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1. Introduccion a la lectura de la tesis.

En el presente informe, se exponen los principales hallazgos de una investigacion de
caracter exploratorio, en la cual se estudia el aprendizaje situado de la geografia en aulas
interculturales, constituidas por estudiantes de cuarto afio de ensefianza media. En esta
investigacion, se propone una perspectiva comprensiva de la adquisicion de las habilidades
denominadas “pensamiento geografico”, las cuales permiten a las personas resolver
problemas geoespaciales comprendiendo el funcionamiento de un territorio y, con ello,
haciéndose conscientes de su accion espacial.

Su finalidad ha radicado en comprender como se aprende geografia en un contexto
particular y especifico como lo son las aulas interculturales chilenas; cada vez mas
abundantes en la Region Metropolitana de Santiago, a raiz del aumento de la inmigracion
extranjera que se evidencia en Chile desde comienzos de la década de los noventa; de
modo de avanzar en la construccion de un modelo de adquisicion y desarrollo de este tipo
de pensamiento en el nivel escolar.

A su vez, esta investigacion se ha levantado sobre la tesis que sostiene que la adquisicion y
desarrollo de las habilidades de pensamiento geografico, depende fundamentalmente de su
enseflanza [intencionada para tales fines], siendo la instruccion geografica una de las
variables que mas incide en su desarrollo y progresion, por sobre variables como la edad, el
sexo, la representacion espacial, la experiencia con el entorno, o el origen nacional.

De este modo, y con una clara orientacion didactica, se analiza como se aprende la
geografia en situaciones reales de ensefianza, y como este aprendizaje se vincula con
habilidades como: la integracion de informacion geoespacial; la indagacion geografica, el
manejo de fuentes y el uso de evidencias; asi como también, se describen las caracteristicas
lingiiisticas - tanto de nivel Iéxico gramatical como semantico - que el aprendizaje de la
geografia adquiere en este tipo de contextos.

En términos tedricos, esta investigacion se posiciona desde el sociocognitivismo (Collins,
2010; Bereiter y Scardamalia, 2002), con un fuerte énfasis en las teorias sociocognitivistas
del aprendizaje geografico (Huyn y Sharpe, 2013; Golledge, 2002). A su vez,
metodoldgicamente, esta investigacion se ha realizado siguiendo los lineamientos de un
caso de estudio con caracter exploratorio y metodologia mixta, destacando a la
intervencion didactica como mecanismo de mejoramiento del aprendizaje geografico, y los
aportes de la Lingilistica Sist¢émico Funcional (en adelante LSF) como procedimiento
analitico.

Asi entonces, para presentar la investigacion realizada, que ha llevado mas de cuatro afios
de estudio y cerca de dos afios de trabajo de campo, se ha decidido exponerla en forma de
bloques y capitulos.

El primer bloque, denominado “Perspectivas sobre la ensefianza y el aprendizaje de la
Geografia”, expone la situacion actual del aprendizaje de la Geografia, como contenido

13



escolar, tanto en su problematizacion, como en los antecedentes empiricos y teoricos para
aproximarse a su estudio. Asi también, se describe el disefio metodolégico elaborado para
investigar el aprendizaje de la geografia en aulas interculturales.

Para ello, este bloque ha sido dividido en tres capitulos:

En el primer capitulo, denominado “El aprendizaje de la geografia y sus vinculaciones
con las aulas interculturales: A modo de planteamiento del problema”, se presentan los
antecedentes que permitieron configurar el problema de estudio.

Para ello, se contextualiza y describe el proceso migratorio en Chile y su incidencia en el
sostenido aumento de aulas interculturales en el pais; para luego exponer las dificultades de
aprendizaje, especificamente referido a la geografia, que las y los estudiantes de este tipo
de contextos han evidenciado en los ultimos afios en diferentes contextos. A partir de ello,
se presenta el problema que la investigacion pretendié resolver, el cual ha sido expresado
en un conjunto de preguntas y objetivos que han direccionado el proceso de tesis.

En el segundo capitulo, denominado “La adquisicion y desarrollo de habilidades de
pensamiento geografico como principal finalidad de la ensefianza de la Geografia: A
modo de marco teorico”, se posiciona tedricamente a la investigacion desarrollada.

Para ello, se discute el sentido del aprendizaje de la geografia y, sus vinculaciones con el
concepto de pensamiento geografico, recogiendo los aportes que desde la teoria de la
geografia, asi como desde la psicologia del aprendizaje, y la didactica de las ciencias
sociales, se han realizado para la constitucion del concepto.

Seguidamente, se describe el conjunto de habilidades denominadas ‘“pensamiento
geografico”, las cuales permitirian a las personas, resolver problemas geoespaciales,
comprendiendo el funcionamiento de un territorio y, haciéndose conscientes de su accion
espacial.

Finalmente y a partir de los dos elementos anteriormente sefialados, se propone el modelo
de pensamiento geografico, asi como la hipotesis de progresion que se constituyd como la
base tedrica de este estudio.

Por su parte, en el Capitulo 3, “Propuesta metodologica para investigar el aprendizaje
geografico como proceso situado”, se presentan las principales opciones metodoldgicas
que tomo¢ la investigacion para llegar a comprender el proceso de aprendizaje geografico de
las y los estudiantes en aulas interculturales.

Al ser una investigacion situada en el campo de la didactica de la geografia vy,
particularmente en la linea de los contextos del aprendizaje geografico, para dar
cumplimiento a los objetivos de la investigacion, se hizo necesario movilizar un aparataje
metodoldgico que permitiera visualizar tanto el proceso de aprendizaje de la geografia, asi
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como, las formas que adquiere este tipo de aprendizaje, en contextos de aulas
interculturales.

Por ello, se plante6 una metodologia mixta, en la que se incorporaron elementos
provenientes de los estudios cuantitativos, como lo son los andlisis multivariados y
correlacionales realizados. Asi como también, analisis cualitativos, especialmente
derivados del analisis del discurso, en sus niveles 1éxico gramatical, semantico y funcional,
a partir de las herramientas provenientes de la Lingiiistica Sistémico Funcional.

Por su parte, el segundo bloque “Comprendiendo el aprendizaje geogrifico en aulas
interculturales”, expone los principales hallazgos de la investigacion.

Asi, el capitulo 4, titulado “Caracterizacion del aprendizaje geografico en aulas
interculturales”, describe las principales caracteristicas que adquiere el aprendizaje de la
geografia, desde los lineamientos curriculares chilenos por una parte y, desde el
aprendizaje que evidenciaban las y los estudiantes de aulas interculturales antes de la
intervencion didactica, por otra.

El capitulo 5, “Descripcion y andlisis de las relaciones entre el aprendizaje de la
geografia y las habilidades de pensamiento geografico en aulas interculturales”
expone los resultados de la investigacion que permitieron establecer relaciones entre el
aprendizaje de la geografia y las habilidades de pensamiento geografico.

Para ello, en primer lugar se describe en términos cuantitativos, el aprendizaje de la
geografia que alcanzo el estudiantado de aulas interculturales, una vez implementada la
intervencion didactica, para luego exponer las relaciones establecidas entre los niveles de
aprendizaje y las habilidades del pensamiento geografico, para cada una de sus
dimensiones consideradas en este estudio: Integracion de Informacion Geoespacial (IIG),
Produccion del Pensamiento Geografico y, Expresion del Pensamiento Geografico.

Asi, a partir de los hallazgos expuestos, en este capitulo se avanza en la discusion de la
hipdtesis de progresion planteada inicialmente, postulando la importancia relativa de
algunas habilidades por sobre otras, y proponiendo un nuevo esquema de organizacion de
los distintos niveles de logro evidenciados por los estudiantes en aulas interculturales.

El capitulo 6, “Describiendo las caracteristicas lingiiisticas del aprendizaje geografico
en aulas interculturales”, presenta una descripcion minuciosa de las caracteristicas
lingiiisticas que evidencid el aprendizaje geografico en las aulas interculturales en estudio,
de acuerdo al analisis realizado desde los aportes de la LSF.

En primer lugar, se detalla como las y los estudiantes de aulas interculturales, incorporan la
informacion geoespacial en los textos que producen, visibilizando tanto las estrategias de
introduccion de georeferencias, como las estrategias para la incorporacion de conceptos
técnicos por las que optan, analizando coémo estas estrategias se relacionan con el
aprendizaje geografico que alcanzan.
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Seguidamente, se detalla el comportamiento lingiiistico de la habilidad de anélisis
territorial, en tanto se evalta la incorporacion de la evidencia y la construccion de pruebas
a través de la produccion de textos geografico. Al tiempo, que se da cuenta de como estos
procesos se relacionan con las habilidades de comprension y de valoracion del espacio
geografico por parte del estudiantado de aulas interculturales.

Por ultimo, se avanza en la descripcion tipoldgica que adquiere el género geografico en un
ambito escolar particular, como el que aqui se ha estudiado.

Por ultimo, el capitulo 7, entendido como un capitulo de cierre y titulado “El aprendizaje
de la geografia en aulas interculturales: Reflexiones finales” presenta las principales
conclusiones de la investigacion aqui expuesta, tratando de responder las preguntas
planteadas inicialmente, y mostrando con ello, el cumplimiento de los objetivos que
funcionaron como directrices de la investigacion.

Asi, en este capitulo, se avanza en las definiciones del aprendizaje geografico y se orienta
el tratamiento didactico que la ensefianza de la Geografia deberia adoptar en contextos de
interculturalidad, otorgando muestras claras de la progresion de este tipo de aprendizaje en
el contexto investigado y presentando las marcas discursivas que este tipo de aprendizaje
alcanza, las que a su vez, se podrian llegar a constituir como indicadores de calidad del
aprendizaje geografico en registros escritos.

Complementariamente, se exponen los aportes que esta tesis doctoral podria significar, asi
como los caminos teorico-geograficos, curriculares o didacticos que, teniendo como punto
de partida esta investigacion, se podrian emprender.

De este modo, la investigacion que aqui se presenta se vuelve relevante, ya que para
alcanzar mayores grados de integracion de la poblacion inmigrante, no solo se requiere de
avances economicos y laborales, sino que también se hace necesario potenciar el ambito
educativo y el aprendizaje geografico, por cuanto en el actual contexto de globalizacion el
mantenimiento de una cultura cerrada no es viable en un mundo donde las identidades y los
espacios son dinamicos, siendo en el contexto escolar donde, precisamente, se debe
promover el desarrollo de las habilidades que posibiliten la comprension de la sociedad y
la participacion en ella.
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Capitulo 1. El aprendizaje de la geografia y sus vinculaciones con las aulas
interculturales: A modo de planteamiento del problema.

En el capitulo que se expone a continuacion, se presentan los antecedentes que permitieron
configurar el problema de estudio.

Para ello, se ha decidido partir por la contextualizacion y descripcion del proceso
migratorio en Chile, que ha incidido en el sostenido aumento de aulas interculturales en el
pais; para luego exponer las dificultades de aprendizaje, especificamente referido a la
geografia, que las y los estudiantes de este tipo de contextos han evidenciado en los
ultimos afios.

A partir de ello, se presenta el problema que la investigacion pretendio resolver, el cual ha
sido expresado en un conjunto de preguntas y objetivos que han direccionado el proceso de
tesis.

Finalmente se brinda la justificacion contextual, pedagogica y didactica del estudio.
1.1 Aulas interculturales en aumento.

Ciertamente, el contacto entre culturas ha constituido una constante en la historia de la
humanidad y, su importacia relativa ha variado segun el tiempo historico en el que nos
encontremos. No obstante, este contacto no siempre se ha constituido como un problema
educativo, por lo que el fenomeno de la interculturalidad -como problema pertinente de
analizar desde la perspectiva de las ciencias de la educacion- es mas bien reciente.

Ademas, al aproximarnos al estudio de la interculturalidad, podemos observar que existen
diversos modos de comprenderla, sin embargo, en términos generales, la podemos definir
como aquel proceso de interaccidon entre personas y grupos con identidades culturales
especificas. Asi mismo, segin Tomas Millan (2000), la interculturalidad se refiere a la
interaccion comunicativa que se produce entre dos o mas grupos humanos de diferente
cultura. Si a uno o varios de los grupos en interaccion mutua se les va a llamar etnias,
sociedades, culturas o comunidades, es mas bien materia de preferencias de escuelas de
ciencias sociales y en ningun caso se trata de diferencias epistemolégicas.

Segin Dussell (2005, 2) la interculturalidad como objeto de estudio de las Ciencias
Sociales, surge a comienzos de la segunda mitad del siglo XX, cuando el “mundo
intelectual se pregunta ;Quienes somos culturalmente?, ;Cual es nuestra identidad
historica [y como esta se ha construido]?”, lo que propicia los cuestionamientos a las
tradicionales acepciones de cultura, reconceptualizandola como aquel ‘‘sistema
organizativo de simbolos creados por el ser humano, compartido y aprendido, que
posibilita que este pueda orientarse hacia el otro y hacia el mundo que le rodea” (Geertz,
1973: 250).
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No obstante, segun Esteve (2003) la interculturalidad, como problema educativo, no se va
a hacer visible, sino hasta lo que dicho autor ha denominado “La Tercera Revolucién
Educativa”; la cual, se ha caracterizado, no s6lo por los cuestionamientos a la dominacion
cutural levantada por el mundo académico; sino que por la masificacion de la educacion,
en todos los niveles de la escolarizacion, y con ello, el acceso al sistema escolar y a la
educacion superior, de grupos tradicionalmente excluidos, como: las mujeres, los pobres,
las minorias étnicas, los pueblos indigenas o, los inmigrantes transnacionales.

Esto ha implicado, que la interculturalidad -como fenomeno y problema educativo- haya
sido investigada desde dos perspectivas, preferentemente.

Por una parte, en aquellos paises, donde la presencia de los pueblos originarios o los
grupos indigenas es mds visible y/o problemadtica, esta ha sido analizada especialmente,
desde una perspectiva étnica. Tal es el caso de la mayor parte de los paises de América
Latina, incluido Chile, donde la interculturalidad ha sido histéricamente reducida a la
discusion de la inclusion de los pueblos indigenas al sistema educativo, asi como su
derecho al uso de su lengua (Loncon, 2002, 2010, 2013).

Mientras que en aquellos paises, donde histdricamente se ha observado cierta hegemonia
cultural, como en los paises europeos, la interculturalidad ha sido abordada especialmente
desde la perspectiva del aumento de la inmigracion transnacional.

“En Europa la cuestion central es la inmigracion: millones de personas que
llegan desde el sur y el este del mundo, en un desplazamiento humano de
proporciones que jamas se habia alcanzado antes en la historia. La dimension
cultural de las relaciones entre la sociedad nativa y los inmigrados esta
adquiriendo una importancia cada vez mayor en los debates sobre las politicas
inmigratorias, mas aun, a raiz de la unificacion politica y econdémica a la que
Europa est4 apuntando. Por ello la interculturalidad en Europa esta centrada en
la necesidad de armonizar la convivencia entre los que llegan y los que estan.
Su intencionalidad es intervenir en el plano de la coexistencia de diferentes
culturas, a través de una acciéon que consiga el equilibrio, el didlogo y el
encuentro. El enfoque intercultural europeo aborda en forma especifica la
cuestion del manejo de la diversidad cultural y las relaciones entre culturas”
(Luna e Hirmas, 2005: 3)

Como se ha mencionado anteriormente, en el caso chileno, la mirada intercultural ha sido
enfocada especificamente desde las orientaciones indigenistas, lo cual ha sido visible, por
ejemplo, en el Programa de Educacion Intercultural Bilingue, propiciado por el Ministerio
de Educacion. En palabras de Luna e Hirmas (2005, 3).

“La situacion secular de colonizacién y opresion vivida por los pueblos
indigenas y la “deuda”, recientemente asumida, aunque en forma parcial, por
algunos estados, son los hechos que han plasmado una concepcion de
interculturalidad en Chile y Latinoamérica, cuyo referente concreto son los
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pueblos indigenas y su relacion con el Estado. Es decir, la aspiracion al
dialogo entre culturas, basada en el principio de respeto y valoracion de la
diversidad no esta dirigida a una sociedad “genéricamente” multicultural, sino
se enfoca y se mide en la practica, casi s6lo y exclusivamente, en la atencion
brindada a los pueblos indigenas en las politicas publicas”.

Sin embargo, el proceso de Globalizacion, asi como la estabilidad politica y economica de
Chile en las ultimas décadas, han hecho que el pais se posicione como una opcion atractiva
para los inmigrantes de la region sudamericana (Stefoni et al, 2009), lo que por cierto ha
permeado al sistema educativo chileno, obligando a las autoridades politicas y técnicas de
la educacion nacional, a abrir la discusion sobre la interculturalidad a otros campos de
accion, siendo la inmigracion, un aspecto relevante de considerar en este sentido.

Asi por ejemplo, segun el Censo 2012, residian en Chile 339.536 personas nacidas en el
extranjero, lo que significo el aumento de mas de ciento cincuenta mil personas en el
periodo intercensal 1992-2012. Si bien este nimero so6lo representa el 2,04% de la
poblacion total del pais, dicha proporcion es superior si s6lo se considera a la Region
Metropolitana de Santiago, donde habita cerca del 60% de la poblacién inmigrante,
constituyéndose como la cifra mas alta registrada en Chile desde la segunda mitad del siglo
XX (OIM, 2011).

Actualmente, la inmigracion en nuestro pais, se define por un marcado caracter
latinoamericano, ya que los inmigrantes provienen especialmente de paises como Peru,
Colombia, Ecuador y Argentina (CASEN, 2007), donde la poblacién peruana concentra a
mas del 50% de la poblacion de origen extranjero residente en el pais (71.459 personas),
seguida de la poblacion colombiana (14.197 personas) y argentina (6.274 personas).

