la escuela. (ARROYO, 1994, p. 31).

108  "La cuestion que hay que ensefar a los criterios filoséficos, psicolégicos y epistemologicos
y pedagogicos que también justificar el contenido seleccionado y la metodologia utilizada, siempre
teniendo en cuenta el contexto de los intereses de los estudiantes, los recursos disponibles y las limita-

ciones existentes" (PANDINI, 2008, p. 245).
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CONTEXTUALIZADA EN LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA

Las Propuestas Pedagogicas para una ensefianza de Geografia Contextualizada que se con-
duciréd aqui, estdn basadas en la legislacion nacional y se desarrollaron de manera participativa, de
conformidad con los principios éticos, politicos y estéticos con objetico de ser el instrumento de
transformacion en que se expresa el compromiso de caminata colectiva. Siendo asi, toda "Propuesta
pedagodgica debe buscar la interaccion entre diversas areas de conocimiento y aspectos de la vida
ciudadana, como conocimientos basicos para la constitucion de conocimientos y valores." (Parecer
MEC/CEB n. © 022/98)'%,

Bajo estas premisas y con conexion en las palabras de Kaercher (1998):

(...) mas importante que localizar es relacionar los lugares y las sociedades que
habitan, siempre teniendo en mente la globalizacion de la sociedad mundial
que cada vez mas se integra, incluso que con diferentes poderes y derechos
(KAERCHER, 1998, p. 19)!°,

Corroborando y complementando este tipo de pensamiento, Callai (2000) afiade que: "Es el
nivel del local que trae en si lo global, asi como lo regional y lo nacional. [...]. La globalizacion y la
localizacion, fragmentando el espacio, exigen que se pense dialécticamente esa relacion, pues, 'cada
lugar es, a su manera, el mundo". (CALLAI, 2000, p. 84)'".

Por lo tanto, esta propuesta se centra en la contextualizacion de la Geografia en las clases

109  "Enfoque pedagdgico debe buscar la interaccion entre las diferentes dreas del conocimiento y
aspectos de la vida civica, como los conocimientos basicos para la creaciéon de conocimientos y valo-
res." (Parecer MEC/ CEBn. 022/98).

110  [..] Mas importante que encontrar es relacionar los lugares y las sociedades que viven alli,
siempre teniendo en cuenta la globalizacion de la sociedad mundial que integra cada vez mas, aunque
con diferentes poderes y derechos (KAERCHER, 1998, p. 19) .

111  "Esel nivel local que trae el mundial, asi como regional y nacional. [...]. Globalizacién y locali-
zacion, fragmentando el espacio, requiere que pensar dialécticamente esta relacion, ya que" cada lugar

es, a su manera, el mundo ". (CALLAI, 2000, p. 84).
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en el semiarido brasilefio, guiandose por los preceptos de los PCNEM (2000) y las Directrices Cur-
riculares para la Ensefianza Media (2006) y la Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional
— LDBEN 9394/1996.

Asi que aqui se postula luchar una vision de curriculo fragmentado que se enfoca en la infor-
macion y la cuantificacion sobre la calificacion. Mdas que eso, es necesario que combine la informaci-
6n con la reflexion de las practicas dicotdmicas previstas en las escuelas pesquisadas. Es crucial para
demonstrar "los conflictos de interés, los mensajes en las entrelineas de los textos" (KAERCHER,
1998, p. 136)"'2.

Por lo tanto, la escuela secundaria es el momento de ampliar las posibilidades de un cono-
cimiento estructurado y mediado por la escuela que conduzca a la autonomia necesaria para el ciu-
dadano preparado de conocimientos generales. Después de los tres principios filosoficos del diseno
curricular — principios estéticos, politicos y éticos —, la Geografia contribuye a esta formacion, pro-

porcionando el estudiante:

* orientar su mirada para los fendmenos vinculados al espacio, reconociéndo-
los no apenas a partir de la dicotomia sociedad-naturaleza, pero tomandolos
como producto de las relaciones que orientan su cotidiano, definen su "locus
espacial" y lo vinculan a otros conjuntos espaciales;

* reconocer las contradicciones y los conflictos econémicos, sociales y cultu-
rales, lo que permite comparar y evaluar calidad de vida, habitos, formas de
utilizacion y/o explotacion de recursos y personas, en la busqueda del respeto
a las diferencias y de una organizacion social mas ecuanime;

* tornarse sujeto del proceso ensefianza-aprendizaje para descubrirse convi-
viendo en escala local, regional, nacional y global. La autonomia que la identi-
dad del ciudadano ofrece es necesaria para expresar su responsabilidad con su
"lugar-mundo", a través de su identidad territorial. (PCNEM, 2000, p. 31)'3.

112 "Los conflictos de intereses, los mensajes entre las lineas de texto" (KAERCHER, 1998, p. 136).
113« Guia a tus fendmenos buscando relacionados con el espacio, el reconocimiento no sélo de la
dicotomia naturaleza-sociedad, sino tomarlos como un producto de las relaciones que guian su vida
cotidiana, definir su "locus espacial” y conectarse a otros conjuntos el espacio; « reconocer las contra-
dicciones y los conflictos econdmicos, sociales y culturales, lo que le permite comparar y evaluar la
calidad de vida, los hébitos, las maneras de utilizar y / o explotacién de recursos y personas en busca
de respeto a las diferencias y una organizacion social mas equitativo ; « convertirse en sujeto del pro-
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Sin embargo, la escuela debe proporcionar orientacion al tema de la educacién civica, para
que puedan aprender a conocer, aprender a hacer aprender a vivir juntos y aprender a ser, como los

pilares de la educacion. Sin embargo, mas que eso, es necesario esbozar las destrezas y habilidades

(Figura 78) que se desarrollaran en la ensefianza de la componente curricular de Geografia.

Figura 79 — Cuadro Sinoptico de los Saberes y Competencias Geograficas

Conceptos | Articulaciones Competencias Habilidades
*  Principales  dimensiones | * Capacidad para | * Articular los conceptos de la
materiales de la vida humana. operar con los | geografia con la observacion,
» Expresiones concretas de la | conceptos basicos de la | descripcion, organizacion de los
sociedad. geografia  para el | datos y la informacion del espacio

Espacio y | * Dan forma a las formas y los | analisis y la | geografico teniendo en cuenta las

Tiempo procesos de apropiacion de los | representacion del | escalas de analisis.

territorios. espacio en sus | = Reconocer las dimensiones del
» Expresan en el cotidiano con | multiples escalas. tiempo y el espacio en el analisis
los lugares y la definicion y * Capacidad para | geografico.
redefinicion de las localidades y | articular los conceptos.
regiones.
. Considerada relaciones | *  Capacidad  para | = Analizar los espacios teniendo
permeadas por el poder, se | comprender el espacio | en cuenta la influencia de los
apropia de los territorios (o | geografico de las | eventos de la naturaleza y la
areas especificas) y define la | multiples interacciones | sociedad.