Si bien, la cantidad de inmigrantes menores de 15 afos sigue siendo reducida, en el sistema
educativo chileno, se puede encontrar mas de 40.310 nifios, nifias y jovenes de origen
extranjero, lo que representa el 95,6% de los inmigrantes en edad escolar del pais
(Mineduc 2010). Asi, cerca de un cuarto de la poblacion extranjera residente en Chile, es
parte del sistema escolar formal, cifra que va en aumento si se considera a aquellos
estudiantes que se encuentran en el sistema educativo, en paralelo a sus tramites de
residencia.

Adicionalmente, tal como sucede en paises de alta inmigracion, como Estados Unidos,
Gran Bretafa y Espafia, el servicio educativo, se encuentra altamente segregado en funcion
de la poblacion inmigrante. Si bien, esta segregacion socioespacial se explica, en gran
medida, por las desigualdades sociales y la conformacion de guetos de pobreza en ciertos
sectores de la ciudad de Santiago, se acentia, ademas, por la concentracion territorial de
los grupos inmigrantes en la Regiéon Metropolitana, en unos pocos barrios de la ciudad.

Tal como puede observarse en la figura N° 1, del mismo modo como los inmigrantes

tienden a agruparse en pocos barrios de Santiago, los estudiantes inmigrantes se localizan

en unos pocos centros escolares. De este modo, se observan colegios con una alta
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concentracion de matriculas de nifios y nifias migrantes, versus otros que no tienen ninguin
estudiante extranjero.

La mayor concentracion de estudiantes inmigrantes en el Gran Santiago (Mineduc, 2010)
se encuentra en las zonas centro, norte y oriente de la ciudad. Ello se mantiene, si solo se
considera al inmigrante peruano, aunque acentuandose su concentracion en la zona centro
norte del Gran Santiago, ya que mas del 77% de la poblacion peruana se concentra en la
mencionada region, seguida muy por debajo por la Region de Valparaiso (2,9%) y la
Region de Tarapaca (2,5%).
Figura N° 1
Centros escolares con matricula de extranjeros residentes en el Gran Santiago (2010)

Fuente: Elaboracion propia en base a datos entregados por el Mlneduc 2010
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Del mismo modo, si bien mas de dos mil colegios presentan estudiantes extranjeros, no
mas de doscientos tienen mas de 1% de estudiantes inmigrantes matriculados. De ellos,
solo 15 establecimientos presentan un porcentaje superior al 10% de matricula extranjera
(Mineduc, 2010), de los cuales, so6lo tres superarian el 30% (Stefoni et al, 2009) siendo
catalogados como colegios de inmigrantes, mientras que ocho presentarian entre un 10% y
un 30% de inmigrantes en sus aulas. En palabras de Carabaiia (2004: 2) “los inmigrantes se
concentran en ciertos colegios, los publicos del pueblo o el barrio. Asi, mientras en la
mayor parte de los centros de ensefianza los extranjeros son una rareza, hay unos pocos en
los que constituyen la mayoria del alumnado”.

Esto ha significado, para varias escuelas y liceos, la revitalizacion de su matricula, dado
que con la “oleada” inmigrante han podido contar con el nimero suficiente de estudiantes
para poder asegurar su funcionamiento como establecimiento municipal, o bien, como
establecimiento subvencionado por el Estado.

Esta alta concentracion de la poblacion inmigrante, especialmente peruana, en algunos
sectores muy particulares de la ciudad, asi como la concentracion de estudiantes sélo en
algunos establecimientos educacionales, han dado origen a salas de clases en donde
conviven estudiantes extranjeros y nativos (chilenos/as) haciendo emerger de manera
visible a una categoria poco frecuente, como lo eran hasta comienzos de los afos 90, las
aulas interculturales no étnicas, en zonas donde se estimaba la residencia y convivencia de
una poblacion relativamente homogénea.

En este sentido, destacan las comunas de Santiago, Independencia y Recoleta, las cuales,
ademas de tener una gran cantidad de poblacion inmigrante residente (5081, 1257 y 1080
personas, respectivamente, (INE, 2002)) han permitido visualizar los modos en que los
diferentes grupos (peruanos principalmente, ademds de colombianos, ecuatorianos y
haitianos) se han ido apropiando del espacio, llevando a ¢l toda su historia personal y
expectativas de vida, lo que por cierto incluye a la institucionalidad educativa.

Adicionalmente, en el &mbito internacional, una serie de estudios ( Davies, 2006; Gregson
y Rose, 2000; Weems, 2010) han planteado que el uso de categorias como la raza, el
género o la nacionalidad inciden en la construccion de la vulnerabilidad y, a su vez, esta
construccion indice en las précticas escolares.

Vale decir, si entendemos a la vulnerabilidad, tal como plantea Henoch (2010), como un
indicador dindmico, que mide cuanto afecta al bienestar de los individuos la presencia de
una condicién de riesgo, las caracteristicas con las que esta operando la inmigracion
transnacional en Chile, contribuyen a que la categoria de la nacionalidad acreciente los
niveles de vulnerabilidad de la poblacion inmigrante, en tanto, las y los inmigrantes viven
en condiciones de pobreza, en sectores fuertemente segregados socioespacialmente vy,
enfrentando un trato por parte de la ciudadania, que depende de modo importante de la
nacionalidad de las personas (Schiappacasse, 2008).
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En palabras de Stefoni, et al (2009):

“El uso de la nacionalidad como un factor de discriminacion (positiva o
negativa) da cuenta de un proceso de diferenciacion que utiliza un componente
adscrito (no escogemos nuestra propia nacionalidad), lo que junto al género, la
clase social y la raza conforman los ejes de articulacion del sistema de
estratificacion social” (Stefoni, et al, 2009: 9).

Asi por ejemplo, la Universidad Diego Portales (UDP, 2006) en su segunda encuesta
nacional de opinion publica, indicaba que el porcentaje de chilenos que creia que hay mas
extranjeros viviendo en nuestro pais de lo que la sociedad chilena puede acoger, ha
alcanzado a un 68% de la poblacion, porcentaje mas alto que el promedio de rechazo
registrado en la Unioén Europea (42%).

Lo anteriormente planteado se agudiza, por cuanto, las escuelas con un niimero elevado de
nifos, nifias y jovenes inmigrantes, han tendido a mostrar resultados académicos inferiores
a las escuelas donde la poblacion escolar inmigrante es escasa o nula (OCDE, 2007, 2012)

Adicionalmente, la pluralidad cultural adicional, aportada por la inmigracion, cuenta con
una cualidad especial, debido a que va unido a una falta de integraciéon social y un
desequilibrio en el estatus socioecondmico. Con ellos, la diferencia cultural gana
importancia si los miembros del grupo minoritario, demds forman parte de los niveles
economicos y de educacion mds bajos, como ocurre con la mayorria de la poblacion
inmigrante en edad escolar (Alleman-Ghionda, 1999: 22-27).

Asi, el mejoramiento del rendimiento escolar y la integracion social de los inmigrantes, se
han convertido en los desafios mas importantes que enfrenta el sistema escolar actualmente
y, que se proyecta se acentie en el mediano plazo (Stefoni, et al 2009). Con ello, la
interculturalidad como fendémeno educativo, ya no solo corresponde a un objeto de
investigacion, sino que se vuelve un anhelo social y “un imperativo de nuestros tiempos”
(De Vallescar, 2001: 1), en tanto mayores niveles de interculturalidad en las escuelas,
permitirian dar cuenta de mayores niveles de inclusion e integracion social.

1.2 El aprendizaje de la geografia y sus vinculaciones con los contextos
interculturales.

Segun Bednarz (2000) se ha realizado poca investigacion sobre el aprendizaje de la
Geografia, comparativamente con otras disciplinas escolares. Al tiempo, que esta
investigacion se ha centrado mas en las practicas de ensefianza y en las orientaciones
curriculares que en la cognicion (Stoltman, 1991).

En Estados Unidos, en el afio 1997, el National Council of Research (NCR), dio a conocer
su evaluacion de la situacion disciplinaria de la Geografia, planteando como una linea
estratégica del desarrollo de la geografia académica, la investigacion sobre su aprendizaje.
En este sentido, el NCR planted la urgente necesidad de datos empiricos que permitieran
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dar forma a un programa sistematico de investigacion en el aprendizaje de la geografia y la
educacion geografica.

De acuerdo a ello, se realizaron varios esfuerzos para aumentar la cantidad y calidad de la
investigacion en educacidon geografica, tanto en EEUU como a nivel internacional, asi
como diversas reformas educativas para mejorar su aprendizaje.

Este tipo de investigaciones, ha llegado a concluir que la experiencia extra escolar tiene
una alta incidencia en el aprendizaje geografico, de modo que el entorno local tiene una
alta capacidad explicativa del nivel de conocimiento geografico de los estudiantes, el que
estaria dado por las caracteristicas familiares, asi como por la experiencia con el entorno y,
en muy pocas ocasiones, el aprendizaje geografico se derivaria de la ensefianza de la
geografia (Cartanheira y Seer, 2005; Lash, 2004; Nadine y Charles, 2006).

De este modo, la investigacion sobre el aprendizaje geografico pareceria indicar que los
contextos donde se produce el aprendizaje de la geografia, tiene una alta incidencia de los
niveles de aprendizaje de la disciplina.

Asi por ejemplo, en Estados Unidos los centros escolares que concentran mayoritariamente
a estudiantes blancos obtienen mejores resultados de aprendizaje geografico que aquellos
donde se observa poblacion negra o hispana, donde a su vez, los estudiantes nativos
obtienen mejores puntuaciones que los inmigrantes (Bein, 1990; NAEP, 2002,2011).

Los resultados anteriormente sefialados se ven aumentados, en tanto, varios estudios
internacionales han demostrado que la geografia es una de las disciplinas del curriculum
menos eficaz en cuanto al logro de aprendizajes (Bell, 2005; Catling, 2002, 2004; NAEP,
2007; Ofsted, 1999, 2005).

Un conjunto de investigaciones han planteado, que los estudiantes no so6lo son
geograficamente analfabetos y carentes de conocimientos espaciales, sino que, ademas,
carecen de habilidades y conceptos que les permitan comprender e interpretar su entorno
fisico y humano, ademds de que rara vez logran movilizar un pensamiento geografico de
alto nivel cognitivo (Patrick, 1993; Segall y Helfbenbein, 2008; Trygestad, 1997).

En el caso britanico, un pais con amplia tradicion en la ensefianza de la geografia y en la
investigacion sobre el aprendizaje geografico, solo el 3% de los estudiantes de primaria
logran un nivel de aprendizaje geografico de excelencia o muy bueno, mientras que cerca
del 10% no alcanza el nivel satisfactorio (Ofsted, 2005).

Segun la investigacion de Ward (2002), parte importante de estos resultados se explicarian
por la disonancia entre una ensefianza de la geografia centrada en la memorizacion y el
manejo de informacién y una evaluacién centrada en el desarrollo de habilidades de
pensamiento. De este modo, segin la investigacion referida, la mayor parte de los
estudiantes caracteriz6 a la geografia como ‘“aburrida”, al mismo tiempo que dicha
disciplina nunca aparecio6 en la lista de temas favoritos de nifios, nifias y jovenes en edad
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escolar, y la principal razéon aludida por los encuestados, fue la gran cantidad de
informacion que debian aprender en sus clases.

Estos resultados son congruentes con lo que con anterioridad habian planteado Pollard y
Taggs (2000). En su investigacion, estos autores pudieron constatar que la ensefianza de la
geografia que se hace en las escuelas - especialmente en las primarias - tiene su foco en el
contenido y conocimiento factual y que escasamente se trabaja para potenciar la
comprension geografica y el desarrollo de las habilidades.

La situacion en Chile, pareciera no ser diferente de lo que ya se ha enunciado. Asi,
pareciera ser que, aquellos establecimientos con un numero importante de aulas
interculturales, alcanzarian niveles de aprendizaje inferiores que los establecimientos sin
estudiantado inmigrante. Asi por ejemplo, al observar los resultados de las pruebas
estandarizadas en el ambito de la geografia (PISA) y de las ciencias sociales (Simce) se ha
podido observar que las escuelas que cuentan con un gran nimero de inmigrantes registran
resultados académicos inferiores a las escuelas que cuentan con una poblaciéon estudiantil
mayoritariamente chilena.

Segun los resultados de la prueba PISA 2006 en el ambito de la geografia (Ciencias de la
Tierra) el promedio alcanzado por los nifios y nifias chilenas fue de 417 puntos, mientras
que el puntaje promedio de los nifios y nifias inmigrantes no alcanzaba los 399 puntos
(PISA, 2007).

Asimismo, al considerar los resultados de la prueba Simce de Ciencias Sociales para
octavo basico en el afio 2007, los estudiantes chilenos alcanzaban los 250 puntos, frente a
los 229 de los nifos inmigrantes (SIMCE-MINEDUC, 2008).

Los problemas de rendimiento académico en el subsector de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales y, particularmente en el campo de la geografia, parecieran explicarse porque, la
matriz curricular del sector, seguiria muy acoplada al afincamiento del ideal nacional, lo
que en la geografia se expresaria en un marcado aprendizaje de la geografia local
(Miranda, 2012). Esto haria que los estudiantes inmigrantes manifiesten un bajo nivel de
dominio de los contenidos que tradicionalmente son trabajados en estas dreas,
simplemente, porque nunca han sido expuestos a contenidos diferentes de la descripcion de
su pais o lugar de origen (Stefoni et al, 2009).

Otros autores han atribuido esta diferencia entre nativos e inmigrantes al quiebre espacial
que significa la migracion (Adams, 2009; Bein, 1990), ya que las historias de los nifios,
nifias y adolescentes inmigrantes, hacen un fuerte hincapi¢ en el contraste de lo que
significa el “aqui y ahora” y la vida en tiempos y lugares pasados. Los estudiantes, a
menudo, hacen referencia a los contrastes entre paisajes familiares y extrafos, paises
seguros y peligrosos, sensaciones placenteras o incémodas, y lugares limitantes y
liberadores. Los inmigrantes describen sus experiencias como mundos separados,
marcados por un momento de asombrosa revelacion, subrayando la imposibilidad de

26



reconciliar sus dos vidas, sus dos mundos, pasado y presente (Adams, 2009) con su
respectiva traduccion en el aprendizaje de la geografia.

De este modo, pareciera ser que la ensefanza y el aprendizaje de la geografia, no estarian
alcanzando su potencial en las escuelas chilenas y - menos aun - en las aulas interculturales
que cada vez, con mas frecuencia, vemos en nuestra ciudad, dado que la matriz curricular
de esta disciplina, especialmente en América Latina, sigue estando muy apegada a la
historia y la geografia nacional, lo que hace que los estudiantes inmigrantes manifiesten un
bajo nivel de dominio de los contenidos que tradicionalmente son trabajados en estas areas,
“hay un no saber qué hacer con los conflictos que se generan en la sala y también tiene que
ver con no comprender la cultura con la que vienen” (Encargada de la pastoral social,
Vicaria Norte, citada en Stefoni, et al, 2009).

Si bien, tal como se ha sefialado con anterioridad, el filtro de los datos es presentado
principalmente a nivel de estudiantes, la OCDE, tanto en los informes emitidos en el afio
2007 como en el afio 2012, ha enfatizado en la necesidad de implementar politicas que se
focalicen en los centros escolares (y las aulas) con bajo rendimiento, al margen del estatus
socioeconomico o el origen del estudiantado. Al tiempo que, se recomienda aplicar
estrategias de ensefanza que promuevan mejoras de caracter mas universal, de modo de
elevar los niveles de aprendizaje y rendimiento académico de todos los estudiantes que
conviven en contextos donde se aprecie bajos resultados, como los de las aulas
interculturales que hemos descrito. Con ello, no debemos olvidar que, tal como planteara el
Center for the Study of Inclusive Education (2005), la escuela es el Unico espacio de
contacto obligatorio entre personas de distintos origenes y colectivos. Y se reitera
continuamente su capacidad integradora ante el debilitamiento de otros espacios
relacionales y de socializacion, y lo es de forma especial para la poblacion inmigrante.

1.3 Preguntas, objetivos y justificacion de la investigacion.

Segin Stefoni et al (2009), el estudiantado inmigrante no presenta problemas de
rendimiento académico muy serios. El hecho de que los inmigrantes hablen el mismo
idioma de los nativos, facilita el aprendizaje y, segin varios profesores y directivos
entrevistados en la investigacion recientemente referenciada, muchos de los nifios y nifias
inmigrantes presentan un alto rendimiento académico, especialmente en areas como
Matematicas y, Lenguaje y Comunicacion. Sin embargo, estos resultados disminuyen
abrumadoramente en subsectores de aprendizaje como Inglés, e Historia y Ciencias
Sociales, donde se incluye a la geografia.

A nivel internacional, el interés de la ensenanza de la geografia se ha ido depositando en la
adquisicion y desarrollo de las habilidades que constituyen lo que se ha dado en llamar
“pensamiento geografico” de los nifios, nifias y jovenes, potenciando avances hacia cada
vez mejores niveles de aprendizaje. Para ello, los profesores y profesoras de geografia,
deberan trabajar con estrategias que permitan la construccion de conocimiento geografico a
través de la formulacion y resolucion de problemas geoespaciales, al modo como los
propios gedgrafos investigan y construyen su conocimiento.
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No obstante, aun cuando los tedricos de la geografia (Capel, 1992; Hearvy, 2002, Massey,
1999; Tuan, 2007) y los investigadores de la educacion geografica (Comes, 1999; De
Miguel, 2012; Huyn, 2013; Gersmelh y Gersmelh, 2005; Golledge, Marsh y Battersby,
2008; Lee y Bednarz, 2009; Santiago, 2000; Merrenne-Shoumaker, 1999; entre otros),
estan de acuerdo en que la Geografia escolar debe promover la adquisicion y desarrollo del
pensamiento geografico, aun no se observa una clara definicion de sus habilidades
constitutivas y la investigacion sobre su aprendizaje es realmente escasa. En palabras de
Lee y Bednarz (2009), si bien existe un acuerdo generalizado acerca de que la finalidad de
la ensefianza de la geografia es la promocioén del pensamiento geografico, aun no hay
acuerdo sobre su escala y sus dimensiones, sobre la naturaleza de los procesos cognitivos
involucrados, sus componentes y, si existe relacion entre los contextos de aprendizaje vy,
este tipo de pensamiento.