Sociedad organizacion  del espacio | entre la sociedad y la | < la posibilidad de observar el
geografico en sus diferentes | naturaleza. predominio de uno u otro origen
manifestaciones: territorio, del evento.
region, ciudad, etc. * Compruebe la interrelacion de
* Los procesos sociales de los procesos sociales y naturales
cambio de tamafio fendémenos en la produccion y organizacion
naturales, el espacio y el tiempo. del espacio geografico en sus

diversas escalas.
* Demostracion de la identidad | *Dominio especifico a | + Identificar los fenémenos
de los grupos sociales y los | las lenguas de analisis | geograficos expresados en

Lugar individuos. geografico. diferentes idiomas.

* Nocion y sentido de o Utilizar mapas y cartas que
pertenencia a  determinados resulten de diferentes tecnologias.
territorios. * Reconocer las diversas formas
* Implementacion de las de representacion del espacio: la
relaciones sociales verticales y cartografia y graficos,
horizontales. tratamientos matematicos,
estadisticos e iconograficos.

ceso de ensefianza-aprendizaje para descubrir la vida en escala local, regional, nacional y mundial. La
autonomia que da la identidad del ciudadano esta obligado a expresar su responsabilidad con su "lugar

del mundo" a través de su identidad territorial. (PCNEM, 2000, p. 31).
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. Expresion de la
concientizacion de los lugares,
diferentes constituyentes de las

*+ Capacidad  para
comprender los
fendmenos locales,

* Comprender el papel de las
empresas en la produccion del
espacio, territorio, paisaje y lugar.

territorios se basa en las
relaciones de poder y la
identidad de los distintos grupos
sociales que los integran, por lo

que son conceptos
interrelacionados de lugar y
region.

dimensiones del espacio | regionales y globales | * Comprender la importancia del
Paisaje geografico. Por las mismas | expresos a través de su | elemento cultural, el respeto a la

razones ya mencionadas, no | territorialidad, teniendo | diversidad étnica y desarrollar la

solo para limitar el lugar al | en cuenta las | solidaridad.

paisaje. dimensiones de espacio | * Habilidad para diagnosticar ¢

* Permite la caracterizacion de | y tiempo. interpretar los problemas sociales

las regiones y territorios que y ambientales de la sociedad

consideran la horizontalidad de contemporanea.

los fendmenos.

* Region se articula con el | * Fomentar el | « Capacidad para identificar las

territorio, la naturaleza y la | desarrollo del | contradicciones que se

sociedad, cuando estas | pensamiento critico. manifiestan en el espacio, que
Region dimensiones se consideran en resulta de los procesos de

diferentes escalas de analisis. produccién y consumo.

* Permite la incautacion de las

diferencias y particularidades en

el espacio geografico.

* El territorio es el espacio | * Capacidad para | * Capacidad para reconocer las

apropiado. reconocer la | contradicciones entre la

* Base de la region. importancia de la | disponibilidad y wuso de los

* Determinacion de la ubicacion | igualdad territorial. recursos  naturales en los
Territorio de los recursos naturales y las [ * Reconocerse como | territorios.

relaciones de poder. sujeto e identificarse | « Capacidad para comprender las

* La creacion diaria de los | con el lugar donde | dinamicas territoriales y las luchas

vive, la lucha por la
igualdad de derechos y
deberes.

para la ocupacion de los territorios
fronterizos.

* Mejora de la capacidad de los
diferentes grupos sociales y sus
procesos de identidad,
reconociendo el espacio
geografico como un lugar de
contradicciones.

Fuente: Adaptacion de la OCEM (2006)

Por lo tanto, en lo que respecta a la geografia, se trata de un conocimiento interdisciplinario,

hacerse cargo de las décadas abandonado la posicion pretenciosa para ser una ciencia de sintesis,

capaz de explicar el mundo sola, pasando de este modo a la necesidad de trascender sus limites con-

ceptuales y buscar la interdisciplinariedad con otras ciencias, sin perder su identidad y especificidad.

Vale la pena recordar que las Orientaciones Curriculares para la Ensefianza Media en las

Humanidades y las Tecnologias discurren el curriculo como siendo una expresion dinamica de la idea

de que la escuela y el sistema educativo tienen en el desarrollo de sus alumnos y que se involucren en
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cony a ellos.

Afade que el PPP y el Curriculo de la Escuela deben exigir un amplio debate para que sus
propuestas se acerquen lo mas posible del curriculo real lo que es eficaz dentro de la escuela y de cada
aula (OCEM, 2006). El objetivo de la OCEM es profundizar en las reflexiones ya iniciadas en los
PCNEM para la ensefianza de la Geografia.

En esta condicion, las Orientaciones Curriculares para la Ensefianza Media (2006), mencio-

na que:

La Geografia no es una disciplina descriptiva y empirica, en que los datos
sobre la naturaleza, la economia y la poblacion son presentados a partir de
una secuencia linear, como si fueran productos de un orden natural. Con las
nuevas tecnologias de informacion, con los avances en las investigaciones
cientificas y con las transformaciones en el territorio, la ensefianza de Geo-
grafia se vuelve fundamental para la percepcion del mundo actual (OCEM,
2006, p. 38)'4.

En esta dinamica, que es para el profesor crear situaciones metodolégicas que permitan al
estudiante para que conociera el estado de las competencias y habilidades que ofrece la ensefianza de
la Geografia. Sobre esta base, los Parametros Curriculares para Geografia tienen entre sus objetivos
el didlogo articulado entre didactica (ensefiar a pensar) y la epistemologia (el pensamiento geografico)
(OCEM, 2006).

De acuerdo con Castellar (2003, p. 113)"el profesor debe actuar en el sentido de apropiarse
de su experiencia, del conocimiento que tiene para investir en su emancipacion y en su desarrollo

profesional, actuando efectivamente en el desarrollo curricular"'®. Al hacerlo, el profesor estara con-

114  La Geografia no es una asignatura descriptiva y empirica, en que los datos sobre lanaturaleza,
la economia y poblacion sonpresentadasa partir de secuenciauna lineal a medida que fueran produc-
tos de orden natural. Con las nuevas tecnologias de lainformacion, con los avances cientificos bafio
la investigacion y el territorio con los cambios en la ensefianza de la Geografia fundamental para la
percepcion del mundo la actual (OCEM, 2006, p. 38).
115  Castellar (2003, p. 113) "el maestro debe actuar para tomar posesion de su experiencia, el
conocimiento que tiene que invertir en su emancipacion y su desarrollo profesional, trabajando con
eficacia en el desarrollo curricular."
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tribuyendo no sélo a su emancipacion, sino también para la emancipacion de los estudiantes, a través
de la incautacion de los procesos de aprensiones de los contenidos y el conocimiento geografico.

Callai (2002) senala que:

Es fundamental que se considere que el aprendizaje es un proceso del alumno,
y las acciones que acontecen deben necesariamente ser dirigidas a la cons-
truccion del conocimiento por ese sujeto activo. Tal proceso supone, igual-
mente, una relacion de didlogo entre profesor y alumno que se da a partir de
posiciones diferenciadas, porque el profesor continua siendo profesor es el
responsable por la planificacion y desarrollo de las actividades, creando con-
diciones para que se efectivo el aprendizaje por parte del alumno (CALLAI,
2002, p. 92-93)'16,

Sin embargo, el desarrollo de las actividades facilitadoras del aprendizaje en el aula, tiene
que ser planificado, intercambiando con los principios filosoficos de la escuela. Es de destacar que el
papel de la Geografia en el proyecto politico-pedagdgico de la escuela, asi como de otras asignaturas,
es su inclusion como un componente curricular que debe ser contextualizado y planificado, teniendo
en cuenta los principios generales y la explicacion de las normas basicas.

De este modo, en marcha se construird un cuadro sinoptico (Figura 86), que contiene los
principales conceptos utilizados en Geografia, sus articulaciones con la realidad, destrezas y habili-
dades que los estudiantes deben construir con la ensefianza de la Geografia, todo esto, basado en los
objetivos de la ensefanza de la asignatura a la escuela secundaria, y en base a los supuestos enume-

rados por la Orientacion Curricular para la Ensefianza Media (2006).

116  Es esencial tener en cuenta que el aprendizaje es un proceso del estudiante, y las acciones que
siguen necesariamente debe ser dirigida a la construccién del conocimiento por este sujeto activo.
Este proceso también implica una relacion de dialogo entre el profesor y el estudiante que se da desde
varias posiciones, porque el maestro sigue siendo el maestro es responsable de las actividades de pla-
nificacién y desarrollo, creando las condiciones para que el aprendizaje en vigencia por el estudiante
(CALLAI, 2002, p. 92-93)
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Figura 80 — Articulacion entre conceptos, habilidad y actividades didacticas para una Geografia
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Contextualizadalﬂ 118 119 120 121 122
Figura 80 — Articulacion entre conceptos, habilidad y actividades didacticas

para una Geografia Contextualizada

Conceptos Ejos tematicos | Habilidad para trabajo | Elaboracién y
basicos de la | Concepcion Norteadora (articulacion entre | con la Geografia conduccién de
Geografia conceptos y contenidos) actividades
didactica en la
Geografia
Contextualizada
+"[...] A natureza ¢ agora vale, ndo ¢é En la preparacion
natural no processo histérico, que ¢  Conocer y comprender | de la propuesta de
social [...] se eles ndo sdo os recursos | * Formacion territorial | el papel de los mediosde | ensefianza,
naturais, e que os recursos tém de ser | brasilena comunicacion en la | teniendo en
Espacio social" (SANTOS, 2000, p. 65). Por configuracion actual del | cuenta:
lo tanto, Milton Santos da centralidad espacio y el tiempo.
geografico al tema-hombre (la sociedad) en la Reconocer la | < Lanecesidad de
construccion del mundo y el espacio. importancia del espacio | problematizar la
Por lo tanto, para el gedgrafo Milton geografico como agente | relacion entre el
Santos, el espacio es el resultado del de cambio socio-cultural | conocimiento
desarrollo de las fuerzas productivas, y econémico. previo de los
relaciones de produccion y las estudiantes y el
necesidades de la circulacion y la conocimiento  de
distribucién desarrolladas por la zona geografica
diferentes empresas. en la que viven.
« Estructura y dinamica | ¢ Analizar, desarrollar y | * La importancia
+Definicion clasica del paisaje la del | de las diferentes zonas | aplicar los conceptos | de tener
es el geografo Milton Santos | urbanas y rurales, y la | geograficos, asi como las | conocimientos
respetado dice que el paisaje es: "[...] | forma de vida en la | areas relacionadas, para | previos de los
Paisaje tudo aquilo que nés vemos, o que | ciudad y el campo, el | la comprension de los | alumnos como
nossa visdo alcanga, ¢ a paisagem. | desarrollo de la | fenémenos naturales, | una referencia
Esta pode ser definida como o | geografia urbana y el | procesos geo-historico, | para la
dominio do visivel, aquilo que a vista | mundo agricola. la tecnologia de | planificacién y la
alcanga. Ndo ¢ apenas formada de produccion, eventos | adaptacion de las
volumes, mas também de cores, culturales, artisticos. intervenciones
movimentos, atores, sons" (SANTOS, didacticas.
1988, p. 61)". Este mismo autor
117  Espacio geografico: “ La naturaleza es ahora un valor, no es el proceso histérico natural que es
social [...] si no son los recursos naturales, y que los recursos tienen que ser social" (SANTOS, 2000 p.
65)
118  Paisaje: "[...] Todo lo que vemos, lo que llega a nuestra vision, es el paisaje. Esto se puede definir

como el reino de lo visible, lo que el ojo puede ver. Qué no esta sélo compuesto por volumenes, sino

también el color, movimientos, actores, sonidos "(SANTOS, 2000, p. 61)

119

podemos representar de varias maneras”" (SANTOS, 2006, p. 140).

120

necesidad de las raices y la seguridad.” (RELPH, 1979 )

121

cidad concreta y con el tiempo" (CARLOS, 1996, p. 16).

122

Paisaje: "No tener una existencia en si misma, sino que es la esencia misma del espacio que es,

Lugar: "[...] Place significa mucho mds que el sentido geografico de la ubicacién no se refiere
a los objetos y atributos de los lugares, sino los tipos de experiencia y compromiso con el mundo, la

Lugar: "Punto de unién entre la Constitucion y la mundanidad en su lugar mientras especifi-

Territorio: "El territorio esta formado desde el espacio, es el resultado de una accién realizada

por un actor sintagmatico (actor que realiza un programa) en cualquier nivel. Al apropiarse de un
espacio, concreto o abstracto [...] actor 'ampliar el territorio "espacio”. (RAFFESTIN, 1993, p. 143)




también afirma que el paisaje puede
ser entendido como una forma de
representacion simbolica del espacio,
asi como los mapas  son
representaciones cartograficas: "Por
ndo possuir uma existéncia em si, mas
sim ser a esséncia em si do espago que
representa, podemos representa-la de
varias formas" (SANTOS, 2006, p.
140). Esta  representacion  ha
evolucionado a lo largo de la historia
de la civilizacion, desde las pinturas
rupestres, a través de las acuarelas,
grabados, fotografias.
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» La necesidad de
reconocer los
diferentes paisajes
y las
intervenciones
sufridas por los
aportes naturales y
antropogénicos.