Es en el contexto anteriormente descrito, que nos preguntamos:

» (Como aprenden geografia las y los estudiantes de educacion media en aulas
interculturales?

* ;Cudles son los niveles que puede alcanzar el aprendizaje geografico de las y los
estudiantes de educacion media, en este contexto?

* (Como se relaciona, el aprendizaje de la geografia con la habilidad de integracion
de informacion espacial de las y los estudiantes de educacion media en aulas
interculturales?

* (Como se relaciona, el aprendizaje de la geografia de las y los estudiantes de
educacion media, con las habilidades de analisis territorial, el manejo de fuentes y el
uso de la evidencia en aulas interculturales?

 (Qué manifestaciones discursivas adquiere el aprendizaje geografico de las y los
estudiantes de educacion media en aulas interculturales?

De acuerdo con ello, nuestro principal objetivo es:

* Comprender el aprendizaje de la geografia en estudiantes de educacion media en
aulas interculturales.

Con lo anterior, esta gran finalidad, ha sido operacionalizada a través de cinco objetivos
especificos:

* Caracterizar los distintos niveles de logro que alcanza el aprendizaje geografico de
estudiantes de aulas interculturales, organizandolos en un modelo de progresion.

* Analizar las relaciones entre el aprendizaje de la geografia y la integracion de
informacion geoespacial que evidencian las y los estudiantes de aulas interculturales.
* Analizar las relaciones entre aprendizaje de la geografia y las habilidades de
analisis territorial, manejo de fuentes y uso de la evidencia que presentan las y los
estudiantes de aulas interculturales.
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* Describir las manifestaciones discursivas que adquiere el aprendizaje geografico
del estudiantado en aulas interculturales.

Con lo anterior, resulta relevante precisar que, si bien el estudiantado de origen extranjero
es un componente relevante para esta investigacion, lo es por su impacto en la definicion
de las aulas interculturales que brindan el contexto situacional que envuelve el proceso de
aprendizaje de la geografia que se constituye como el objeto de estudio de este trabajo.

Con todo, se espera que esta investigacion, permita avanzar en la comprension del
aprendizaje geografico, entendiéndole como un proceso social y culturalmente situado, y
por lo tanto, vinculado con el contexto de produccion de conocimiento en el que se haya
inserto. Ademas, se aspira a propiciar su entendimiento como forma particular de
pensamiento, orientando un trabajo pedagdgico que permita la construccion de
conocimiento geografico a través de la formulacion y resolucion de problemas
geoespaciales, al modo como los propios gedgrafos investigan y construyen su
conocimiento.

Por su parte, se espera también, aportar al campo de la investigacion en la didactica de la
geografia otorgando un modelo comprensivo del aprendizaje geografico, asi como de sus
dimensiones y vinculaciones, que se pueda constituir como una base para el disefio de
propuestas praxioldgicas que permitan avanzar hacia un mejor entendimiento de este tipo
de aprendizaje, asi como a las mejoras que en la ensefianza de la geografia requiere en
todos los niveles del sistema educativo. Para esto, serd imprescindible - a su vez - avanzar
hacia la investigacion del discurso geografico, como una perspectiva indispensable aunque
insuficiente, para potenciar mejores procesos de ensefianza y aprendizaje de la geografia.

Es sabido que, el conocimiento geografico siempre ha conservado su caracter ideologico,
constituyéndose en un movil activo para la transmision de ideas de superioridad racial,
cultural o nacional (Harvey, 2007; Lacoste, 1977; Massey, 1981, 2006) v, en la actualidad,
cuando asistimos al giro geografico, derivado de la importancia que adquiere la dimensioén
geoespacial en un mundo hipermoderno, el pensamiento geografico debe constituirse como
un tipo de razonamiento de acceso popular, capaz de explicar las desigualdades dadas en el
proceso de produccion de los espacios y visualizando las posibilidades de transformacion
que los individuos y los grupos sociales tienen. Para enfrentar un acometido de tamana
complejidad, la escuela y el aprendizaje de la geografia adquieren una fundamental
importancia, dada la relevancia de la dimension territorial en las definiciones de desarrollo
y justicia social.

De este modo, la tesis que aqui se presenta se vuelve relevante, ya que para alcanzar
mayores grados de integracion de la poblacion inmigrante y mejores niveles de aprendizaje
en las aulas interculturales, no solo se requiere avances econdémicos y laborales, sino que
también se hace necesario potenciar el ambito educativo y el aprendizaje geografico, por
cuanto en el actual contexto de globalizacion, el mantenimiento de una cultura cerrada no
es viable en un mundo donde las identidades y los espacios son dindmicos y es en el
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contexto escolar donde, precisamente, se debe promover el desarrollo de las habilidades
que promuevan la comprension de la sociedad y la participacion en ella.
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Capitulo 2: La adquisicion y desarrollo de habilidades de pensamiento geografico
como principal finalidad de la ensefianza de la geografia: A modo de marco teorico.

En el capitulo que se presenta a continuacion, se posiciona tedricamente a la investigacion aqui
expuesta.

Para ello, se discute el sentido del aprendizaje de la geografia y, sus vinculaciones con el concepto
de pensamiento geografico, recogiendo los aportes que desde la teoria de la geografia, asi como
desde la psicologia del aprendizaje, y la didactica de las ciencias sociales, se han realizado para la
constitucion del concepto.

Seguidamente, se describe el conjunto de habilidades denominadas “pensamiento geografico”, las
cuales permitirian a las personas, resolver problemas geoespaciales, comprendiendo el
funcionamiento de un territorio y, haciéndose conscientes de su accion espacial.

Finalmente y a partir de los dos elementos anteriormente sefialados, se propone el modelo de
pensamiento geografico, asi como la hipdtesis de progresion que se constituyd como la base tedrica
de este estudio.

2.1 El pensamiento geografico como modo del quehacer de los geografos:
Aportes para la definicion del aprendizaje de la geografia.

En el caso de la geografia, por mucho tiempo el aprendizaje fue entendido como el manejo
de una gran cantidad de informacion, la que era aprehendida a través de la relacion
respuesta-refuerzo. Esta forma de entender el aprendizaje geografico se derivaba de la
imbricacion entre las teorias organicistas y enciclopedistas de la geografia, que entendian
este tipo de conocimiento como un modo de organizacion de informacion, y las teorias
conductistas de la cognicion, o de la mente como contenedor, entendiendo que aprender
geografia significaba memorizar conceptos geograficos, generalmente asociados a las
caracteristicas del relieve.

No obstante, en la primera mitad del siglo XX emergieron desde la psicologia ambiental y
desde la psicologia cognitiva (Piaget, 1972, 1973, 1979), propuestas para la definicion del
aprendizaje de la geografia, que tuvieron - y siguen teniendo - gran importancia en el
mundo escolar. Desde estas perspectivas; denominadas estructuralistas, por la relevancia
que adquiria la arquitectura cognitiva en la definicion del aprendizaje; el aprendizaje de la
geografia fue definido como el mejoramiento de la capacidad, inteligencia o pensamiento
espacial (Gadner, 1993; Corballis, 1982; Liben, 2002; Liben, Kasten y Stevenson, 2002),
siendo este tipo de aprendizaje, entendido como la capacidad de adquirir y retener
asociaciones de las caracteristicas del ambiente, lo que permite al organismo desenvolverse
en el espacio. De este modo, se conceptualizd como un largo proceso que parte en el
nacimiento y culmina en la adolescencia, y que se originaria preferentemente, con la
actividad sensorio motriz y la capacidad de representacion espacial (Kessels, de Haan,
Kappele y Postman, 2001).
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Con lo anterior y como parte de la teoria estructuralista, la progresion del aprendizaje
espacial se trazo a través de la sucesion de los estadios cognitivos segun las diferentes
etapas del desarrollo que el sujeto alcanzaba (Piaget e Inhelder, 1956).

Los elementos descritos con anterioridad han sido tremendamente utilizados y valorados en
la educacion geografica, por cuanto:

“presentd6 un primer modelo para explicar el desarrollo de las relaciones
espaciales de los individuos, al demostrar que, en la mente infantil, se produce
una progresiva diferenciacion de las propiedades geométricas del espacio,
siguiendo un proceso evolutivo paralelo al crecimiento del sujeto” (Comés,
1998: 171).

Del mismo modo, los postulados de Piaget parecen constituir los fundamentos psicoldgicos
mas frecuentes en la construccion de los curriculos de geografia en el contexto
iberoamericano, ya que, tal como plantean autores como Comés (1998) y, Ochaita y
Huertas (1983), las conclusiones de Piaget han servido de referencia a las representaciones
graficas sobre el espacio geografico construida por los nifios y jovenes. Sin embargo, esta
teoria no resulta del todo apropiada para la educacion geografica, por cuanto, al considerar
el espacio como un “a priori”, no incluye la significancia de la instruccion, los modelos
explicativos y la experiencia de los individuos en el desarrollo del pensamiento.

Tal como sefialara Eliot (2002) el pensamiento espacial es natural, no obstante, el
pensamiento acerca del espacio, o pensamiento geografico, es un proceso intelectual, ya
que va mas alla de la simple informacion sensorial o de observacion. De este modo, es
posible afirmar, que el pensamiento espacial corresponde a un proceso innato y evolutivo,
tal como los postulados de Piaget lo expusieron, sin embargo, el pensamiento geografico
no se desarrolla de forma natural, sino que responde a procesos intencionados,
generalmente derivados de la instruccion o la educacion geografica.

En palabras de Marti (2005), el pensamiento espacial puede considerarse un proceso
espontaneo, implicito e, incluso incidental, que no requiere el proposito deliberado de
aprender, ni supone una conciencia clara de lo que se estd aprendiendo, aunque esta ligado
a una serie de practicas que lo configuran y determinan directamente.

Se han utilizado muchos y variados instrumentos para aproximarse al pensamiento
espacial. En algunas investigaciones se han utilizado pruebas de manipulacién visual (Eliot
y Smith, 1983; Newcombe, 2010;), aunque las mdas frecuentes han sido las pruebas
psicométricas para medir las habilidades espaciales (Clements et al, 1997; Dean y Morris,
2003; Hall-Wallace y Mc-Auliffe, 2002); mientras que otros instrumentos han focalizado
en el comportamiento espacial (Albert y Golledge, 1999; Battersby, Golledge y Marsh,
2006; Golledge, 1992, 2002; Hegarty, 2002; Kerski, 2000; Lloyd y Manojo, 2003). Con
todo, uno de los instrumentos mas reconocidos a nivel internacional en estos términos es la
prueba de capacidad de pensamiento espacial o STAT (Lee y Bednarz, 2012), el cual - a
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través de la evaluacion de ocho habilidades - se caracteriza por potenciar los procesos
cognitivos espaciales y minimizar los verbales.

A partir de la aplicacion del STAT, se ha podido evidenciar que la mayor parte de los
estudiantes, tanto de nivel escolar como universitario, tienen un buen nivel de pensamiento
espacial, siendo capaces de encontrar lugares, identificar patrones o formas en un mapa,
entender orientaciones o desplazarse por las carreteras, a través del uso de mapas
siguiendo indicaciones. Sin embargo, la mayor parte de ellos no es capaz de representar
informacion espacial, habilidad que deriva principalmente de la instruccion.

A partir de lo anterior, se comenz6 a hacer la distincion entre la inteligencia, capacidad o
pensamiento espacial y, lo que empezd a denominarse pensamiento geografico. Esta
distincion resulta fundamental para la geografia escolar, por cuanto, muchas disciplinas
inducen a los seres humanos a realizar un trabajo cognitivo de caracter espacial
(astronomia, nanotecnologia, genética y hasta los deportes), pero no todas ellas estan en
una dimension geografica; la Geografia se caracteriza por trabajar la espacialidad en escala
ambiental o contexto geografico (Golledge 2002; Golledge, Marsh y Battersby, 2008;
Montello et al, 1999).

Esta distincion entre pensamiento espacial y pensamiento geografico ha contribuido en los
ultimos afnos a configurar nuevas finalidades para la educacion geografica. Habiendo
diferenciado las capacidades que se desarrollan de forma natural y evolutiva, de aquellas
que requieren un trabajo intencionado e instruccional, la geografia escolar de hoy se planea
la necesidad de ensefiar a pensar el espacio para favorecer el desarrollo de una conciencia
social critica (Albert y Golledge, 1999; Bednarz y Jo, 2011; Benejam, 1998; Comés, 1998;
Goodchild y Anselin, 2000; Golledge, Marsh y Battersby, 2008; Golledge y Stivenson,
1997 ; Huynh y Sharpe, 2013; Lee y Bednarz, 2012).

Segiin Massey, el pensamiento geografico (1991) es una comprension espacio-temporal
que se refiere al movimiento y a la comunicacién que se da en el espacio, la extension
geografica de las relaciones y nuestra propia interpretacion de la experiencia del espacio,
siendo conscientes de los elementos que inciden en dicha experiencia, tales como la
posicion social, la etnia o el género, ya que

“la forma y el contenido del pensamiento geografico dependen del contexto
social. Las sociedades, las clases, los grupos sociales poseen una sabiduria
geografica especifica” (Harvey, 2007: 124).

Por consiguiente, su tarea intelectual es la construccion de un lenguaje comun, marcos de

referencias e interpretaciones tedricas comunes, donde la geografia tenga una base popular
(Harvey, 2007).
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En esta misma linea, Soja (1999: 191) advierte, que pensar geograficamente es:

“una manera radicalmente diferente de ver, interpretar y actuar para cambiar la
espacialidad de la vida humana a través de un método critico de formacion”.

Asi, este autor, plantea que el pensamiento geografico no es un pensamiento sobre el
espacio, sino un pensamiento sobre la produccion del espacio, con todo su potencial
explicativo. Siendo a su vez, un tipo de pensamiento que:

“recoge, analiza y almacena informacion sobre la distribucion y la
organizacion espacial de aquellas condiciones (tanto de ocurrencia natural
como provocadas por el ser humano) que proporciona la base material para la
reproduccion de la vida social. Al mismo tiempo, promueve la conciencia de
que dichas condiciones estan sometidas a una continua transformacion a traveés
de la acciéon humana” (Harvey, 2007: 125).

Desde la perspectiva radical de la Geografia, brevemente sefialada con anterioridad, se
encuentra coincidencia con los postulados socioconstructivos y sociocognitivos del
aprendizaje, de modo tal, que siguiendo los postulados de Bereiter y Scardamalia (1996), el
aprendizaje de la geografia es concebido como una practica situada de construccion de
conocimiento. Desde nuestra posicion, el aprendizaje y la construccion del conocimiento
comparten un territorio de interseccion, donde el aprendizaje es una forma mas de
construccion de conocimiento (aprender es conocer) inherente a las practicas culturales que
le dan forma (Collins, 2010; Lave, 1999; Bereiter y Scardamalia, 1996; entre otros).

Esta mirada del aprendizaje enfatiza que:

“el conocimiento debe ser utilizado para resolver problemas del mundo real. El
conocimiento es aprendido mediante su uso en una variedad de contextos,
promoviendo asi una comprension mas profunda del significado de los
conceptos y hechos en si mismos y una rica gama de asociaciones entre ellos y
la solucion del problema” (Collins, 2010:2).

Desde esta perspectiva, el aprendizaje implica el desarrollo y la movilizacién de
habilidades y procesos cognoscitivos en contextos variados, donde aprender significa
pensar contextualizadamente.

Asi entonces, para el caso de la geografia escolar, podremos decir que el pensamiento
geografico, refiere a la construccion de conocimiento geografico en un contexto real, en
una practica situada, al modo como lo hacen los expertos en geografia (geografos). En
palabras de Gersmelh y Gersmelh (2005), el pensamiento geografico corresponde al
conjunto de habilidades que usan los gedgrafos para analizar las relaciones espaciales.

De esta manera, este proceso de construccion de conocimiento expresado a través del
pensamiento, tal como plantea Dewey (1998), no es una cuestion espontdnea, algo debe
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provocarlo y evocarlo, debe existir un problema, una dificultad que lo movilice hacia la
sugerencia de algin camino, la adopcion/construccion de alguna teoria que explique las
peculiaridades que permiten aproximarse a la solucion de la dificultad, donde el examen y
la prueba se vuelven fundamentales para dicho proceso constructivo, ya que permiten
revisar y significar la pertinencia y plausibilidad de la teoria (conjetura) planteada.

Desde este punto de vista, el pensamiento geografico consiste en formar una serie de
juicios relacionados de tal modo que se sostienen mutuamente conduciendo a un juicio
final. Los juicios realizados no tienen lugar aisladamente, son juicios geograficos,
conectados a la solucién de un problema territorial, de modo tal, que los juicios trazados
deben ser correctos (en un sentido 16gico), plausibles y pertinentes, lo cual solo serd
verificable en el uso de la evidencia como prueba, y en su uso cotidiano.

Investigaciones como las realizadas por Naisch (1982) y la inclusion de gedgrafos expertos
en la ensefianza de la geografia como Bale, Bednarz, Catling, Fien, Graves, Golledge,
Huynh, Jo o Lambert (entre otros) han demostrado sistematicamente, la relevancia del
dominio disciplinar en el aprendizaje de la geografia, al tiempo de relevar la relacion con el
entorno sociocultural y la instruccién como componentes fundamentales para un adecuado
aprendizaje geografico.

De acuerdo con ello y considerando los aportes de la psicologia del pensamiento y del
aprendizaje, desde la década de 1990 ha sido aceptado que el desarrollo del pensamiento
no es un proceso generalizado ni estdndar, sino que requiere tanto del manejo de
contenidos como de habilidades especificas para determinadas areas y que, ademads, este
proceso no es innato ni natural, sino que requiere de intencionalidad y estrategias de
tratamiento.