* Para los seguidores de la corriente

e El futuro de los

. Reconocer la

¢ La adecuacion

humanista, el lugar es principalmente | espacios agrarios, la importancia de la planificacion
Lugar un producto de la experiencia | globalizacion, la trascendencia del | de programas con
humana:"[...] lugar significa muito | modernizacion de la lugar como un espacio | la realidad
mais que o sentido geografico de | agricultura en el periodo de la vida cotidiana de | socioeconomica
localizagao. Nao se refere a objetos e | de informacion los hombres y una | de la escuela, los
atributos das localiza¢des, mas a tipos | cientifico-técnica y el herramienta para | estudiantes y el
de experiéncia e envolvimento com o | mantenimiento de las estudiar y analizar la | lugar donde viven.
mundo, a necessidade de raizes e | estructuras agrarias realidad y la
seguranca" (RELPH, 1979). tradicionales como una capacidad de darse | ¢ Laatencion alas
* El otro significado de lugar con | forma de resistencia. cuenta del potencial | contradicciones,
respecto a su comprension como la de accion de cada | cambios y
expresion de la  singularidad individuo en el | transformaciones
geografica,  universal,  objetivo, ejercicio de la | sociales, evitando
asociado con el positivismo o el ciudadania. la pasividad de los
marxismo. En este sentido, pareceria sujetos en el
colocar "o ponto de articulag@o entre a proceso de
mundialidade em constituicdo e o ensefianza /
local, como especificidade concreta e aprendizaje.
como momento" (CARLOS, 1996, p.
16).
* Uno de los autores pioneros en el | * Organizacion y | < Entender las dinamicas | ¢ (Qué
enfoque del territorio era Raffestin | distribuciéon mundial de | territoriales y las | actividades  son
Territorio Claude (1993). De acuerdo con este | la poblacion, la gran | relaciones de poder | procedimientos
autor, es esencial comprender que el | migracion actual y | existentes en el mismo. de instruccion
espacio es mucho antes de que el | movimientos socio- | Reconocer la | relacionados con
territorio."O territério se forma a | culturales y étnicos, las | importancia del | aspectos
partir do espago, ¢ o resultado de uma | nuevas identidades | territorio como  un | metodologicos?
acdo conduzida por um ator | territoriales. espacio de | < El desarrollo de
sintagmatico (ator que realiza um reconocimiento y la | un conjunto de
programa) em qualquer nivel. Ao se identidad como un 4rea | valores, actitudes
apropriar de um espago, concreta ou de dinamica | e identidades
abstratamente [...] o ator contradictoria. compatibles con
'territorializa' o espaco". el ejercicio de la
(RAFFESTIN, 1993, p. 143). plena ciudadania
y la democracia
en los territorios.
» Hay dos tipos o dos puntos de vista * Reconocer y utilizar la | < La importancia
basicos: la escala cartografica y escala | © Produccién y | cartografia como wuna | delapracticadela
geografica. La primera es, a priori, | organizacion del espacio | lengua en diferentes | ensefianza
una relacién matematica que implica | geografico y cambios en | temas geograficos. interdisciplinaria.
Escala una relacion numérica entre la | las relaciones laborales, | La valoracion de la

realidad y la realidad representada
cartograficamente.

En el caso de escala geografica, es
una vision de los elementos
componentes del espacio geografico,
tomados a partir de la direccion de la
mirada cientifica: un analisis de
escala que trata de abordar los
problemas relativos a la distribucion
de los fenémenos.

las innovaciones técnicas
y tecnologicas y las
nuevas geografias, la

dinamica de la economia
mundial y las redes de
comunicacion ©
informacion.

cartografia como una
ciencia y los
instrumentos modernos
que se utilizan para el

mismo como
herramienta de
aprendizaje geo-

cartografica.

e La distincion

entre el
conocimiento
académico y

experiencia para
el desarrollo de
competencias,

habilidades y
conceptos, que es
propio de la
ensefianza/aprendi
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zaje de la
cartografia.
* Reconocer la region | « Que el profesor

» La region es el resultado de la | <Resultante  cuestiones | con sus peculiaridades y | es el mediador en

necesidad de regionalizar para | ambientales, sociales y | de proporcionalidad, la | los procesos de
Region gestionar mejor. Por lo tanto, la | economicos de los | identificacion de las | conocimiento

region esta ligada al territorio, la | procesos de apropiacion | caracteristicas naturales | construidos por el
naturaleza y la sociedad cuando se | de los recursos naturales | y sus problemas. alumno.
consideran estas dimensiones a | a diferentes escalas, los |el espacio regional como | ¢ Cuidado de
diferentes  escalas de analisis. | principales marcos de | un espacio de | relacionarse,

(SANTOS, 2006) acciéon ambiental en el | contradicciones y vida | actividades,

mundo y su connotacion | sostenible. generales y

geopolitica regional. habilidades
especificas  con
conceptos
estructurantes
Geografia,
explicita 0
implicitamente, de
acuerdo a las
caracteristicas
regionales.

* El hecho imponible es el | « Los diferentes | * Reconocer los *  Qué es
Globalizacion proceso de la globalizacion, lo | limites y la | procesos de necesario para
Técnicas y que corresponde a una etapa en la | organizacion de la | globalizacion de los evitar la
Redes implementacion ~ de  nuevas | geografia politica de | espaciosylacreacion | memorizacion

tecnologias, que acabaron | la organizacion del | de nueva simple y

creando la intercomunicaciéon | Estado y el territorio | regionalizacion. repeticion  de

entre lugares procesar | actual del mundo. Lacomprensiondela | definiciones.
simultdneamente tiempo. Por su dinamica de lasredes | ¢ El uso de la
ocurrencia, es esencial de intercambio y memorizacion
comprender las técnicas para los comunicacion entre asociados a los
seres humanos y la expresion de las diferentes partes procedimientos
las redes, que no se limitan a la del mundo. de comprension,
comunicacion, sino abarcar todos analisis,

los sistemas de conexion entre sintesis,

lugares. interpretacion,

la creatividad, la
inventiva, la
curiosidad, la
autonomia

intelectual sobre
la globalizacion,
las técnicas y
las redes.

Fuente: Adaptacion del PCNs + Orientaciones Curriculares (2006).

Reconocer la Geografia del lugar en que se vive significa comprender y aprender
intelectualmente los conceptos y categorias, tales como: el lugar, el paisaje, los flujos de personas
y mercancias, areas de recreacion, objetos y fenomenos existentes en areas urbanas o rurales. Para
obtener esa comprension, es esencial manejar los conceptos, conocimientos que se refieren y que

conduccion tedrica debe ser tomado para contextualizar estos conceptos y categorias geograficas.
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Por lo tanto, es fundamental contar con la conviccion de que el local se ve influido por el global
y este también se ve influido por las particularidades y peculiaridades de los lugares y el movimiento
dialéctico del particular a lo general y de lo general a lo particular uno de los fundamentos del método
de anélisis de la Geografia critica (OCEM, 2006).

Por tanto, es crucial que el maestro ha dejado en tierra los fundamentos de la Geografia,
asi como los conceptos que guian estos conceptos. Ciertamente, mas alla de lo que se ha descrito
anteriormente, el profesor debe tener en cuenta en su planificacion los temas de Geografia destinadas
a experimentar el curriculo y, en consecuencia, trabajar las habilidades del estudiante para aprender
la disciplina.

Por ultimo, son de gran primordialidad, preparacion y realizacion por parte de la profesora,
la actividad didactica para trabajar con una Geografia contextualizada, donde el conocimiento y las
habilidades previas del estudiante son privilegiadas y, al mismo tiempo, el curriculo se construye
a partir de las instalaciones locales de la realidad y la percepcion vivida y percebida en el contexto
escolar del alumno.

Sin embargo, para ser eficaz en el contexto del Sertdo Semidrido del Nordeste de Brasil
una educacion contextualizada y sobre todo, una Geografia contextualizada es fundamentalmente
necesaria, el (re)establecimiento del curriculo escolar general y la asignatura Geografia, para adaptar
el tema a las condiciones que se encuentran en esta region, para que se construyan el aprendizaje
significativo de los estudiantes. En sintesis, "el aprendizaje sera significativo cuando la referencia del
contenido se encuentre presente en el cotidiano de la clase y cuando se considere el conocimiento que
el alumno trae consigo, a partir de su cotidiano" (OCEM, 2006, p. 51)'%.

Por lo tanto, saber leer el mundo, incluyendo la realidad y comprender el contexto en el que

se desarrollan las relaciones sociales, lo que implica no s6lo cumplir con la percepcion de la forma,

123 "El aprendizaje serd significativo cuando el contenido de referencia estd presente en el aula to-
dos los dias y la hora de considerar el conocimiento que el alumno trae, desde su experiencia” (OCEM,
2006, p. 51).
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sino también en su significado, partiendo siempre de la vida cotidiana de los estudiantes.
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CONSIDERACIONES PARA QUE NO SE

CONCLUYA




La prdctiva educativa

Esta investigacion, titulada — La practica educativa: desafios y posibilidades en la ensefianza
de la Geografia Contextualizada en Escuelas de Ensefianza Media del Sertdo Semiarido del Nordeste
brasilefio — tuvo por objetivo reflexionar sobre las practicas educativas en la region brasilefia en el en-
foque y analizar la relacion entre los retos y perspectivas de la ensefianza de la Geografia, incluyendo
el desarrollo de los profesores, estudiantes y jefes de personal técnico y pedagogico, analizando los
Proyectos Politico- Pedagogicos de las escuelas objeto de estudio, los Planes de Ensefianza y Planes
de Clases de los profesores de Geografia.

Inicialmente, la investigacion discurre sobre las practicas educacionales existentes en el con-
texto de la region semiarida de Brasil y su relacion con la Geografia local, discutiendo el papel de la
Geografia como ciencia y asignatura, y trae una discusion de los Planes de Trabajo Docente y su fun-
cion, buscando resolver las dicotomias entre la teoria y la practica, realidad existente en este contexto
investigado.

Por otra parte, hemos intentado hacer un rescate en la historia de la educacion en Brasil y sus
matices, afilando el debate sobre la formacion de profesores de Geografia en Brasil, la constitucion de
las identidades, y en especial la importancia de la educacion continua para la practica de la ensefianza
eficaz en el cotidiano de la escuela brasilena.

Por lo tanto, la investigacion se centra en la Educacion Contextualizada y el proceso de
aprendizaje en las escuelas de la Region del Semidrido del Nordeste de Brasil, elaboracion del con-
cepto de Geografia Contextualizada, basado en los conceptos de autores de renombre de la ciencia
geografica y busca fomentar la discusion de la urgencia de trabajar la geografia local, desde el cono-
cimiento de la materia y sus identidades territoriales.

Aunque, trata-se de examinar seis escuelas de la region semidrida de Brasil, sobre todo en
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dos provincias vecinas (Bahia y Pernambuco) y especificamente dos ciudades geograficamente co-
nurbadas — Juazeiro y Petrolina — visando el dialogo dirigido a tres publicos diferentes: I — Gestores
(equipo técnico-pedagodgico); I — Profesores de Geografia; 111 — Alumnos de la ultima serie del En-
seflanza Media. En total, seis personas han o hablar del grupo I, siete del grupo Il y, cuatrocientos
catorce del grupo III.

El proposito del didlogo con los tres publico deriva de la necesidad de analizar como es el
proceso de ensefianza y aprendizaje en la disciplina de Geografia en la Ensefianza Media, como es
elaborado el PPP de las escuelas, como se valoran los Planes de Ensefianza y de Clase, y como todo
el proceso de ensefianza es evaluado en el disefio de los estudiantes.

Los resultados obtenidos permiten afirmar que en la mayoria de las escuelas (cuatro), hay un
PPP, siendo que, en dos de estas, los mismos estan en proceso de reformulacién. Una minoria (dos) de
las seis escuelas pesquisadas, los entrevistados del equipo directivo informaron de que no tienen el
PPP, sino que est4 en construccion, que nos lleva a reflexionar como ha sido el proceso de ensenanza
y aprendizaje en estos, ya que el PPP es la columna vertebral de cualquier institucion de educacion
basica.

Con respecto a los Planes de Ensenanza, es posible asegurar que las escuelas pesquisadas no
han dado la atencion debida a los mismos y, algunos son tratados como mera necesidad de cumplir
solo los aspectos burocraticos. Teniendo en cuenta que los Planes de Clases sea algo particular del
profesor y su responsabilidad planificadora también no tiene sido utilizados conforme su objetivo
macro: para dirigir y guiar el trabajo diario del profesor. Como los Planes de Ensefianza, los Planes
de Clase, también han sido utilizados en el contexto pesquisado, solo para cumplir burocraticamente

lo que defienden los 6rganos educacionales superiores. A menudo, los planes de las clases han sido
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s6lo meras copias de otros planes o superado realidades totalmente dispares y ultrapasados de la que
el profesor actia en el momento.

Tras tal realidad, el feedback concluyente estan en las respuestas del publico III — los alum-
nos de las escuelas pesquisadas —, que retrata toda la realidad que viven en sus escuelas y, mas es-
pecificamente, en las clases de Geografia, cuando respondieron a las preguntas enumeradas por el
investigador en los cuestionarios aplicados con ellos.

Con el fin de analizar y discutir cada pregunta hecha en los cuestionarios y entrevistas se-
mi-estructuradas, buscamos tabular todos los datos que se encuentran en las respuestas dadas por el
publico entrevistado y, tomamos algunas notas, sobre la ensenanza de la Geografia en la region de que
se trate, a saber: las notas negativas y positivas.

Entre los aspectos negativos enumeramos los siguientes: formacion académica docente no
fue suficiente para prepararlos para actuar en el Semiarido brasilefo; los profesores de Geografia en
el siglo XXI todavia estdn empleando practicas arcaicas; las metodologias utilizadas no tienen en
cuenta los conocimientos previos de los estudiantes o de las particularidades geograficas de la region;
la relacion entre los profesores y los estudiantes de Geografia no han tenido en cuenta el didlogo con-
textualizado; la mayoria de los profesores de la Ensefianza Media no han recibido del gobierno ningtin
capacitacion en el area en el que operan; las remuneraciones no es coherente con el tiempo de carga
de trabajo y con las condiciones ambientales de trabajo de los profesores; falta de apoyo y seguimiento
pedagogico para los profesores para mejorar sus practicas de ensefianza de todos los dias; y los cur-
riculos de las escuelas no coinciden con la realidad regional ni con los aspectos de la geografia local.