Lo anterior nos permite hablar del pensamiento geografico (un pensamiento especifico),
que presenta cualidades que lo hacen distinguible de otros tipos de pensamiento (Golledge,
2002; Golledge Marsh y Battersby, 2008; Huynh, 2013; Lee y Bednarz, 2012).

Gouje, Jekell y Donert (2010), han planteado que el pensamiento geografico es un conjunto
de habilidades, que permite resolver problemas espaciales en un contexto geografico,
utilizando técnicas y métodos de informacion geografica, que permiten evaluar y
representar informacion geoespacial, promoviendo su comunicacién y la participacion
ciudadana. Esta definicion es concordante con los postulados de Huynh y Sharpe (2013),
quienes manifestaron que el pensamiento geografico es la comprension de las relaciones
espaciales en un contexto geografico. Por su parte, Brunett, Ferras y Thery (1993) (Citado
en Merenne — Shoumaker, 2005) describen al pensamiento geografico como la capacidad
para establecer relaciones ldgicas y rigurosas que permiten explicar la distribucion de los
fendmenos espaciales, representando de variadas formas las interpretaciones logradas.

Con lo anterior, el pensamiento geografico tiene en su corazon un conjunto de habilidades
que, considerando lo que plantean Coll y Valls (1992), corresponderian a la movilizacién
de secuencias de accidon cognitiva, dirigidas a la consecucion de una meta, o bien, a la
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resolucion de un problema y, que por su propia naturaleza, no se desarrollan de forma
natural ni automatica, sino que presentan un desarrollo gradual e intencionado.

Esto nos hace pensar que, para el caso de la geografia, existe un conjunto de habilidades
propias, es decir, que solo se pueden desarrollar al tratar temas y resolver problemas
espaciales en contexto geografico. Dicho de otro modo y como sugieren las numerosas
investigaciones referenciadas con anterioridad, estas habilidades se traducen en Ia
capacidad de describir y explicar el funcionamiento de un territorio, considerando las
dimensiones espaciales de un problema social, asi como en la capacidad para resolver
problemas espaciales en escala geografica (Bale, 1999; Bednarz y Jo, 2011; Bein, Hayes vy,
Jones, 2009; Catling, 1993, 2009a, 2009b; Golledge, Marsh y Battersby, 2011; Jo y
Bednarz, 2009; Lee y Bednarz, 2012; Mérenne-Schoumaker, 1999; Walker, 2006).

Lamentablemente, la investigacion sobre el aprendizaje geografico y sobre el desarrollo de
habilidades de pensamiento geografico, es muy reducido aun (Arenas y Salinas, 2011;
Bednarz, 1997, 2000; Downs, 2011; Edelson, 2012). Esto significa que, si bien existe un
relativo consenso respecto de lo que implica aprender geografia en la actualidad, todavia
no existe consenso sobre el contenido (en este caso, tipo de habilidades geograficas) que
ese aprendizaje requiere.

Por supuesto, tal como plantean Pozo y Postigo (2002), no se trata de hacer de los nifios y
jovenes pequefios geografos, sino simplemente trabajar con ellos para desarrollar los
procesos mediante los cuales el conocimiento geografico es construido, ya que, segun los
postulados teoricos que aqui se trabajan, no es posible diferenciar los procedimientos para
hacer geografia de los procedimientos para aprender geografia.

Si bien - como se decia con anterioridad - en el campo de la didactica de la geografia aun
no se observa consenso respecto de cuales son las habilidades de pensamiento geografico,
los distintos investigadores en esta area han realizado sus propuestas, las que pueden ser
clasificadas seguin distintas tipologias o modelos.

Existe un primer grupo de modelos, denominados espacialistas, los cuales se caracterizan
por homologar el pensamiento geografico al pensamiento espacial, por lo que incluyen
habilidades como: orientacion, ubicacion, delimitacion de distancias y areas, trazado de
conexiones, visualizacion mental de imagenes 3-D a partir de una imagen 2-D, y la
representacion espacial en distintos formatos (mapas, graficas, tablas, etc.). Entre estos
modelos encontramos las propuestas de: Bednarz y Jo (2011, 2009); Friera (1995);
Golledge (2000); Lee y Bednarz (2012); y Liben, Kasten y Stevenson (2002).

Otra forma de conceptualizar y esquematizar el aprendizaje geografico es el modelo
conexionista, cuyo principal representante es el modelo de aprendizaje geografico
elaborado por Catling (1978, 1989, 1993, 2009a, 2009b). Posicionado en la teoria de los
estadios cognitivos de Piaget, este autor plantea que el aprendizaje de la geografia en la
escuela debia promover el desarrollo de la comprension del espacio geografico y que para
que esta comprension fuera efectiva, los estudiantes debian contar con tres tipos de
conceptos de organizacion geografica: la localizacion espacial, la distribucion espacial y
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las relaciones espaciales. Otros modelos conexionistas son el modelo propuesto por
Moreno y Marron (1996) y Pozo y Postigo (2002).

Por ultimo, encontramos un tercer grupo de modelos sobre el aprendizaje de la geografia,
los cuales entienden que aprender geografia significa adquirir un conjunto de habilidades
de nominadas “pensamiento geografico” o pensamiento “geoespacial” y que esto, a su vez,
se expresa en el desarrollo de un conjunto de habilidades propias de la disciplina. Los
principales referentes de esta posicion son los trabajos de Golledge, Marsh y Battersby
(2008); Huynh y Sharpe (2013); Merrenne-Shoumaker (1999) y; Sarno (2005).

Asi, entonces, dentro de las habilidades de pensamiento geografico seria imprescindible la
capacidad de describir y explicar el funcionamiento de un territorio, considerando las
dimensiones espaciales de un evento o problema que afecta a la sociedad. Haber
desarrollado este conjunto de habilidades que dan cuerpo al razonamiento geografico,
significaria segun Sarno (2005), contar con un repertorio de conceptos espaciales,
herramientas de representacion y procesos de razonamiento espacial, los cuales
movilizados conjuntamente, permitirian no solo la comprension del espacio, sino que, a su
vez, la resolucion de problemas geo-espaciales y el desarrollo de la conciencia espacial.

Figura N° 2
Modelos didacticos de aproximacion al aprendizaje de la Geografia
Indicador/Modelo Espacialista conexionista Cognitivista
Definicion del Aprender geografia es desarrollar | Aprender  geografia ~ es|Aprender geografia es
aprendizaje de la la capacidad espacial comprender el  espacio | desarrollar el pensamiento
geografia geografico geografico
Habilidades Orientacion Localizacion espacial Repertorio de conceptos
constitutivas Ubicacion Distribucion espacial espaciales
Estimacion de distancias y areas | Relaciones espaciales Procesos de razonamiento
Establecimiento de conexiones espacial
espaciales Herramientas de
Visualizacion mental 3D representacion

a partir de imagenes 2 D
Representacion espacial

Autores Lee y Bednarz (2012), Bednarz y | Catling  (2009a, 2009b, | Huynh y Sharpe (2013)
representativos Jo (2011-2009), Liben et al,| 1993, 1989, 1978), Pozo y | Golledge, Marsh y
(2002), Golledge (2000), Friera|Postigo (2002), Moreno y|Battersby (2008), Sarno
(1995) Marrén (1996) (2005) y Merrenne-
Shoumaker (1999).

Fuente: Elaboracion propia.

Asi entonces, y considerando los aportes de Huynh y Sharpe (2013) Golledge, Marsh y
Battersby (2008), Sarno (2005) y Merrenne-Shoumaker (1999), en esta investigacion se
entenderd que aprender geografia significa adquirir y desarrollar un conjunto de
habilidades denominadas “pensamiento geografico”, las cuales permiten a las
personas, resolver problemas espaciales en contexto geografico (problemas
geoespaciales), comprendiendo el funcionamiento de un territorio y siendo conscientes
de su accion espacial.
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2.2 Las habilidades de pensamiento geografico.

Diversos autores, entre los que se pueden mencionar a Golledge, Marsh y Battersby
(2008); Merrenne-Shoumaker (1999); Huynh y Sharpe (2013); y Sarno (2005), consideran
que el aprendizaje de la geografia implica un conjunto de habilidades propias del trabajo en
contexto geografico. Entre estas habilidades se encontrarian: la comprension de
informacion geografica, la formulacion de métodos de trabajo propios del analisis
geografico o territorial, y la representacion y comunicacion de resultados a través de los
distintos lenguajes de la geografia, poniendo especial atencion en el lenguaje cartografico.
Asi, a partir de dichos aportes, y en un ejercicio de cierre semantico, la presente
investigacion postula, que las habilidades de pensamiento geografico pueden ser agrupadas
en tres dimensiones a las que se han denominado meta-habilidades, dado su caracter
global, aglutinador, y heuristico, para enfrentar y resolver un problema geoespacial. Las
meta- habilidades definidas para esta investigacion son:

a) integracion de informacion geoespacial
b) produccion del pensamiento geografico
c¢) expresion del pensamiento geografico.

Asi también, cada una de estas meta-habilidades estarian compuestas por habilidades
particulares, las cuales serian articuladas por la alfabetizacion geografica; vale decir, el
proceso por el cual habla, se lee y se escribe geograficamente (Johnson, et al, 2011;
Golledge, Marsh y Battersby, 2008; Battersby, Golledge y Marsh, 2006; Golledge, 2002;
Golledge, 1992).

Asi, la meta-habilidad de Integracion de Informacion Geo-espacial (IIG) englobaria a dos
habilidades especificas a saber: la geo-referenciacion y la conceptualizacion geografica.

Mientras que la Produccion de Pensamiento Geografico (PPG) implicaria habilidades
como: la orientacion espacial y la localizacion geografica, la comprension del espacio
geografico, el andlisis territorial y la valoracién y actuacién responsable con el espacio
geografico.

Por su parte, la meta-habilidad de Expresion del Pensamiento Geografico, englobaria
habilidades como la representacion cartografica, la lectura y escritura de textos geograficos
y la produccion de otros dispositivos graficos.

Cabe sefialar que la division del pensamiento geografico en estos componentes, resulta mas
bien analitica, facilitando la comprensioén de su estructura y funcionamiento, pero esto no
quiere decir que dichos componentes se comporten de un modo fractal y aislado, sino que,
por el contrario, se encuentran en una interrelacion constante y dificilmente separable, mas
parecida a la de una constituciéon molar, que a la de una conformacion atdémica.
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Figura N° 3
Propuesta de modelo estructural del pensamiento geografico como aprendizaje
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221 Integracion de Informacion Geoespacial: georeferencias y
conceptualizacion geografica.

Al aprender geografia, las personas necesitan movilizar una cantidad importante de
informacion geoespacial que se expresa en unos determinados conceptos geograficos y en
unas geo-referencias, también denominadas referencias espaciales (Mérenne-Schoumaker,
1999). De este modo, si hay algo, en lo que todos los modelos teoricos y didacticos de la
geografia coinciden, es en qué, la geografia es una ciencia que se ocupa del donde, vale
decir, una de sus finalidades mas primigenia, es la ubicacion y localizaciéon de los
fendmenos geograficos y de los procesos sociales. La geografia, como disciplina cientifica,
pero fundamentalmente como asignatura escolar, se constituye como un discurso
georeferenciado, nos dice donde ocurren las cosas y, nos explica porqué suceden ahi
utilizando su particular lenguaje (Dunn, 2011)

a) La Georeferenciacion como habilidad del pensamiento geografico.

Para ubicar los hechos, acontecimientos o problemas, discriminar temas relevantes y
establecer vinculos o comparaciones, los estudiantes necesitan lugares y puntos de
referencia. Algunos de estos puntos de referencia, a los que en escala geogréafica
denominaremos, georeferencias, son comunes a todos los estudiantes, mientras que otros,
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estan determinados por la ubicacion de ellos y el tratamiento de los temas espaciales en los
medios de comunicacion (Merrenne- Shoumaker, 1999)

Siguiendo a Merrenne-Shoumaker (1999, 2004) aquellas geo-referencias comunes a todos
los estudiantes y que corresponden a hitos espaciales reconocibles por un grupo
culturalmente amplio, se denominan repertorios espaciales, mientras que aquellas
georeferencias que estan dadas por la ubicacion y la historia personal de un sujeto, se
denominan recortes espaciales.

Tanto los repertorios como los recortes espaciales, son indispensables para el desarrollo del
pensamiento geografico, por cuanto permiten situar la acciéon de construccion de
conocimiento en un territorio delimitado. Asi, entonces, las referencias geoespaciales se
encuentran en la base del pensamiento geografico, constituyendo un eslaboén fundamental
en el desarrollo de las demés habilidades. Esto, por cuanto

“al ser un simbolo, es una parte que tiene el poder de representar un todo,
proyectar un significado o evocar una serie de fendmenos analdgica o
metaforicamente relacionados los unos con los otros” (Tuan, 2007: 40).

Junto con lo anterior, las referencias geoespaciales tienen la capacidad de otorgar
informacion basica para hacer legible el espacio geografico que se estudia o analiza,
visualizando algunas relaciones directas con otros espacios de influencia. De este modo, se
alimentan tanto de la interaccion del sujeto con su entorno cercano, cotidiano, asi como
también, se conforman a la luz de las interacciones que los sujetos desarrollan con lugares
remotos a través de los medios de informaciéon y comunicacion.

Las georeferencias constituyen un ingrediente basico en el proceso de aprender geografia,
ya que son muy operativas, de manera que cuando el sujeto actua, estas estructuras y
relaciones mentales se ponen en funcionamiento y guian el proceso de seleccion de la
nueva informacion y su interpretacion. De este modo, las georeferencias, brindan al
proceso de construccion de conocimiento, la base contextual y el cardcter situado que
dicho proceso requiere y que le permite enmarcar, espacialmente, al nivel textual
(alfabetizacion) de este tipo de produccion.

Asi, entonces, el discurso geografico se caracterizara por tener determinadas marcas o hitos
espaciales que permiten situar espacial y temporalmente el contenido del discurso
(Cifuentes, 1989).

De este modo, como parte del pensamiento geografico, la geo-referenciacion o uso de
referencias geo-espaciales, pogresara segin la capacidad mostrada por el sujeto para su

movilizacidn, en funcion del contexto trabajado.

Asi, pareciera ser que las geo-referencias de tipo recortes geo-espaciales, resultarian mas
sencillas que los repertorios. A su vez, la dificultad de los repertorios, estaria incidida por

40



la escala de los mismos, existiendo una correlacién entre una menor escala y una menor
dificultad del aprendizaje para el estudiantado.

b) La conceptualizacion geografica como habilidad de pensamiento
geografico.

Al tiempo que la construccion de conocimiento geografico requiere unas marcas espaciales
(geo-referencias) para promover la adquisicion y el desarrollo del pensamiento geografico,
también se requiere una matriz conceptual que sirva como insumo para los procesos de
reestructuracion del conocimiento, que se constituyen como el corazon del aprendizaje, ya
que saber geografia consiste en manejar un discurso conceptualmente organizado
(Golledge, 1990, 1992, 2002; Golledge, Marsh y Battersby, 2008; Vanzella, 2005)

Pareciera ser, que cuando se desarrolla el pensamiento geografico, esto se da por un
proceso de reestructuracion total del arbol de conocimiento geografico, el cual esta
constituido por redes complejas de conceptos. Asi, aprender geografia significa, en primer
lugar, reestructurar la matriz geografico conceptual del aprendiz (Golledge, 2002; Golledge
y Battersby, 2006; Golledge, Marsh y Battersby, 2008; Pozo, 1998).

El aprendizaje de la geografia, implica una alta demanda en el desarrollo del vocabulario y
el manejo de conceptos de los nifios y jovenes, al constituirse como la base para el
adecuado desarrollo del andlisis de fendmenos y procesos geograficos (Gregg y Carver,
2006; Golledge, 1992, 1999, 2002; Golledge y Battersby, 2006; Golledge, Marsh y
Battersby, 2008; Vanzella, 2005), ya que la Geografia como disciplina cientifica utiliza un
lenguaje técnico propio, tanto para nominar, como para significar procesos geoespaciales
cotidianos involucrando estrategias de procesamiento analitico, tanto verbal como espacial
(Just y Carpenter, 1985; Lee y Bednarz, 2011;).

Muchos nifios no aprenden geografia, no porque no entiendan el mundo en el que viven,
sino porque tienen dificultades para comprender los conceptos de ese cuerpo teorico y, las
relaciones que se dan entre estos conceptos y su materializacion (Battersby y Golledge,
2006; Golledge, 1999, 2002; Golledge, Marsh y Battersby, 2008; Jones, Williams y
Fleuriot, 2007; Klatzky, Giudice, Golledge y Loomis, 2006). Ademads, para que los nifios y
nifias aumenten su vocabulario geografico y conceptualicen, se necesita trabajar diversas
estrategias de trabajo que el profesorado no suele incluir en sus actividades de ensefianza
(Gregg y Carver, 2006).

Se ha observado, que en el caso de la geografia, al igual como ocurre en el area de ciencias
naturales (Candela, 1999), muchos nifios y nifias pequeios utilizan datos sensoriales para
referirse a aspectos conceptuales asociados a la geografia fisica, pero esto también es
observable en estudiantes universitarios con una baja preparaciéon geografica (Ramos,
Praia, Marqués y Gama, 2001), asi entonces, pareciera ser, que cuando las y los nifios no
encuentran el referente técnico-disciplinar, vuelven a lo perceptual para aproximarse a la
comprension de los fenomenos geo-espaciales que enfrentan en su vida cotidiana.
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Ademas, la habilidad de conceptualizacion resultaria dificil, ya que requiere un largo
proceso de trabajo pedagdgico intencionado, por cuanto los nifios pasan de conocer una
palabra a utilizarla adecuadamente en contextos geograficos diversos y - a través de su uso
permanente - los nifios comprenden en plenitud su significado (Beck, Perfetti y Mckeown,
1982).

Sin embargo, se ha evidenciado que, no todos los conceptos geograficos tienen equivalente
dificultad. Segun la propuesta de Golledge, el pensamiento geografico se puede activar,
proporcionando un entorno de aprendizaje basado en problemas, que se encuentre bien
estructurado conceptualmente. Para ello, se propone una progresion del aprendizaje de la
geografia, en funcion de la dificultad conceptual. Esta propuesta trabaja con cinco niveles
de progresion, desde los conceptos mas sencillos a los mas complejos: conceptos base o
primitivas, conceptos faciles, conceptos dificiles, conceptos complicados y conceptos
complejos (Battersby y Golledge, 2006; Giudice, Golledge y Loomis, 2006; Golledge,
1999, 2002; Golledge, Marsh y Battersby, 2008).

En el ambito internacional, se ha evidenciado que, los estudiantes espafioles al terminar la
primaria tienen un alto dominio de conceptos geograficos sencillos como, latitud/longitud
o paralelo y meridiano, etc. Presentan un dominio menor de conceptos mas dificiles
referidos a la geografia agraria, de la poblacion y geografia urbana, el clima o la
geomorfologia; y evidencian un dominio escaso de conceptos complejos como las
actividades econdmicas o la segregacion socioespacial (Garcia y Lara, 2009).

Aparentemente, el nivel de dificultad para aprender los conceptos geograficos, radica en la
experiencia a través de la cual ellos son utilizados. Segun la investigacion de Mufioz y
Cubillos (2010) para el contexto espafiol, los conceptos mas faciles de lograr son aquellas
nociones cerradas de uno o dos términos y que se relacionan directamente con su
experiencia familiar. Mientras que los conceptos dificiles son aquellos que derivan de
experiencias indirectas, generalmente trabajadas en el aula. Y aquellos conceptos que
resultan muy dificiles para el estudiantado, son los que no provienen de la experiencia, sino
que se constituyen como nucleos centrales de teorias con un alto grado de abstraccion
(Zwann, 2004). Estos resultados son coincidentes con lo planteado en el mundo anglosajon
(Battersby y Golledge, 2006; Fleuriot, 2007; Giudice, Golledge y Loomis, 2006; Golledge,
Marsh y Battersby, 2008).

Pareciera ser que, uno de los principales problemas para el aprendizaje conceptual en
geografia es que los nifios, nifias y jovenes no usan los conceptos aprendidos en la escuela
en su vida cotidiana (Cardak, 2009; Fernandez y Ferrer, et al, 2008) y de hacerlo, tienen
ideas previas relativas a los procesos geograficos que resultan erréneas (De Miguel, Lado,
Martinez, Leal y Garcia, 2009; Golledge, Marsh y Battersby, 2008)

El origen del problema parece ser variado; la mala calidad de las preguntas incluidas en los

libros de texto (Jo y Bednarz, 2009, 2012), el mal uso de los libros de texto (Pozo y
Gomez, 1998; Silva y Compiani, 2006) y la escasa formacion geografica del profesorado
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(Barrat, 1996; Martin, 1988) son condiciones altamente explicativas de las dificultades de
conceptualizacion de los estudiantes.

Frente a ello, un claro ejemplo es que un gran numero de los profesores ingleses tienen
poco dominio geografico. La mayor parte de ellos conceptualiza a la geografia desde lo
que aprendid en la escuela y no cree que las geografias personales tengan un beneficio en
el aprendizaje, aunque su propio conocimiento deriva de su geografia personal ( Barrat,
1996; Calderhead y Shorrock, 1997). Inclusive, estudiantes de pedagogia basica o primaria,
al realizar su practica en el area de geografia, vuelven a las ideas que tenian antes de
realizar los cursos geograficos, en vez de poner en practica las ideas que han adquirido en
su formacion profesional (Martin, 1988).

Sin embargo, cuando se utilizan las estrategias adecuadas, los nifios son capaces de hacer
conceptualizaciones de alta complejidad (Battersby y Golledge, 2006; Giudice, Golledge y
Loomis, 2006; Golledge, Marsh y Battersby, 2008; Jones, Williams y Fleuriot, 2007). De
esta manera, por ejemplo, los nifios y nifas italianas y espafiolas de sexto grado, llegan a
ser capaces de comprender el concepto de uso del territorio y el de uso de suelo y, ademas,
pueden manejar un concepto o un sistema de conceptos geograficos que posibilita la
construccion tedrica (Cazetta, 2003), de modo tal, que los estudiantes que son capaces de
evaluar procesos o fenémenos geograficos, lo demuestran emitiendo juicios y utilizando un
lenguaje basado en la argumentacion (Greg y Carver, 2000).

Los niveles de conocimiento geografico cambian dramaticamente cuando a las personas se
les ensefia a observar el mundo a través de los principios basicos de la geografia. Esto
implica que la geografia tiene un idioma y la base de ese conocimiento no es casual,
facilmente accesible o acumulativa en términos ingenuos. Mas bien, es un cuerpo rico y
estructurado de conceptos, que se basan en los modos especificos de razonamiento que
normalmente tienen que ser ensefiados (Golledge, 2002).

El desarrollo conceptual esto es, el transito de un lenguaje vulgar, que moviliza aspectos
conceptuales provenientes de los datos sensoriales a un lenguaje geografico, debe ser
intencionado y la inica forma de asegurar su logro, es a través de estrategias de trabajo que
promuevan la conceptualizacion (Gregg y Carver, 200; Jones, Williams y Fleuriot, 2007,
Ramos, Praia, Marqués y Gama, 2001).

De este modo, las geo-referencias y los conceptos geograficos, se imbrincarian a través de
una gran meta-habilidad de IIG, que permitiria a su vez, avanzar hacia un nivel productivo
del pensamiento geografico.

2.2.2 La Produccion del Aprendizaje Geografico: Las cuatro grandes
habilidades del pensamiento geografico.

Segun el modelo propuesto, una vez que se ha geo-referenciado, al tiempo que las y los
estudiantes se han aproximado al dominio conceptual de la geografia y del contenido
disciplinar en tratamiento, se inicia la fase productiva del pensamiento geografico. La

43



denominamos meta-habilidad, en el sentido de que a través de ella interactuan habilidades
complejas que permiten-en su interaccion-resolver los problemas geo-espaciales
planteados.

Desde la hipotesis tedrica que aqui se establece, esta metahabilidad estaria compuesta por
cuatro habilidades, a saber:

a) Orientacion espacial y localizacion geografica

b) Comprension del espacio geografico

C) Analisis territorial

d) Valoracion y actuacion responsable con el espacio geografico

Estas cuatro habilidades se desarrollarian de manera autobnoma, segun los niveles de IIG
provenientes de la primera etapa del proceso.

Se ha decidido trabajar con esta categorizacion de habilidades, puesto que incluye los
elementos que la mayor parte de las propuestas con las cuales esta tesis se condice
incluyen, pero desde nuestra hipotesis, formulamos una progresion de dichas habilidades
en la trayectoria escolar chilena que se relaciona mas directamente con los componentes
curriculares nacionales. Del mismo modo, las habilidades, aunque interrelacionadas entre
si, han sido conceptualizadas de un modo excluyente, facilitando las dimensiones
operativas de esta investigacion.

a) Orientacion espacial y localizacion geografica.

A pesar de que, junto a la representacion cartografica, la orientacion y la localizacion son
consideradas por esencia habilidades del dominio de la geografia (Bale, 1999; Benejam,
1998; Bein, Hayes y, Jones, 2009; Dominguez, 1994; Dunn, 2009, 2011; Gersmelh y
Gersmelh, 2005; Huynh y Sharpe 2013; Jo y Bednarz, 2011, 2009; Lee y Bednarz, 2012;
Mérenne-Schoumaker, 1999; Trepat'y Comes, 2000; Walker, 2006; Souto, 1999)

Las investigaciones sobre el aprendizaje de este tipo de habilidades es bastante escasa, aun
cuando su desarrollo reviste importancia no solo para el aprendizaje de la geografia, sino
que también para el aprendizaje de la historia y otras disciplinas asociadas a las ciencias
sociales.

Esta habilidad del pensamiento geografico, es la que permite situar los fenomenos y los
hechos en el espacio y, a partir de ahi, comenzar la indagacion, lo que se constituye como
un primer nivel de andlisis para llegar al desarrollo de este tipo de pensamiento (Garcia y
Jiménez, 20006).

La orientacion espacial es la capacidad de situar un espacio, lugar o un punto con respecto

a otros, a través del uso de categorias de posicion relativas, las que pueden estar referidas
al esquema corporal del observador, como la lateralidad, la profundidad y la anterioridad, o
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bien, pueden estar referidas al objeto, como la cardinalidad, la insolacidn, la cercania al
mar, etc. (Comés, 2006; Garcia y Jiménez, 2006).

Por su parte, la localizacion geografica es la capacidad para ubicar un punto, trazar
trayectorias o definir 4reas en un espacio determinado y delimitado a través del uso de
coordenadas, como las coordenadas geograficas o las coordenadas UTM.

Ciertamente, al movilizar la habilidad de localizacion, se trabaja con conceptos como
distancia, superficie, modalidad, entre otros (Garcia y Jiménez, 2006). De este modo, en
geografia no se trata de la localizacién en si misma, sino como un paso inicial en la
construccion de un conocimiento geografico situado (Arenas y Salinas, 2011; Dunn, 2011;
Garrido, 2005).

Si bien el desarrollo cognitivo juega un papel muy importante en el nivel de logro de esta
habilidad del pensamiento geografico, la instruccion también juega un rol sustancial
(Catling, 2001a, 2001b; Dunn, 2011; Vanzella, 2005), ya que si el trabajo no estd
intencionado, el desarrollo del sistema de coordenadas es tardio y la orientacion a través de
la cardinalidad se hace extremadamente dificil, lo que lleva a las personas a utilizar de
forma excesiva las categorias de posicion relativa que se utilizan de forma coloquial (Lash,
2004; Porani, 2000; Rangel y Garcia, 2000).

Ademas, las sociedades mas industrializadas asisten la orientacion espontanea de las
personas a través de codigos simbodlicos convencionales, como: los mapas topologicos de
la red de metro, los mapas de la ciudad, la rotulacion de las carreteras, etc. (Comés, 1998)

No obstante, la investigacion en este sentido ha estado tefiida por las perspectivas
estructuralistas del aprendizaje geografico, por lo que la comunidad cientifica ha estimado
practicamente innecesaria su investigacion, asi como el estudio de sus vinculaciones con el
ensenanza de la disciplina.

A pesar de que la orientacion espacial y la localizacion geografica se encuentran
intimamente relacionadas con la capacidad espacial de las personas, la mayor parte del
estudiantado tiene dificultades en su movilizacion.

No osbtante lo anterior, la investigacion sobre la orientacion espacial y localizacion
geografica ha mostrado que, la mayor parte del estudiantado no logra localizar toponimos
de relevancia para la comprension del entorno local y nacional, lo que se ve aln mas
dificultado en la localizacion de toponimos de caracter historico, como el Imperio Austro
Hungaro o la URSS (Cazetta, 2003).

En el contexto inglés, al finalizar la educacion primaria, solo un tercio del estudiantado es
capaz de localizar lugares (Catling, 2001a, 2001b), lo que es coincidente con lo observado
en Venezuela, donde los estudiantes, al terminar su educacion secundaria, no tienen un
buen manejo de la orientacion en el espacio; la mayoria de los estudiantes utiliza categorias
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de posicion relativa y se encuentran en un estadio de relaciones topologicas (Rangel y
Garcia, 2000).

En esta misma direccion, en el afio 2002, National Geographic realizé un estudio entre
jovenes universitarios de nueve paises diferentes, evaluando el conocimiento de nombres
de paises, geografia actual y representacion cartografica. Si bien ningln pais respondio a la
perfeccion, las puntuaciones mas altas las obtuvieron Suecia, Alemania e Italia, con un
logro del 70%, mientras que los peores resultados los obtuvieron Estados Unidos y México
(Jennings, 2012). Estos resultados se consolidan con la investigacion realizada por Lash
(2004), con mas de 700 estudiantes del ultimo grado de la educacion secundaria de los
Estados Unidos, quien a partir de la aplicacion de un test estandarizado, mostrd que un
11% de los jovenes no fue capaz de localizar a los Estados Unidos en el mapa, cifra que
aumenta a un 65% cuando lo que debian localizar era Francia y a un 69% cuando debian
localizar el Reino Unido.

Del mismo modo, la investigacion realizada por Trygestad (1997) reportd que, el 96% de
los estudiantes es capaz de localizar lugares de su localidad, el 80% del entorno cercano y
el 82% de su region, mas solo el 49% logro trazar o reconocer trayectorias y so6lo un 44%
pudo analizar o realizar interacciones de caracter geografico.

De acuerdo a estos resultados, pareciera existir un nivel creciente de dificultad, que tendria
que ver tanto con la cercania de los puntos de referencia y el ejercicio intelectual que debe
hacerse con estos puntos. Asi por ejemplo, la localizacion de puntos, seria mas facil que el
trazado de trayectorias y este a su vez, seria un ejercicio mas sencillo que la definicioén de
areas.

Conjuntamente, estas actividades, se verian dificultadas o facilitadas, si la localizacion
tiene que hacerse utilizando puntos de referencia conocidos o desconocidos, resultando
estos ultimos de mayor complejidad para el estudiantado.

No obstante lo anterior, como se ha dicho recientemente, la geografia es una disciplina
espacializada, por lo que no tendria sentido, si se le despojara de la habilidad de
orientacion espacial y localizacion geografica. Por ello, el mayor desafio no se encuentra
en su inclusion curricular o como objetivo del aprendizaje, sino en las propuestas
didacticas que se elaboran para su produccion.

b) Comprension del espacio geografico.

Segin Dewey (1998[1935]) la comprension es la capacidad de dotar de significado, de tal
modo que los hechos y acontecimientos adquieren sentido. Aprehender el significado de un
hecho, acontecimiento o situacioén, es contemplarlo en sus relaciones con otras cosas,
observar como opera o funciona, qué consecuencias siguen de él, qué lo produce, qué
utilidad puede dérsele. De esta manera, la comprension significa, pero significa a partir de
las interrelaciones que los hechos, procesos y situaciones denotan.
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En el caso de la geografia, ya desde Humboldt se acepta la idea de que esta disciplina no
estudia elementos aislados sino en combinacidén con otros elementos de igual o distinta
naturaleza, a la cual se le denomina proceso geografico. Estos procesos o fenémenos
geograficos se pueden hallar en distintas escalas y han sido construidos histéricamente, lo
que los singulariza en el tiempo y en el espacio (Golledge, Marsh y Battersby, 2008;
Higueras, 2003; Golledge, 2002).

Considerando lo anterior, asi como lo planteado por el Mineduc (2010b), en esta
investigacion se entiende la comprension del espacio geografico como la significacion de
la dindmica espacial de un territorio determinado, integrando diversas variables naturales,
sociales, econdmicas, politicas y culturales, en un marco espacial y temporal determinado.

Ahora bien, es importante destacar que los procesos geograficos no existen en si, sino que
son construidos y delimitados por el investigador (gedgrafo); si bien es indivisible, su
composicion tematica y su delimitacion histdrica y territorial, depende de cémo lo percibe
el gedgrafo en funcion de sus centros de interés, asi como de las escalas que maneja. De
esta manera, la espacialidad y la historicidad son atributos fundamentales que explican el
origen, naturaleza y desarrollo de los procesos geograficos, asi como la razén de que estos
sean relativos y no absolutos. Ademads, a diferencia de lo que sucede con los hechos
cientificos, en los hechos geograficos es altamente probable que lo observado aqui y ahora,
difiera consustancialmente con lo observado alli o luego, por lo que la variabilidad es otra
de las propiedades inherentes a la capacidad de comprension (Higueras, 2003).

En el ambito escolar chileno, la habilidad de comprension del espacio geografico,
explicitada en el marco curricular, progresa desde una vision geografica general de la
Tierra y de la identificacion de relaciones simples entre elementos geograficos, hacia un
conocimiento mas detallado y sistémico del planeta y un entendimiento de la interrelacion
entre diversas variables en la configuracion del espacio geografico” (Mineduc, 2010: 6);
vale decir, los niveles mas basicos de esta dimension son las que consideran solo una
dimension en el andlisis y explicacion de las particularidades del espacio geografico,
mientras que los niveles mas avanzados presentan perspectivas multidimensionales
realizando relaciones entre sistemas espaciales (Gersmelh y Gersmelh, 2005; Garcia, 2003;
Capel, 1999).

Asi, entonces, pareciera haber un gradiente de complejidad de la comprension del espacio
geografico; desde una concepcion sincrética y armoénica del medio, hasta una concepcion
analitica y descriptiva, hasta llegar a ciertos esfuerzos de una vision sistémica y compleja,
lo que afiade dificultad al agregar la dimension temporal del territorio (Battersby y
Golledge, 2008; Golledge, Marsh y Battersby, 2008; Jones, Williams y Fleuriot, 2007,
Klatzky, Giudice, Golledge y Loomis, 2006; Golledge, 2002; Capel, 1999; Garcia, 1999;
Golledge, 1999).

De acuerdo con lo anterior, para el caso de esta investigacion, se postula que, tal como se
puede observar en la figura N° 3, la comprension del espacio geografico progresaria desde
una significaciéon continua y unidimensional del espacio geografico, en su nivel de
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desarrollo basico, hacia una significacion discreta y multidimensional del mismo en su
nivel mas avanzado.

Desde los aportes de la teoria geografica (Higueras, 2003; Capel, 1992), en el modelo que
aqui se propone como hipotesis, se plantea que existen tres niveles de progresion en la
habilidad de comprension del espacio geografico: identificacion, yuxtaposicion e
interaccion.