En cuanto al lado positivo, podemos destacar los siguientes: los docentes entrevistados tie-

nen Postgrado Lato Sensu en sus respectivos campos o areas afines; la mayoria tienen una amplia
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experiencia en ministrar clases; afirman saber lo que es Educacion Contextualizada y Geografia Con-
textualizada; la mayoria de los encuestados confirmaron la importancia de trabajar con la Geografia
Contextualizada; la mayoria de los profesores entienden que el contenido de los programas escolares
deben valorar el contexto del estudiante; los profesores sefialaron la importancia de la formacion
continua; y sefalaron la necesidad de redisefiar el plan de ensefianza de las escuelas en esta region.

Sin embargo, es esencial que sean concretadas las propuestas de ensefianza que proporcio-
nan las mejores practicas para la ensefianza de la Geografia en el Sertdo Semidrido del Nordeste de
Brasil. Estas propuestas deben basarse en la Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional
(LDBEN 9394/96), en los Parametros Curriculares Nacionales para el Ensefianza Media (PCNEM,
2000) y, en las Orientaciones Curriculares para la Ensefianza Media (OCEM, 2006).

En consecuencia, aqui estan las listas una propuesta de ensefianza que se ocupa de los si-
guientes aspectos: los conceptos basicos de la Geografia, los conceptos que orienta la asignatura, los
ejes tematicos (enlaces entre conceptos y contenidos), las habilidades para trabajar con la Geografia y,
por ultimo, la preparacion y realizacion de las actividades que concreten en la realidad una Geografia
Contextualizada.

Lo que se propone es que se promueve en la zona estudiada, una educacion posibilista, una
ensefianza, donde el estudiante es sujeto activo y participativo del proceso y donde la realidad en la
que se aloja es vista como el punto de partida para la elaboracion de un curriculo contextualizado.

Ademas, propone una ensefianza de la Geografia propicio para la lectura del paisaje y mapas
como metodologia de ensefianza para que los estudiantes, en una practica pedagogica, innovadora
puedan observar, describir, comparar y analizar los fenomenos observados en la realidad, el desar-

rollo de habilidades intelectuales mas complejas.

322
Lo

LN

‘./\.\,‘ -



La prdctiva educativa

En resumen, es importante que el estudiante de Geografia estd preparado para analizar el
fenémeno geografico, teniendo en cuenta la escala local, regional, nacional o global, que facilitan la
misma a su comprension de los cambios que se producen en diferentes lugares del planeta. En este
sentido, esta investigacion tratd de responder a cada uno de los objetivos que figuran en el proyecto
inicial de la investigacion, siempre basandose en el marco teérico y metodologico elegido en este es-
tudio, en la investigacion realizada en el campo y en la composicion documental utilizada y analizada
(LDBEN 9394/96, PCNEM 2000, OCEM, y ademads de los PPPs, Planes de Ensefanza, Planes de
Clase de las escuelas pesquisadas).

Por lo tanto, esta investigacion no tiene cardcter concluyente y ni tiene la intencion aqui de
agotar todo el debate sobre el tema en foco, teniendo en cuenta la relevancia de este debate de hoy.
De este modo, la investigacion y el debate continian para entender los problemas enumerados aqui
como infinitamente investigadas, cambiantes, y dignos de un replanteamiento critico, reflexivo y re-

constructivo.

NO CONCLUINDO Y REFLEXIONANDO SOBRE EL PROCESO DE INVESTIGACION

Al ser direccionadas las consideraciones a modo de conclusion de la presente investigacion
sobre los desafios y posibilidades de la ensefanza de la geografia y la practica pedagogica de los
profesores del componente curricular Geografia en clases de EM, en escuela publicas de la region
del semiarido del nordeste brasilefio, se resalta la cuestion de la formacion docente que apunta para
la comprension que tanto la funcion de la Geografia en el curriculo escolar, cuanto a su contribucion

para la educacion escolarizada en la educacion bésica se viene orientando en un contexto desarticula-
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do de las realidades vividas de los alumnos y, parte de las premisas de una escuela reproductivista y
descontextualizada, tratando el saber geografico como algo definido exégenamente y distanciado del
medio donde viven los sujetos sertanejos, pues muestra, a pesar de los entendimientos expresos por
los equipos técnico-pedagogicas y/o gestores y por los profesores y entrevistados se orienta a conteni-
dos distanciados y no siempre son relevantes a la formacion integral del alumnado.

Las referencias presentadas por los profesores entrevistados direccionan para la necesidad
de valorizar las realidades contextualizadas, partiendo de la experiencia en la formacion inicial con la
geografia académica, y movilizdndose en procesos de formacion continuada que superen los saberes
da tradicion de la geografia escolar y se direccione por demandas del actual contexto educativo, que
superen las barreras y las limitaciones de orden tedrica, exigiendo una actualizacion geografica y
pedagogica que fundamente sus practicas y sus opciones metodolédgicas, a través de formas mas actu-
alizadas y contextualizadas de proceder analisis sobre los contextos geograficos y buscando promover
mejores aprendizajes, superandose asi los desafios y las limitaciones, productores de dudas e insegu-
ridades en la eleccion y en el tratamiento de los contenidos de ensefianza ampliando las posibilidades
de una formacion ciudadana integral e integrativa de los alumnos del contexto del semiarido.

Las entrevistas realizadas direccionan para revelar las indecisiones e inseguridades, asi
como la baja flexibilidad en la ejecucion del curriculo escolar de EM por los profesores, lo que indica
de cierta forma las fragilidades en su formacion inicial y la descontextualizacion de sus formaciones
continuadas, conforme respuesta a la cuestion No. 10, del equipo técnico-pedagogico y/o gestores de
la Escuela A, esa descontextualizacion se revela cuando los saberes trabajados y la educacion ofrecida
“No toma en cuenta el contexto y la realidad del alumno.”

Los saberes docentes sobre la ensefianza geografica contextualizado deberian, conforme
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respuestas obtenidas de los diversos participantes de la investigacion de campo, revelar la importan-
cia de que “La educacion que se busca es aquella que tiene que ver con contenidos adecuados a las
peculiaridades de cada region, y que torne a los alumnos conscientes de la realidad que los rodea” y
que trabaje los contenidos a partir de “(...) adaptaciones de los contenidos educativos ensefiados, que
prepare los alumnos para la vida.”

A su vez, el profesor de Geografia de la Escuela B, afirma que hasta aqui han “presentado los
contenidos de acuerdo con el medio”, y que una Educacion contextualizada deberia ser aquella que
“Integra las disciplinas de manera contextualizada [...] utilizando variados temas en contexto” lo que
exigiria “Una integracion interdisciplinar para mejores resultados”.

Algunas otras afirmaciones sobre las fragilidades presentadas por la ensefianza y por el
aprendizaje revelan limitaciones en la formacion inicial y esto se percibe de forma evidente y clara
por las respuestas superficiales y fragmentadas en las entrevistas realizadas tanto con los equipos
técnico-pedagogicos y/o gestores como con los profesores de la componente curricular de Geografia.
Por su vez los alumnos respondientes, de manera general responden que les “gustan apenas espora-
dicamente la disciplina de Geografia y que las clases han sido apenas razonablemente satisfactorias”.