En el caso de la identificacion, el nivel comprensivo seria minimo, ya que solo se
identificarian materiales que inciden en el proceso geografico, pero sin dar cuenta de cémo
estas variables se interrelacionan e interactiian en un marco temporal y espacial especifico
para ese determinado hecho o situacion. Tal como plantea Higueras (2003) el analisis de
uno o mas elementos aislados, aunque sea excepcional, carece de sentido para la geografia,
si no se establece un tipo de relacion entre ese elemento y otros, si no forma parte de una
combinacion geografica.

Por su parte, la yuxtaposicion o la sumatoria de las variables tampoco es suficiente, ya que
la geografia no es una aglomeracion de piezas procedentes, sino que integra esas piezas
acomodandolas a su peculiar punto de vista.

De tal modo que, cuando la comprension geografica se ha logrado, se llega a evidenciar
como los distintos componentes (variables) del fendmeno geografico (materiales e
inmateriales) se relacionan e interactuan entre si, permitiendo que el conjunto resultante
pueda percibirse como una totalidad. Asi, el fendmeno geografico no se explica
unicamente por la suma de sus partes, sino, sobre todo, por la naturaleza de las relaciones
que se establecen entre las partes y el todo al que pertenecen (Higueras, 2003),
evidenciando su condiciéon como proceso y producto historico.

¢) Analisis territorial.

De la investigacion sobre el aprendizaje geografico, una de las areas menos abordadas es la
investigacion sobre el desarrollo de las habilidades de analisis territorial. Si el
conocimiento sobre el aprendizaje geografico es escaso, lo que sabemos sobre la capacidad
de los nifios y jovenes para aproximarse constructivamente al territorio, es practicamente
inexistente.

Dentro de los escasos hallazgos de la investigacion, en este sentido, podemos mencionar
que las preguntas de investigacion que se hacen los nifios son similares a las preguntas que
se hicieron los gedgrafos en su momento de investigar (Gohace, 1995), lo que resulta de
tremenda importancia, ya que tal como sefiala Scoftham (2010), la efectividad de las
habilidades de indagacion e investigacion geografica dependera de la calidad de las
preguntas formuladas.
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El andlisis territorial corresponde:
“al modo de estudiar los procesos geograficos” (Higueras, 2003: 21).

Esto quiere decir, que el analisis territorial, corresponde a aquel proceso investigativo
mediante el cual se construye el conocimiento geografico, a través de la resolucion de un
problema determinado ( Merrenne-Shoumaker, 1999; Sarno, 2005), haciendo uso de las
multiples posibilidades metodoldgicas de la geografia (Arenas y Salinas, 2011).

Esta secuencia implica: adquirir o construir informacidn, analizarla e interpretarla, tomar
decisiones y comunicar resultados (Konecny y Stanek, 2010; OFSTED, 2008), utilizando
el conjunto de herramientas y métodos que la geografia como disciplina cientifica ha
desarrollado para las identificaciones de patrones geograficos (Rodriguez-Silveira, 2013).

En el caso de Chile, el Ministerio de Educacion (2010) ha definido esta habilidad como la
capacidad de:

“observacion e interpretacion del espacio geografico directamente o a
través de distintas fuentes de informacion, aplicando categorias geograficas
cada vez mas complejas, para analizar problemas geograficos relevantes,
formulando hipotesis sobre sus causas y su impacto territorial” (Mineduc,
2010: 6).

Con ello, se ha puesto especial énfasis en su desarrollo, al plantear que se debe potenciar la
aplicacion de las habilidades de investigacion con fuentes adecuadas y herramientas de
trabajo especializadas.

Asi, una indagacion efectiva en geografia, implica la capacidad de hacer preguntas y
responder porqué las cosas estdn donde estdn y como han llegado a ser asi, esto llevaria a
las y los estudiantes a conectar los procesos de preguntar y responder (Semple, 2001). Sin
embargo, el andlisis territorial no es solo el conjunto de herramientas que permite a los
estudiantes resolver problemas geograficos, sino qué también incluye el proceso por el cual
se aprende a evaluar la evidencia geografica, siendo en esencia un continuo proceso de
evaluacion y reconstruccion de conocimiento cientifico disciplinar (Jiménez, 2010).

Los tedricos de la geografia ( Higueras, 2003; Merrene Shoumaker, 1999; Sarno, 2005)
han planteado que el analisis territorial cuenta con tres etapas basicas a saber:

1) problematizacion y recopilacion de datos

1) modelizacion a partir de la organizacion de la informacién y el andlisis e
interpretacion de los datos

i11) la comunicacion de resultados a través de un discurso que suele ser descriptivo y
argumentativo (Martin, 1996).
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Lo cual, en la vertiente didactica de la geografia, ha sido entendido como tres niveles de
analisis distintos (Cafias, Martin y Nieda, 2007; Jiménez, 2010; Jiménez, Bravo y Puig,
2009).

Asi entonces, en el proceso de aprendizaje de la geografia y/o construccion de
conocimiento geografico, una de las primeras tareas que se deben desarrollar las y los
aprendices al realizar un andlisis territorial, es problematizar la realidad social desde una
perspectiva geoespacial. Esto implica identificar las dimensiones geo-espaciales de una
problematica social, lo que también se puede traducir, en la capacidad para elaborar
problemas desde la geografia, asi como, en discriminar aquellos datos que tienen o no un
caracter geo-espacial. Desde esta perspectiva, la problematizacién se vincula fuertemente
con el trabajo con fuentes (directas o secundarias), ya que da cuenta de la extraccion de las
dimensiones geo-espaciales del problema.

Dependiendo del problema a resolver, del contexto de resolucion, y de las fuentes
disponibles en dicho contexto, el sujeto construye o moviliza, consciente o
inconscientemente, un modelo teérico de resolucion del problema geo-espacial. Estos
modelos pueden ser modelos tedricos, formulados con anterioridad en el dominio de la
geografia, o bien, pueden ser modelos intuitivos, construidos por el sujeto que esta tratando
de resolver el problema.

El tipo de modelo que se utiliza, tal como sefala Pozo (2008), incide directamente en el
nivel de desarrollo que puede alcanzar esta habilidad, al tiempo que estd fuertemente
condicionado por la IIG que se ha realizado. Asi, se puede utilizar un modelo ingenuo, en
el cual, el espacio geografico es interpretado tal y como puede verse (dimension material) o
bien, se puede utilizar un modelo interpretativo en el cual se confia en el aporte de la
geografia para conocer las dimensiones del espacio geografico y, por lo tanto, para
responder el problema geo-espacial. Por ultimo, a través del andlisis territorial, también se
puede observar un modelo constructivo, en el cual se evidencia que el espacio geografico
es una construccion, que nos provee de estrategias de comprension de la realidad, pero que
no son parte de la materialidad.

Cuando las y los estudiantes, resuelven problemas geo-espaciales a la luz del modelo
ingenuo, suelen describir los procesos en funcion de las propiedades y cambios observables
del mismo, mientras que cuando de utiliza un modelo interpretativo, se avanza en la
construccion de una causalidad, para en el nivel més avanzado, llegar a establecer las
interacciones que, aunque imperceptibles, explican el proceso geografico en cuestion.

A su vez, el modelo que se movilice para resolver los problemas geo-espaciales, se
encuentra condicionado por los mecanismos a partir de los cuales se utilizan las fuentes de
informacion, y la capacidad argumentativa que se logre desarrollar, en el entendido que
argumentar es persuadir a través del uso de evidencias como pruebas de fiabilidad del
modelo utilizado.
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De este modo, tal como se puede observar en la figura N° 4, el andlisis territorial, se
constituye como el motor del proceso de aprender a pensar geograficamente, ya que sin
este proceso, es imposible la construccion de conocimiento geografico. Asi también, dicha
habilidad, se constituye a través de ondulaciones que se mueven en multiples direcciones,
segun la funcionalidad que se le otorgue a la resolucién del problema geografico y, el
contexto en el que este tipo de conocimiento es producido.

Figura N° 4

Movimientos ondulatorios habilidad de analisis territorial

ARGUMENTACION
(Uso de pruebas)

Movilizar modelos de Formulacion de
interpretacion geografica Preguntas

Interpretar
datos
territoriales

Modelizacion Problematizacion
(Explicacion de hechos (Reconocimiento de problemas
geograficos mediante modelos) geograficos y seleccion de fuentes)

~

Formulacion de Preguntas

4

Interpretacion de hechos geograficSs

Fuente: Elaboracion propia en base a Jiménez, Bravo y Puig (2009)

Como se ha mencionado con anterioridad, para el desarrollo de la habilidad de anélisis
territorial y, con ello, para el proceso de produccion del pensamiento geografico, al igual
como sucede con las otras ciencias sociales, el trabajo con fuentes diversas de informacion
se torna insoslayable.

En el caso de la geografia, las fuentes de informacion se pueden clasificar en tres tipologias
distintas, las cuales se utilizardn en funcion del proceso geografico trabajado y los
objetivos de la investigacion (Higueras, 2003).

Encontramos las fuentes de informacion territorial directa, vinculadas a la observacion
directa que se realiza sobre el terreno; es lo que en geografia se denomina trabajo de
campo.

Un segundo grupo de fuentes importantes para el analisis territorial son las fuentes de
informacion territorial indirecta o instrumental, donde la geografia se vale de dispositivos y
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técnicas de observacion indirecta para trabajar unidades espaciales remotas. Entre las mas
frecuentes podemos mencionar las fotografias aéreas y los datos provenientes desde la
teledeteccion.

Y, por ultimo, en tanto la geografia es una ciencia social, son imprescindibles para la
investigacion geografica y el andlisis territorial, las fuentes de informacién documental.
Estas fuentes pueden ser estadisticas y narrativas y, a su vez, pueden ser primarias o
secundarias. Junto con lo anterior y siguiendo lo planteado por Wineburg (1991), las
fuentes de informacion pueden ser de caracter inferencial o de caracter analitico, donde las
primeras son aquellas que contextualizan y describen a los fendmenos, mientras que las
segundas, son las que proveen de explicaciones y motivaciones para la ocurrencia de
dichos fenémenos.

d) Valoracion y actuacion responsable con el espacio geografico.

Actualmente, la geografia académica es llamada a tomar posicion frente a los problemas
sociales y medioambientales que la hipermodernizacion de algunos territorios esta
generando a escala planetaria. Sin embargo, para tomar posicion frente a esta situacion, no
basta con la individualizacion de las interrelaciones (Araya, 2006) ni con un adecuado
nivel de comprension geografica, sino que se hace urgente que esta comprension vaya
acompanada de la valoracion y actuacion responsable con el espacio geografico, por
cuanto, el interés por el medio ambiente y el desarrollo sostenible, constituye un proceso
que esta transformando el estudio del territorio hacia un enfoque mas sistémico (Albet y
Benejam, 2000; Duran, 1999; Duran, Dagarre y Lara, 1996; Gurevich, Blanco, Fernandez
y Tobio, 1998; Graves, 1997; Rodriguez, 2000; Xouto, 1998)

Segun el Mineduc (2010) la habilidad de valoracién y actuacion responsable con el espacio
geografico, se refiere:

“al desarrollo de actitudes de cuidado y responsabilidad con el espacio que
habitan [los estudiantes] a escala local y global, comprendiendo su rol en la
sustentabilidad ambiental y en la valoracion de los lugares de pertenencia”
(Mineduc, 2010: 6).

Con lo anterior, la valoracion y actuacion responsable con el espacio geografico, desde esta
investigacion, es comprendida como la capacidad cognoscitiva para emitir juicios sobre las
acciones propias y ajenas, individuales y sociales, que se desarrollan en la interaccion
espacial y su consideracion en la toma de decisiones necesarias para la participacion social.
Esta habilidad es fundamental en el aprendizaje de la geografia, por cuanto permite al
sujeto, ser consciente de su accion en el mundo y relacionarse armonicamente con ¢l
(Araya, 2006).

La habilidad de valoracion y actuacion responsable con el espacio geografico es una de las
mas complejas de movilizar, ya que se asocia directamente a las actitudes que manifiestan
las personas con el entorno cercano o lejano. Ello implica la valoracion de las interacciones
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que los seres humanos emprenden con el entorno, asi como la emision de juicios respecto a
las acciones que cada uno, o los miembros de la comunidad, desarrollan con su medio. A su
vez, la habilidad de valoracion y actuacion responsable del espacio geografico, reviste una
importancia fundamental en los procesos de aprendizaje de la ciudadania, especialmente
con los cada vez mas crecientes niveles de diversidad e interculturalidad del mundo
contemporaneo. Ya que segun los resultados de la investigacion internacional, pareciera ser
que la ensefianza de la geografia es la promotora de actitudes poco deseables para un/una
joven que debera desenvolverse con ¢éxito en la era de la globalizacion.

De ese modo, por ejemplo, las investigaciones han mostrado coémo la distancia fisica y
cultural, asi como las formas en que los medios de comunicacion representan lugares
remotos, inciden en la representacion y significacion que los nifios y jovenes hacen del
espacio geografico. Al tiempo que los medios de comunicacién suelen reforzar el
etnocentrismo y la concepcion diferenciada entre el nosotros y el ellos (Kavayaski, 1999;
Kong, 2013; Lee, 1997, Mc-Connell, 1997; O'Brien, 2007; Trifonoff, 1999; Whalley,
Saunders y Lewis, 2011; entre otros).

Este tipo de investigaciones, ha evidenciado que los mapas mentales que los nifios y nifias
poseen del mundo, suelen ser estereotipados y etnocéntricos. Asi, un test de asociacion de
palabras realizados con estudiantes de entre 8 y 9 afios de edad en Inglaterra, reveld que las
respuestas mds frecuentes para citar a Africa eran leones, calor, serpientes, elefantes,
arboles y tigres. Los nifios no hicieron mencién a palabras como pobreza, explotacion,
racismo, ciudades o segregacion racial (Storm, 1984).

Asi, por ejemplo, los estudiantes norteamericanos manifiestan la superioridad de los
Estados Unidos sobre el resto del mundo, argumentando que esto les permitia intervenir las
condiciones de vida de otras naciones, especialmente de aquellas culturas que resultaban
mas exoticas (Scott, 1999). Dichos resultados se corresponden con los obtenidos en la
investigacion latinoamericana, donde las investigaciones realizadas por Santiago (1999) en
Venezuela, permitieron concluir que los estudiantes relacionan la geografia con las ciencias
naturales, dados los procesos fisicos que incorpora, el estudio del relieve y la cartografia.
Asi mismo, los estudiantes venezolanos suelen caracterizar a la geografia escolar como un
saber descriptivo y de poca utilidad para la vida cotidiana, en la que hay que tener una gran
capacidad de memorizacion para recordar los detalles poco significativos que los
profesores suelen considerar en sus evaluaciones.

A pesar de ello y, siguiendo los lineamientos curriculares actuales a nivel internacional,
podemos decir que esta habilidad progresa desde la manifestacion del interés por proteger
el entorno que habita a distintas escalas, hasta llegar, en su nivel mas avanzado, a la
emision de juicios sobre problemas geo-espaciales y la proyeccion de acciones para
disminuir su impacto.

Asi entonces, cada una de estas habilidades que han sido descritas con anterioridad, se

desarrolla en funcion de la IIG, y los procesos de instruccion o ensefianza de la geografia,

integrandose e interactuando en habilidades mas complejas y aglutinadoras, que a su vez,

se conjugaran para dar forma al pensamiento geografico, el cual, al producirse en el

lenguaje, como se ha visto en la habilidad de andlisis territorial, es susceptible de ser
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evidenciado y analizado a través de diversos registros y sus distintos mecanismos de
expresion.

2.2.3 Expresion del pensamiento geografico: La importancia de la
alfabetizacion geografica para el aprendizaje de la disciplina.

El concepto de alfabetizacion geografica se viene utilizando desde fines de la década de
1970, especialmente en el contexto anglosajon (Geographic Literacy), como una forma de
otorgar sentido al conocimiento geografico en la vida cotidiana, de modo que, cuando una
persona ha sido capaz de utilizar conceptos o procedimientos provenientes de la geografia
para resolver o interpretar problemas geo-espaciales; como: la prolongacion de los
periodos de sequia en ciertas zonas del planeta, los deshielos vertiginosos de los polos, la
eleccion de un lugar de residencia, o bien, el trazado de una ruta de viaje eficiente; se ha
dicho que esta persona se encuentra alfabetizada geograficamente (Bennett, 1997; Saarinen
y MacCabe, 1995).

No obstante, en el marco de esta tesis, el concepto de alfabetizacion geografica es
entendido de una forma diferente, en tanto, se plantea que la resolucion de problemas geo-
espaciales requiere de la movilizacion de un conjunto de habilidades que incluyen a la
alfabetizacion geografica, pero que no se reducen a ella.

En esta investigacion, la alfabetizacion geografica se trabaja en el entendido que las
disciplinas se constituyen como una nueva cultura escrita (Ricci, 2007), por lo que
aprender una determinada disciplina, ya sea en el nivel escolar, como en el nivel
universitario, implica introducirse en esta cultura y, por lo tanto, dominar la lectura, la
escritura y el habla académica, tanto en su dimension lingiiistica, como en su dimension
disciplinar. A este proceso de introduccién y de apropiacion cultural, es lo que
denominaremos alfabetizacion geografica.

Asi, la alfabetizacion geogréfica, corresponderia a un tipo de alfabetizacion de dominio,
que implica al conjunto de nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura
discursiva de la disciplina, asi como en las actividades de construccion de conocimiento
geografico, apuntando a las practicas propias del pensamiento y el lenguaje que la
geografia requiere y, que permiten que las y los estudiantes se incorporen progresivamente
a la comunidad cientifica de la geografia (Johnson, et al, 2011; Carlino, 2002).