Sobre la necesidad de la formacion continuada de los profesores ser mas contextual, entien-
den los equipos de la escuela D, que “El punto de partida es la formacion continuada de los profesores
para provocar un estudio renovado y que todo depende de la voluntad del profesor”, revelando aspec-
tos mas agudos del problema mas alla de la formacion inicial recordandola como fragmentada y su-
perficial, y resaltando las pocas y precarias condiciones y oportunidades de participar de formaciones
continuada contextuales y de las condiciones del ambiente de trabajo escolar que no siempre permiten

que participen, cuando ofrecidas. Revelan como ejemplo de que responden “las dificultades para ex-
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plorar, tedéricamente, los conceptos geograficos fundamentales asociados a los contenidos trabajados
en las aulas que, de cierta forma, caracterizan la presencia y la continuidad de un discurso distanciado
de las reales necesidades de los profesores de las escuelas publicas del semiarido afirmando que nece-
sitaria de “Una educacion y formacion que valorice el suelo en que se vive y que se oriente por las ne-
cesidades locales reales, mejorando las experiencias como también los espacios regionales y locales”.

Como revelan las expresiones obtenidas por los tres grupos de entrevistados se puede cono-
cer mejor las caracteristicas de la ensefianza de la Geografia en las escuelas foco de la investigacion vy,
segun el pensamiento expresado por los profesores y alumnos, lo que viene orientando al conocimien-
to geografico han sido “Los contenidos de los libros didécticos y, esporddicamente, algunas peliculas
y documentarios, siempre hablando de realidades distantes y poco relacionadas con sus vivencias
cotidianas”. Afirman los alumnos en su mayoria que les gusta cuando los profesores permiten debates
y discusiones que relacionen realidades externas (Ej.: las alteraciones en el clima del planeta y el que
ocurre en su realidad vivencial), porque apenas “ver mapas y participar de seminarios y/o lecturas,
poco o nada contribuye para que les gusten las clases de Geografia.”

Por fin, enfrentadas las tensiones e inestabilidades frente a ese objeto, que son los contenidos
de las clases de Geografia en la escuela, con la investigacion, fue posible reconocer, a través de esta,
la especificidad de la educacion geogréfica de acuerdo con las opciones tomadas, los objetivos preten-
didos y el tratamiento que reciben. En el enfrentamiento de ese tema, la geografia escolar se hizo viva
a partir de las referencias docentes, vivida como la expresion de un conocimiento instituido, la ciencia
geografica, e como una practica educativa que contribuye para la formacion integral de los sujetos. Es
claro que se trata de una contribucion relativa, parcial. Esa educacion geografica viva y no otra, ni ide-

alizada en las teorias de la geografia ni especulada, lejanamente, en propuestas curriculares formales,
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€s que expresa una experiencia y una marca propia en la escuela. Es para esa geografia encarnada, en
la escuela, que esa tesis destina esfuerzos para enriquecerla y tornarla mas ensefiable, mas aprehensi-
ble, porque fundamentada, respondiendo las cuestiones pertinentes y reflejadas cotidianamente.

Lo que el proceso de investigacion trajo como resultado es que los contenidos de ensefan-
za-aprendizaje encarnados en el dia a dia de alumnos y de profesores son originados en opciones no
siempre conscientes, o determinadas por el libro didactico, o por los saberes de la formacion inicial
y permanente, siendo también definidas de acuerdo con ese sujeto que conoce mas y mas sus contex-
tos de accion docente y “que el profesor domina los contenidos o que nos da la sensacion de que se
pueden de verdad transformar las realidades” dicen algunos alumnos entrevistados, destacando que
“esto siempre hace que relacionen lo que saben con su comunidad, con su escuela y con la vida de los
alumnos”.

Fue observado que libro didactico, los saberes adquiridos en los procesos de formacion y
aquellos relacionados con sus experiencias de las practicas pedagogicas de mas largo tiempo, demar-
can y orientan las opciones tomadas por los profesores.

Relacionandose a los estudios teoricos y documentales y a algunas de las respuestas obteni-
das en las entrevistas, se destaca que del libro didactico, algunos componentes le son mas importan-
tes, entre ellos: las perspectivas teodricas de los autores estudiados, destacando que siempre se hace
presente una vision ideologica que viene a reforzar la manutencion de la tradicion en la escuela, o sea,
de que “al profesor le cabe ensefiar y al alumno le cabe aprender”, revelando que algunos autores mas
actuales ya estdn “anunciando algunas novedades del campo pedagdgico, indicando que “se puede
hacer una enseflanza mas contextual”. De los procesos de formacion inicial destacaron los lugares

fragiles y sin intereses de algunos aspectos de sus formaciones, los autores, lecturas, temas y actitu-
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des de los docentes que ocuparon sus tiempos de formacion, resguardando que talvez “no fueron mas
a procurar esos cursos”. De la experiencia docente de mas tiempo de actuacion relatada por los pro-
fesores, se destacan: la importancia del conocimiento sobre o aluno e sus realidades; a interaccion y
las trocas con otros colegas y profesionales de la escuela en permutas de experiencias y de materiales
didacticos utilizados; el esfuerzo de la lectura constante sobre bases tedricas y sobre las condiciones
del entorno de la escuela. Es de ese conjunto que emergen las referencias declaradas como fundamen-
tales para las opciones de los profesores colaboradores en la investigacion, que no siempre aparecieron
de forma declarada en los textos, sino en las conversaciones abiertas, porque las entrevistas fueron
de cufio semiestructuradas, lo que permitié explorar también algunos puntos pendientes y relevantes
para aquello que deciden y emprenden en las practicas pedagogicas cotidianas de la escuela.

Hasta donde la investigacion nos llevo, es posible la tesitura de algunas consideraciones para
la tesis que se defiende retirando de ese conjunto de elementos de la escuela y de la practica pedagogica
con que la geografia escolar fue tratada y pensada para permitir que se aviste una educacion geogra-
fica posible. Asi, de forma intencional buscé sefialar algunos elementos teoricos que fundamentan el
trabajo educativo desarrollado por las escuelas publicas de la region del sertdo semidrido nordestino,
universo de la investigacion de campo, tomando como referencia empirica las diversas bases teoricas
y los documentos oficiales que normatizan a la educacion brasilefia, en el actual momento histérico.

Al articular las bases documentales y las reflexiones tedricas, se presentaron trazos del se-
miarido brasilefio, para hacer referencia al locus de las investigaciones desarrolladas con los diversos
actores sociales y educativos focos de la investigacion de campo, o sea los equipos técnico-pedagogi-
cos y/o gestores, los profesores de geografia y los alumnos de las clases de EM de las 6 (seis) escuelas

publicas investigadas en los 2 (dos) municipios Petrolina /PE y Juazeiro /BA.
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Por lo tanto, mirar la region del semiarido como contexto de la accion pedagdgica en las
escuelas publicas de EM y como locus del desarrollo de reformas educativas, a partir de bases teori-
co-practicas para la ensenanza-aprendizaje del componente curricular de Geografia que viene siendo
caracterizada por una historia con trazos y marcas de una educacion reproductivista y refrendada
por una cultura que precisa ser considerada en sus elementos pasivos, activos, de resistencia e en sus
tendencias y perspectivas, necesita que se delinean algunos puntos a ser defendidos en esta tesis de

doctoramiento, a saber:

L. la necesidad de cambiar la vision a respecto de la region semiarida que precisa ser vista
no apenas como locus de miseria, carencias, hambre y seca, sino como un ecosistema rico y estética-
mente vivido que guarda diversos potenciales y posibilidades de desarrollo, como las demas regiones
del Pais, apenas con sus diferenciales demograficos, geografico-territoriales, culturales y sociales que
precisan ser estudiados en contextos.

2. Considerar a Educacion Escolar como un proceso de construccion y reconstruccion
de las experiencias vividas por los sujetos, como procesos de convivencia, en los cuales los sujetos
cruzan sus identidades unos con los otros, creando varias sociabilidades, en una interconexion entre
realidades y conocimientos, entre los seres y de estos con el medio entender la educacion mas alla de
lo instituido, o sea, de los conceptos y definiciones funcionales y estructurales que han restringido
los procesos educativos a la transmision de contenidos y a la adquisicion de conocimientos y de ha-
bilidades prontas y pre-definidas, para que los alumnos sean preparados para pasar en el vestibular
y/o a actuar en el mercado. Entender la educacién como un proceso sociocultural, en que los sujetos

construyen, rescatan y resignifican practicas, saberes y experiencias a partir de interconexiones entre
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realidad vivencial y saberes tedricos en una perspectiva critica y creativa de empoderamiento indivi-
dual y colectivo y de construccion y valorizacion integral de los seres humanos y del medio en que
viven.

3. Organizar y estructurar el proceso educativo, articulando sus elementos fundamenta-
les: conocimiento permanente de la y sobre la realidad, construir proyectos politico-pedagogicos y
planes de ensefianza y de clases que lleven a las intervenciones y a las acciones comunicativas como
estrategias de movilizacidn/organizacion del cotidiano vivido.

4.  Establecer modelos institucionales y bases curriculares que puedan orientar las prac-
ticas educativas formales del cotidiano de las escuelas para que, por la flexibilidad tedrico-practica,
permita que ensefiantes y aprendientes se ubiquen en sus lugares y se entiendan como partes consti-
tuyentes de proyectos de reformulacion de los saberes geograficos, partiendo del entendimiento global
de su alcance y sea orientado por el formato que las propias experiencias vividas de los sujetos del
sertao semiarido nordestino ya vienen mostrando.

5. Crear y estimular las interlocuciones con otras instancias aprendientes y ensefiantes en
relaciones directas con la escuela publica — ONGs, organizacion en red, Sindicatos, Asociaciones de
Moradores, Organizaciones de Mujeres campesinas, Consejos y colegiados en todos los niveles y seg-
mentos educativos, que permitan las interfaces entre los saberes de la experiencia y saberes teoricos,
como se han propugnado en teorias mas presentes en lo contemporaneo, cuando se trata de educar a

los Hombres.

De algunos referenciales de las respuestas, de las revelaciones y propuestas de los profesores

colaboradores con la investigacion sobre los contenidos de la ensefianza geografica en la escuela bra-
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silefia en la actualidad, incluso existiendo elementos complementares que precisan ser mas detallada-
mente investigados, se puede decir que todavia hay mucho para caminar en acciones individuales y
colectivas, para superar los nudos del saber geografico tradicional y de los libros y materiales didacti-
cos hasta aqui utilizados, con metodologias de ensefianza que “puedan ir mas alla de la reproduccion
de saberes ya sabidos”, y que conlleven al fortalecimiento de la condicién docente como a sus opcio-
nes y a sus direccionamiento para los contenidos de ensefanza trabajados en aula, sino la geografia
no podra estar “presente en la formacion integral del hombre del sertdo semiérido.”

Resaltando el compromiso con ese hombre sertanejo, brasilefio y nordestino, se entiende re-
levante presentar una marca imprescindible para la educacion geografica, con rigor y compromiso con
las realidades en contextos del semidrido nordestino brasilefio, lo que nos lleva a presentar el relato
del eminente Profesor Aziz Ab’Saber (2007, p. 159- 161), presentando una situacion que titula de “El

dilema del profesor” y diciendo:

Nadie elige el lugar, el vientre, el color de la piel, la etnia, la condicidon socio-
econdmica y sociocultural para nacer. Nace donde el azar le permite. En el
mundo entero, en los paises mas diversos, los nacidos emergen en las situacio-
nes mas diversas del punto de vista de la coyuntura socioecondémica, familiar
y sociocultural.
Eso nos obliga a tener una responsabilidad con el ser humano, con el otro,
que no puede tener limitaciones, independientemente de los lugares donde
nacieron, ya que pueden haber nacido en la rusticidad de los sertdes o al lado
de los igarapés, o incluso en la periferia pobre de las grandes ciudades. Es una
responsabilidad ética y humanista que debe presidir los pensares de todas las
personas que tiene una minima claridad y moral humana.

[...] As veces, en la periferia de una gran ciudad, en estudios de geografia hu-
mana y social activa que estoy realizando, me preguntan: “; Profesor, el sefor
nos ensefio tantas cosas, no puede ensefiarnos a conseguir trabajo?” Este es
el doloroso dilema del profesor en el Brasil. Ya escuché¢ mucho esa frase,
pedidos de ese tipo. Basta entrar en contacto con las personas y rapidamente
dicen: “Nosotros conseguimos comer alguna cosa de cualquier forma, con
ayudas, haciendo convenios, pero nos gustaria tener un trabajo, porque es
muy humillante.” El profesor no tiene como responder. [...].

Repito: no se elige el vientre donde se nace. En ese sentido, soy, inclusive,
muy meditativo en términos de religiosidad. Aunque cristiano, catélico, pien-
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so que Dios no participa de ese proceso, es la geografia de la casualidad que
funciona. No puedo creer que Dios elija lugares tan lejanos, tan risticos, tan
marginalizados para que niflos nazcan.

S¢é que no es culpa de nadie en especial, pero de la historia de la grandiosidad
del espacio nacional, y de un cotejo entre la historia del pais y la historia del
mundo, del capitalismo salvaje. La responsabilidad por modificar eso tampo-
co es de algtn individuo o de Dios: es de toda la sociedad, de los hombres
crecidos y de aquello que denominé de consciencia técnico-cientifica-juridica
(sic), cultural y ambiental, ética y humanistica. Este es mi ideario.”
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Este trabajo escrito por el investigador tiene gran relevancia cuando se
trata de la ensefianza de la geografia en el noreste de Brasil. A través
de este estudio empirico y fundamentado, encontramos un guion que
guia el proceso de ensefianza y aprendizaje sobre la disciplina de la
geografia, permitiendo asi una mejora en la ensefianza. Asi, esta obra
de gran valor fortalece la didactica y metodologia de ensefianza de los

docentes.
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