Tal como plantean Bereiter y Scardamalia (1987), tradicionalmente, la alfabetizacion de
dominio ha sido entendida como “decir el conocimiento”. Sin embargo, cada vez mas
investigacion en el area de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales (Chamorro
y Moss, 2011; Coffin, 1997; Giudice y Moyano, 2011; Martin & White, 2005; Moss,
Chamorro, Barletta y Mizuno, 2013; Moyano, 2010a, 2010b, 2014; Ong, 2002; Oteiza,
Dalla y Garrido, 2014; entre muchos) se aproxima a la idea de que la alfabetizacion es un
proceso de “transformacion y construccion de conocimiento”.
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No obstante, tal como sefiala Iturrioz (2007), uno de los topicos que mas interés reviste a la
enseflanza y que con menos frecuencia se ha investigado, es la funcion epistémica de la
alfabetizacion disciplinar y, particularmente, de la escritura, como herramienta para generar
conocimientos en el aprendiz y, de manera particular, a los procesos de apropiacion de los
conceptos centrales de las asignaturas escolares.

Es asi como, desde hace algun tiempo, investigadores y tedricos se han animado a adoptar
un enfoque disciplinar para la alfabetizacion, como una visidon mas compleja, que permite
ocuparse de las demandas de alfabetizacion especificas para areas de contenido, basandose
en la creencia de que la alfabetizacion de dominio promueve la construccion de un
conocimiento disciplinar mas profundo, mediante la participacion de los y las aprendices,
en los habitos alfabetizados que son valorados y utilizados por los expertos en esa
disciplina (Johnson, et al, 2011).

De este modo, cuando los expertos en geografia se abocan a la tarea de resolver un
problema geografico, estos movilizan un conjunto de elementos conceptuales y
procedimentales, asi como las habilidades de investigacion, lectura y escritura que dan
significacion al problema y a sus posibles soluciones (Merrenne-Shoumaker, 1999; Sarno,
2005;). Esta capacidad de leer y escribir geograficamente es lo que denominamos
alfabetizacion geogréafica.

En este sentido, uno de los mayores aportes ha provenido desde la llamada Escuela de
Sydney, ya que a través de la Lingiiistica Sistémico Funcional (LSF) y la conceptualizacién
de género discursivo, ha provisto de propuestas pedagdgicas y herramientas interpretativas
para, a través de los estudios del discurso en el aula, mejorar el aprendizaje de las
disciplinas escolares (Christie y Martin, 1997; Coffin, 1997, 2006; Green y Lee, 1994;
Martin, 2006, 2002; Martin y Veel, 1998; Mc Innes y Rose, 2007; Wignele, 2007).

En el caso de la ensefianza de la geografia, la investigacion ha demostrado que la
alfabetizacion geografica y, especialmente la escritura, es un mecanismo fundamental para
que las y los estudiantes lleguen a pensar como gedgrafos, ya que es este trabajo
permanente, el que les permite interiorizar las habilidades propias del area (Hooney y
Bailey, 2005; Libbee y Young, 1983; Maraffa, 1985; Mc Guinnes, 2009). Empero, la mayor
parte de la investigacion, se ha focalizado en el impacto de la escritura en la calidad del
aprendizaje (Chappell, 2006; Cook, 2000; Dummer, et al, 2008; Estaville, 2008; Mc
Guinnes, 2009; Slinger-Friedman y Patterson, 2012; Thompson, Peregrino y Oliver, 2000),
prestando poca atencion a las caracteristicas discursivas y disciplinares del lenguaje
geografico.

Una excepciodn a esta tendencia investigativa, la constituyen las investigaciones de Green y
Lee (1994), Wignele, Martin y Eggins (1996) y, mas recientemente, Johnson et al (2011),
quienes han avanzado a la descripcion y andlisis del lenguaje geografico, y sus
manifestaciones en el mundo escolar, definiéndolo y caracterizdndolo como un género
especifico.
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Lo que estas tres investigaciones tienen en comun, es que posicionadas desde una
perspectiva funcionalista o sistémica, trabajan con un enfoque, que considera a la
gramatica como un recurso para la toma de decisiones cognitivas y lingiiisticas, al tiempo
que definen al texto como una eleccion semantica en el contexto social, todo lo cual se
expresa en un género discursivo (geografico).

El género, al definirse como una configuracion recurrente de significados en una cultura, la
cual - a su vez - se puede cartografiar en funcion de las decisiones tomadas (Martin, 2009),
proporciona un modelo integral para aproximarse al texto en su finalidad social, y
comprender las formas en que distintos géneros utilizan diferentes recursos para lograr sus
objetivos.

De este modo, la teoria del género, constituye un aporte relevante para mejorar las
practicas de ensefianza y aprendizaje, asi como para la investigacion de las mismas, por
cuanto nos ilumina en las formas y mecanismos con que una cultura organiza sus
significaciones, y las fases que este proceso conlleva, pudiendo replicar este proceso en el
aula y, con ello, propiciar mejores niveles de aprendizaje.

Segin Wignell, Martin y Eggins (1996), el género geografico es utilizado para ordenar y
explicar el mundo, lo que Johnson et al (2011), describen como la necesidad del
establecimiento recurrente de patrones. Para ello, los gedgrafos utilizan diversos
procedimientos concatenados entre si, los que van desde observar y describir, para luego
identificar y ordenar y, por ultimo, analizar y explicar, todo lo cual permite organizar
espacialmente la experiencia del mundo. Adicionalmente, los autores mencionados con
anterioridad, sostienen que el andlisis geografico requiere, permanentemente, una
examinacion de los fendmenos en su lugar, por lo que el discurso geografico siempre tiene
un referente locacional.

Con lo anterior, el género geografico puede adquirir tres formas distintivas:

i. Descripcion de la experiencia observada: En este proceso, los gedgrafos pueden
renombrar a las partes del mundo, y crear un lenguaje técnico especializado.

ii. Ordenamiento de la experiencia del mundo: En este proceso, los gedgrafos dividen
el campo en taxonomias mas especificas, a través de la clasificacion por magnitud o
composicion, generando patrones que facilitan la comprension de los fendémenos
geoespaciales.

iii. Explicacion del orden definido: A través de este proceso, los gedgrafos justifican

sus elecciones e interpretaciones, por medio de posiciones tedricas o modelos, y

fundamentan las implicancias que los fendmenos geo-espaciales o los patrones

construidos, pueden tener para el entorno.

Estas tres tipologias del género geografico, implican necesariamente, un uso especifico de
conceptos técnicos (tecnicalidad), asi como un uso especifico de la gramatica y de los
multiples simbolos que son utilizados recurrentemente por la comunidad cientifica de la
geografia. Este proceso de construccién y reconstruccion discursiva, se da con mayor
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frecuencia a través de figuras retdricas que son utilizadas asiduamente en el discurso
cientifico, entre las que se pueden mencionar: nominaciones, definiciones, acumulacion de
atributos, traducciones o préstamos lingiiisticos y el etiquetado, todo lo cual permite
elaborar (crear nuevos conceptos/neologismos), proyectar (incorporar un concepto
coloquial al lenguaje técnico disciplinar) y mejorar (otorgar mas atributos a un concepto
determinado) el género geografico de modo sistematico y permanente (Wignell, Martin y
Eggins, 1996). Asi, tanto el nivel 1éxico gramatical (uso de conceptos y estructuras
lingiiisticas), como el nivel semantico del lenguaje, juegan en la geografia, un rol
cosustancial en la reconstruccion permanente del campo.

La alfabetizacion geografica es necesaria para el aprendizaje de la geografia, pero también
permite aproximarse a las formas de trabajar de la comunidad cientifica, ayudando a
comprender la compleja cultura de la ciencia (Jiménez, 2010). Participar en actividades de
lectura, escritura o discusion geografica, permite a los estudiantes desarrollar una imagen
del trabajo geografico a través de los procesos de produccién y evaluacion del
conocimiento, donde, a través de la argumentacion y el uso de pruebas, se pone de
manifiesto que el conocimiento geografico no es algo fijo o cristalizado, sino que es el
resultado de practicas humanas, de cardcter provisional, segin las pruebas que existen en
cada momento histérico y que los mismos problemas y pruebas pueden ser interpretados de
maneras diversas (Jiménez, 2010; Merrenne-Shoumaker, 2005) por distintas personas, o en
distintos momentos.

Del mismo modo, la teoria del género nos da lineamientos metodologicos para disefiar
acciones que, desde el lenguaje, promuevan el progresivo avance del aprendizaje de la
geografia y asi, las y los estudiantes se movilicen hacia més altos niveles de pensamiento
geografico.

Asi entonces, recogiendo los aportes de las lineas de investigacion en alfabetizacion
cientifica, por una parte, y de la LSF por otra, hemos operacionalizado a esta habilidad, en
distintos componentes, entre los que podemos mencionar: lectura, escritura y habla, donde
los dos primeros puede adquirir una variacion importante en el registro, a lo que
denominamos multimodalidad textual. De entre ellos, en esta investigacion, se le otorga
especial énfasis a la escritura.

Segun los especialistas en alfabetizacion geografica (Green y Lee, 1994; Johnson et al,
2011; Wignell, Martin y Eggins, 1996),la alfabetizacion tendria tres componentes: lectura,
escritura y habla u oralidad; las cuales funcionan interrelacionadamente, como los
engranajes de un reloj, avanzando una en la medida que se mueven las demas.

Desde la perspectiva funcional que esta tesis adopta, la lectura es entendida como el
proceso de interpretacion de un texto, el cual no es natural y, por lo tanto, requiere
instruccion, ya que la lectura, requiere la movilizacién y ubicacién de los conceptos
estructurantes del texto en la red semantico-geografica que a lo largo de su vida, ha
elaborado el lector/a.
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Ahora bien, la escritura es uno de los elementos mas importantes de la alfabetizacion en los
dominios asociados a las ciencias sociales y humanas, como es el caso de la geografia
(Chappell, 2006; Cook, 2000; Clark y Higgett, 1997; Dummer et al, 2008; Mc Guineness,
2009; Patterson y Slinger-Friedman, 2012; Thompson, Peregrino y Oliver, 2005; Winchell
y Elder, 1992) ya que es una habilidad esencial para la adquisicion y desarrollo de las
demas habilidades de pensamiento geografico, en tanto, puede ser utilizada como una
herramienta de aprendizaje, asi como una herramienta de construccion de conocimiento
disciplinar.

Muchos autores, han sefialado que la escritura es un mecanismo fundamental para que las y
los estudiantes lleguen a pensar como gedgrafos, al tiempo que muchos graduados de
geografia sefialan que la escritura de textos geograficos, fue imprescindible para ingresar y
participar de un mundo que se globaliza rapidamente (Clark y Higgett, 1997) ya que esta
actividad les permitid participar de una comunidad profesional amplia, asi como la
ampliacion permanente de su matriz conceptual.

La escritura de textos geograficos corresponde a una escritura de género, vale decir,
aprender a escribir geografia implica que el estudiante-autor(a) se apropie de las formas
lingiiisticas utilizadas por la comunidad de gedgrafos para comunicar el conocimiento
geografico, lo que, a su vez, le permitird manejar de mejor manera textos escritos (San
Martin, 1997). Esto, por su parte, se traduce en la capacidad de las y los estudiantes para
dominar las pautas léxicas, gramaticales y semanticas que la geografia utiliza como campo
disciplinar, ademas de las figuras retoricas mas frecuentemente utilizadas en el género
geografico, asi como las estrategias propias del discurso expositivo y argumentativo
canodnico (Castello, 2009).

Desde la perspectiva aqui expuesta, se trabaja con un modelo tridimensional del discurso,
donde aparecen:

- Una dimension léxico gramatical, dada fundamentalmente por la estructura del
texto, la utilizacion de conceptos técnicos y el uso de ilocativos espaciales
(Cifuentes, 1986).

- Una segunda dimension de andlisis semantico, constituida por las lineas de
razonamiento y los tipos de persuasion que elabora el autor/a para transmitir
significados.

- Una tercera dimension funcional, donde se expresa la funcion del género
geografico, en tanto el texto ha sido escrito con una intencidon y en contexto
determinado, que han condicionado las opciones que ha tomado el autor/a del texto
en su elaboracion (describir, ordenar, explicar).

Cada una de estas dimensiones, resultan fundamentales en el marco de esta investigacion,
ya que delinean las territorialidades de los analisis que se aplicardn a los datos disponibles.

Asi, el nivel léxico gramatical, nos orienta sobre los conceptos y de las figuras
gramaticales utilizadas en la escritura de textos geograficos, asi como, da cuenta, de la
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movilizacion de geo-referencias que permiten enmarcar y contextualizar el texto, por
cuanto son las que otorgan lineamientos o encuadres espaciales al escrito y al pensamiento.
Dichas referencias, en términos lingiiisticos, se manifiestan en la forma de ilocativos
espaciales, vale decir, preposiciones, adverbios y verbos que refieren a la posicion de un
sujeto u objeto (que puede o no ser el autor/a del texto), asi como en la forma de nombres
propios que refieren a hitos del territorio.

Asi también, en este nivel, se incluye el analisis de las figuras gramaticales que permiten
identificar, describir, organizar y explicar los datos geoespaciales que se utilizan para
construir conocimiento geografico.

A partir de este nivel de andlisis, se pueden observar tres niveles de logro en la progresion
estructural de la escritura.

Un primer nivel de sintesis y etiquetado conceptual, que corresponde al nivel mas basico
de la escritura, donde a partir de la lectura de fuentes o de la observacion del territorio se
movilizan, seleccionan y utilizan ciertos conceptos geograficos que ordenan al texto.
Constituye el nivel mas basico de la escritura, porque solo implica utilizar los conceptos
que otros han definido, sin llegar a la interiorizacion ni reconstruccion de ellos. Este primer
nivel de progresion, corresponde a un nivel esencialmente reproductivo -textual y
epistemologicamente- ya que unicamente replica conceptos y referencias enunciadas por
otros autores.

Como segundo nivel de progresion de la dimension 1éxico-gramatical, el autor/a del texto,
no solo moviliza los conceptos y las referencias geo-espaciales, sino que, ademas, les
otorga un orden légico, pertinente, consistente y valido dentro de la matriz geografico-
conceptual que estd a la base de la interpretacion y solucion del problema trabajado. En
este nivel pueden aparecer las marcas de autoridad, pero no se observa distincion entre la
informacion entregada por las fuentes y el pensamiento del autor/a que resuelve el
problema.

Por ultimo, el nivel mas complejo en términos léxico-gramaticales, es el nivel de la
reformulacion, en el cual se puede observar que el autor/a del texto ha reconstruido
conceptos y, con ello, la matriz geografico conceptual que esta a la base de la solucion del
problema. Este proceso le permite construir, a la luz de las pruebas que tiene, una nueva
posicion o solucion. En este nivel es altamente probable observar el uso de calificadores
modales' y de marcas de autoridad®, ya que el autor del texto toma distancia respecto a las
fuentes utilizadas para construir su conocimiento (las fuentes no son el conocimiento),

1 El cualificador modal especifica el grado de certeza, la fuerza de la asercion, los términos y las condiciones que la
limitan. Es la concesion que se les hace a los otros. Expresa el medio lingiiistico mediante el cual la persona revela el
modo en el que debe interpretarse su enunciado. En efecto, la certeza con la cual se sostienen los argumentos varia en
grado y fuerza, de alli que se hable de conclusiones probables, posibles o presumibles. La funcién de un cualificador
modal es establecer la probabilidad. Algunos ejemplos de calificadores modales son: probablemente, previsiblemente,
depende, con seguridad, con certeza, etc.

2Algunos ejemplos de marcas de autoridad son: segtin el autor, en palabras del autor, como se sostiene en, etc.
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comprendiendo y explicitando el grado de certeza o incertidumbre que tiene respecto a su
propia construccidon, al tiempo que toma distancia de otros autores, sefialandolos
explicitamente en la argumentacion. Este nivel es constructivo, no solo en términos
narrativos, sino que en términos epistemologicos, ya que a la luz de la construccion del
texto, se construye y mejora el pensamiento geografico.

Esta continua dialéctica entre texto y pensamiento, se encuentra en el centro del quehacer
geografico de la disciplina como ciencia y, por lo tanto, es fundamental que los estudiantes
lleguen a el, como parte del proceso de aprendizaje de la geografia.

Por su parte, el nivel de significacion, es aquel donde se puede observar la interiorizacion
que el autor/a del texto ha hecho de los conceptos geograficos, ya que el trabajo cientifico
no se trata solo del etiquetado de los conceptos, sino que avanza hacia la interpretacion y
reconstruccion de los mismos (Sutton, 1997).

Este nivel de analisis se basa fundamentalmente en la construccion del discurso geografico
y en el género que este adquiere (descripcion, ordenamiento, explicacion), lo que permite
develar el modelo interpretativo que subyace al texto.

Pareciera ser, que en la escritura geografica, solo se movilizan tres tipos de géneros
narrativos: descriptivo, organizador y explicativo-argumentativo.

En el discurso descriptivo el autor realiza un relato de las caracteristicas de los hechos o
procesos geograficos y de las circunstancias espaciotemporales que lo rodean (Higueras,
2003). Asi, el autor detalla, resume, compara, trabajando desde un nivel 1éxico gramatical
de etiquetado conceptual y donde las lineas de razonamiento se caracterizan por ser
divergentes, contradictorias o insuficientes. Cuando el texto estd escrito en este nivel, los
datos y hechos se describen en funcion de sus propiedades observables (directa o
indirectamente) y se puede develar un modelo tedrico realista ingenuo (Pozo, 2008), en el
cual se considera que la realidad es tal como se observa o como la muestran las fuentes.

Otro tipo de discurso geografico es el organizador, donde a través suyo, el autor/a ordena
los elementos geoespaciales (datos) sosteniendo la idea de la existencia de patrones. Asi,
plantea que la realidad existe, aunque la observacion no permita conocerla. Por eso, las
técnicas movilizadas en el tratamiento geografico permiten conocer la realidad como es. A
partir de este discurso se observa una causalidad lineal y simplificada de los fenémenos.

Mientras que en el nivel constructivo, el autor/a del texto logra justificar la conclusion
elaborada, develando un modelo del conocimiento geografico; en tanto, el texto escrito
proporciona un modelo interpretativo de la realidad, basandose en distintas fuentes de
informacion y en el principio de interaccion entre ellas. Un rasgo fundamental de este
género, es el modo como se establecen las relaciones causales entre los fendmenos geo-
espaciales.
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Los géneros explicativos dan cuenta de como ocurren los procesos en el mundo, mediante
secuencias de causas y efectos, también denominadas, secuencias de implicacion (Wignell,
Martin y Eggins, 1993), las que pueden desarrollarse de manera simple, como en el caso de
las explicaciones secuenciales; o compleja, como ocurre en la explicacion factorial
(Moyano, 2010).

Estas relaciones dan cuenta a través del discurso, de la vinculacién entre los hechos del
mundo (Martin y Rose, 2007), lo que se realiza por medio de metaforas gramaticales, como
nominalizaciones de procesos y cualidades, y el uso de verbos causales en lugar de
conjunciones. Asimismo, se pueden utilizar otros tipos de metaforas menos frecuentes
como: cldusulas no ergativas, el uso del presente historico y participantes no animados.
Segin Moyano (2010), en el discurso cientifico, del que la geografia es parte, las
vinculaciones ponen de relieve el rol del texto en la organizacion y construccion de
conocimiento, en tanto que permiten la construccion de la evidencia y la presentacion de
pruebas para sostener una afirmacién, lo que se realiza tipicamente a través de verbos
como “mostrar” o “indicar” (Halliday, 1994).

En esta dimension resulta relevante la consideracion de la TEORIA DE LA
VALORACION, proveniente de la LSF (Martin y Rose, 2007), especialmente lo referente
al subsistema de COMPROMISO vy los niveles de¢ MONOGLOSIA y HETEROGLOSIA
movilizados en la escritura, asi como en el subsistema de ACTITUD, el cual nos brinda
indicaciones acerca de los significados por los cuales el autor/a hace la valoracion.

A diferencia del discurso descriptivo en geografia, donde el autor/a adoptaria una voz de
“recopilador”, en este nivel, el autor/a adopta una posicion de “intérprete” (Coffin, 2006).
Segin Moyano (2010), la voz del recopilador, se caracteriza por construir objetividad a
través del uso de una voz media y evaluaciones y juicios de cardcter neutro. Mientras que
el intérprete, construye la objetividad a través del uso del Iéxico y la movilizacion de
juicios de connotacidon negativa. En este tipo de discurso, el nivel 1éxico gramatical estd en
el nivel de la reestructuracion, y como las lineas de razonamiento son convergentes,
suficientes y validas, el texto adquiere un carécter persuasivo.

Con todo lo anterior, la escritura geografica se expresa en un texto complejo, el que,
generalmente, incluye: conceptos estructuradores, geo-referencias, datos provenientes de
las fuentes, conclusion y justificacion, donde la ultima es el elemento que relaciona a la
conclusién con las pruebas.

No obstante lo anterior, pesar de la importancia sustantiva de la escritura, en el proceso de
construccion-aprendizaje de la geografia, esta disciplina ha sido permanentemente
relacionada con otro tipo de textos, de caracter visual, que al igual que la escritura,
permitirian aproximarse a los procesos de construccion de conocimiento geografico. Si
bien, en esta investigacion, no se ha considerado la inclusion de este tipo de textos, resulta
igualmente importante, conocer sus implicancias en el aprendizaje geografico escolar, en
virtud de que, esta multimodalidad textual, brinda opciones para la inclusion de una mayor
diversidad de fuentes en el trabajo de andlisis territorial.
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2.3 Los niveles del aprendizaje geografico: Avanzando en el establecimiento de un
modelo de progresion.

Segun la investigacion de Garcia (2003, 1998) el aprendizaje de la geografia evidencia
distintos niveles de desempefio, dependiendo de lo que las nifas, nifios y jévenes hacen en
la resolucidon de problemas geo-espaciales.

Segun el autor, en un primer nivel, se puede observar a los nifios haciendo descripciones
basadas en su experiencia cotidiana, y demostrando una vision sincrética y armodnica del
espacio geografico. Mientras que en un nivel mas avanzado, evidenciarian una vision
analitica del espacio geografico, a través de la realizacion de andlisis cuantitativos que,
seguidamente, les permitirian la formulacion de relaciones causales y comparaciones
sencillas, andlisis de distribuciones de elementos, y siperacion de la escala temporal de su
vida para los andlisis en cuestion. Un cuarto nivel de formulacion ya evidencia la
realizacion de una ampliacion de la escala espacial y temporal del analisis, donde se hacen
explicaciones multicausales utilizando conceptos geograficos complejos, y donde se
demuestra una vision sistemdtica y compleja del espacio geografico. Y, por ultimo, se
encuentra un nivel hipotético, donde los estudiantes son capaces de utilizar modelos para
analizar situaciones y fenomenos geograficos, incorporando una mirada historica (Garcia,
2003) a la usanza de los geodgrafos.

Estos resultados son coincidentes con los expuestos por Costa (2002) para el contexto
brasilefio. Segun este autor, los nifios brasilefios de primer grado son capaces de percibir el
espacio, mientras que los de cuarto grado ya pueden comprender su organizacion, algo que
segun la teoria piagetiana unicamente seria posible después de los 16 afios.

Tanto los resultados de Garcia como los de Costa, son relativamente consistentes con los
expuestos por: Albert y Golledge (1999); Huynh y Sharpe (2013); Lee (2005); Lee y
Bednarz (2009); Montorfano y Serio (1996); Delval (1994); Pozo (1994); Rodrigo (1994)
y Xouto (1999).

Asi entonces, partir de todos los antecedentes tedricos antes expuestos, se ha formulado un
modelo tedrico de conformacion y progresion, el cual, tal como se observa en la figura N°
5, se encontraria constituido por tres meta-habilidades (las cuales tienen limites difusos
entre si), cada una de las cuales, estaria formada por habilidades de menor envergadura,
que progresarian, hipotéticamente, en funcion de distintos niveles de dificultad.

Como se ha mencionado con anterioridad, cada habilidad se desarrollaria de manera
auténoma, pero en su interaccion, a través del proceso de alfabetizacion geografica,
permitirian conformar al pensamiento geografico, como algo complejo, integrado e
integrador, permitiendo que en sus distintas conjugaciones, este tipo de pensamiento
presente distintos niveles de progresion o desarrollo.
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Figura N°§
Hipotesis de progresion del pensamiento geografico

APRENDIZAJE DE
LA GEOGRAFIA

Desarrollo del
Pensamiento Geografico

Teoria Teoria
Geografica Psicolégica y Didactica

PG Descriptivo y PG Especialista y PG Critico e PG Conjunto de habilidades para resolver problemas espaciales
Organizador Explicativo Interactivo en contexto geografico y ser conscientes de la accion espacial

I A§ E 1 - Referenciacitn Geoespacial
Integracion de informacion

Geoespacial

- Orientacitn espacial y localzacién geogrdfica
- Comprension del espacio geogréfico
- Andli it
Produccion de pensamiento - Ve ny actuacion responsable con el
Geogra’ﬁco espacio geogrifico

- Expresién verbal: escrita y oral
- Expresién grifica: graficidad y cartografla
Expresion del pensamiento 8 Produccitn de textos mulimodales

Geogréfico

Fuente: Elaboracion propia

La delimitacion de las fases establecidas, por cierto, no es categorica, en cuanto cada una
de ellas, no corresponde a una variable discreta, facilmente distinguible de las otras. Sin
embargo, se ha optado por su diferenciacién conceptual, a través de fases de un mismo
proceso de aprendizaje, con el objetivo de facilitar la operacionalizacion del constructo vy,
poder aproximarse a su estudio, de un modo mas organizado y profundo.

Asi también, esta segmentacion, tal como se puede observar en la figura N° 5, permite
relacionar de mejor modo, el disefio y la organizacion de la ensefianza de la geografia, con
los elementos necesarios para propiciar su aprendizaje.

A su vez, las habilidades propuestas en el modelo, no representarian niveles de dificultad
homogéneos, existiendo habilidades mas dificiles que otras para el estudiantado, dificultad
que también podria estar incidida por los contextos en los cuales el pensamiento geografico
es construido.

No obstante, a partir de la hipotesis tedrica construida en este estudio, si seria posible
visualizar algin nivel de progresion intra-habilidad e inter-habilidad, segliin las fases ya
mencionadas, donde las mayores dificultades se evidenciarian en el expresion del
pensamiento geografico.
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Asi, de acuerdo a todo lo anteriormente planteado, se ha llegado a establecer, tres niveles
de logro para el pensamiento geografico, como constructo global y, para cada habilidad
constitutiva del mismo. Esto quiere decir, que hemos planteado un nivel de desarrollo
elemental, un nivel de desarrollo intermedio (denominado aditivo) y, un nivel de desarrollo
avanzado o constructivo, segun las caracteristicas que estos adquieren en las diversas
habilidades postuladas.

De este modo, el pensamiento geografico elemental, corresponde al nivel de desarrollo més
basico del pensamiento geografico. Un sujeto que se encuentra en este nivel de desarrollo
tiene la capacidad de detectar problemas geo-espaciales, no obstante, es incapaz de trabajar
con la evidencia y, por lo tanto, los argumentos que elabora provienen del sentido comun,
aproximandose a los procesos geograficos de una forma ingenua, que no le permite llegar a
un nivel interpretativo de la informacion. Este estadio, se caracteriza por la enumeracion de
variables que inciden en los procesos geograficos, sin considerar el marco espacio-
temporal de ellos, ni las interacciones que se dan entre las dimensiones del espacio
geografico; asi como también, por un uso restringido de conceptos geograficos, la
construccion de lineas de razonamiento divergentes o contradictorias, y la construccion de
un discurso geografico altamente descriptivo y poco estructurado.

El pensamiento geografico aditivo daria cuenta, de un nivel de desarrollo del pensamiento
geografico de mejor calidad que el pensamiento geografico elemental. Un sujeto que se
encuentra en este nivel de desarrollo, tiene la capacidad de reconocer problemas
geo.espaciales, asi como de detectar la dimension geo-espacial de los problemas sociales,
al tiempo que selecciona la evidencia suficiente y adecuada para su resolucidon. Sin
embargo, el uso de evidencia es yuxtapuesto, aunque presenta coherencia logica, espacial y
temporal. Si bien, en este nivel se avanza hacia un nivel interpretativo de la informacion
geografica, los procesos geograficos o los problemas geo-espaciales, son explicados como
una sumatoria de variables de distinta naturaleza, sin reconocer las interacciones que en
ellas se dan. En este nivel, el uso de conceptos geograficos se amplia, pero aunque
construye un discurso estructurado, la capacidad de persuasion del mismo es escasa.

Por ultimo, segun la hipdtesos de progresion propuesta, un nivel mas avanzado de
pensamiento geografico, al cual hemos denominado pensamiento geografico constructivo,
se manifestaria en la capacidad para formular problemas geograficos y seleccionar
evidencias pertinentes y suficientes para la resolucion de los mismos. Da cuenta de un
adecuado uso de conceptos estructurantes para la reconstruccion tedrica y discursiva, por lo
que se aproxima a los procesos geograficos de manera constructiva, comprendiendo que su
interpretacion es s6lo una, de otras posibles, por lo cual, construye un discurso estructurado
y jerarquizado, donde las lineas de razonamiento son convergentes y suficientes, dandole
un alto nivel persuasivo al discurso elaborado.
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Capitulo 3. Propuesta metodologica para investigar el aprendizaje geografico como
proceso situado en aulas interculturales.

En este capitulo se presentan las principales opciones metodologicas que tomo la
investigacion para llegar a comprender el proceso de aprendizaje geografico de las y los
estudiantes en aulas interculturales.

Al ser una investigacion situada en el campo de la didactica de la geografia v,
particularmente en la linea de los contextos del aprendizaje geografico, para dar
cumplimiento a los objetivos de la investigacion, se hizo necesario movilizar un aparataje
metodoldgico que permitiera visualizar tanto el proceso de aprendizaje de la geografia, asi
como, las formas que adquiere este tipo de aprendizaje, en contextos de aulas
interculturales.

Por ello, se optd por un caso de estudio de caracter exploratorio con una metodologia
mixta, en la que se incorporaron elementos provenientes de los estudios cuantitativos,
como lo son: los analisis multivariados y correlacionales realizados. Asi como también, se
incluyeron analisis cualitativos -especialmente derivados del andlisis del discurso- en sus
niveles léxico gramatical y semantico, a partir de las herramientas provenientes de la
lingiiistica sistémico funcional (LSF).

Tal como se puede observar en la figura N° 6, la metodologia de la investigacion fue
estructurada en tres fases, las que a su vez, se encuentran organizadas en etapas.

1. Primera fase: Re-construccion del aprendizaje geografico en aulas interculturales.
Caracterizando el aprendizaje de la geografia.

2. Segunda fase: Co-construccion del aprendizaje geografico en aulas interculturales:
Analizando las relaciones entre el aprendizaje de la geografia y las habilidades de
pensamiento geografico.

3. Tercer fase: Meta-construccion del aprendizaje geografico en aulas interculturales.
Describiendo las caracteristicas lingiiisticas del aprendizaje geografico en aulas
interculturales.

La fase de Re-construccién, se levantdé fundamentalmente con el objetivo de comprender
el proceso de aprendizaje geografico de las y los estudiantes de aulas interculturales,
caracterizando los distintos niveles que este alcanza y, organizandolos en un modelo de
progresion.

Considerando la opcion tedrico-metodoldgica de la investigacion, durante esta fase se
realizd un analisis curricular (andlisis de contenido), de modo de determinar lo que era
esperable que las y los estudiantes de aulas interculturales fueran capaces de hacer y, a
partir del cual, se construy6 un instrumento de diagnostico del aprendizaje de la geografia
que permitid caracterizar al mismo.
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La fase de Co-construccion, tenia como principal objetivo analizar las relaciones entre el
aprendizaje geografico y la integracion de informacioén geoespacial, por una parte; y las
habilidades de andlisis territorial y uso de la evidencia por otra. Para ello, se disefi6 e
implemento6 una intervencion didactica que permitiera, por una parte, mejorar la calidad del
aprendizaje geografico del estudiantado en un tiempo acotado y, por otra, nos brindara
suficiente evidencia, respecto de los componentes y niveles de progresion del mismo.Para
ello, se utilizaron andlisis cuantitativos uni y multivariados y correlacionales,
principalmente.

Por tultimo, a partir de la fase de Meta-construccion, se buscaba describir las
manifestaciones lingiiisticas, tanto en el nivel léxico gramatical, como en el nivel
semantico y funcional que el aprendizaje de la geografia adquiri6 en las aulas
interculturales indagadas. Se le ha denominado como fase de meta-construccion, en el
entendido de que aqui se realiza un analisis de segundo nivel, por cuanto, en esta etapa, no
se buscaba simplemente conocer el aprendizaje geografico de las y los estudiantes de las
aulas interculturales en estudio, sino que contrarrestar las manifestaciones de este
pensamiento, con las propuestas tedricas existentes, permitiendo el avance de una teoria
del aprendizaje de la geografia y, un modelo de pensamiento geografico con aplicabilidad
didactica.
Figura N° 6
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Como se ha dicho anteriormente, la metodologia elaborada para dar cumplimiento a los
objetivos de la investigacion, se organizo en tres fases con sus respectivas etapas, tal como
se describe a continuacion.

3.1 Primera fase: (Re) construcciéon del aprendizaje geograifico del
estudiantado de aulas interculturales. Caracterizando el aprendizaje de la
geografia.

a) Etapa 1: La busqueda de aulas interculturales.

Dado que, lo que esta investigacion pretendia, era comprender el proceso de aprendizaje
geografico en contextos de aulas interculturales, se hacia necesario, que las unidades de
analisis -esto es, las aulas- se localizaran en sectores donde la interculturalidad fuese
manifiesta. Es por ello que, se decidi6 trabajar con escuelas de la Region Metropolitana de
Santiago, ya que es la region del pais que:

* Cuenta con los mayores indices de inmigracion, especialmente extranjera (INE,
2002; OMI, 2010).

* Cuenta con las mayores tasas de inmigracion nacional, asi como con la inmigracion
urbano-rural (INE, 2002; OMI, 2010).

* Cuenta con altos indices de segregacion espacial (Schiappacasse, 2008; Stefoni,
2009) permitiendo identificar claramente las zonas en que se localizan grupos
diversos en términos nacionales, étnicos y culturales.

Ciertamente, la amplitud territorial de la Region Metropolitana de Santiago, asi como el
gran numero de centros escolares que alli se ubican, y las caracteristicas propias del objeto
de investigacion, no hacian posible trabajar con todas las escuelas de la region. Es por ello
que, para seleccionar a los centros escolares se procedio, en primer lugar, a determinar los
contextos de interculturalidad.

Si bien, la cultura puede ser entendida en multiples y diversos dmbitos y enfoques, para la
tesis que aqui se expone, se hace especialmente relevante la interculturalidad; entendida
como el encuentro y convivencia entre distintos grupos culturales; en su asociacion con la
inmigracion extranjera. Esto, principalmente bajo el supuesto que, es donde hay mayor
concentracion de inmigrantes extranjeros, donde resulta posible observar con mayor
evidencia, la interculturalidad en términos territoriales.

En consideracion de lo anterior, se procedid a determinar las comunas de la Region
Metropolitana de Santiago con mayor niimero de personas inmigrantes. Para esto, los datos
trabajados fueron los entregados por el Instituto Nacional de Estadisticas (INE, 2002). Si
bien, estos datos pueden resultar antiguos y descontextualizados, son la Unica fuente oficial
certera para la escala territorial requerida (comunal) por cuanto, ain cuando el
Departamento de Migraciones y Extranjeria, dependiente del Ministerio del Interior, cuenta
con un registro estadistico, la mayor escala territorial para la cual dispone de datos es la
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Region. Del mismo modo, atin cuando la encuesta CASEN, trabaja a nivel comunal, esta
encuesta no cuenta con representatividad estadistica, lo que limita la utilizacion de los
datos, por su parte, los graves cuestionamientos metodologicos realizados al Censo del afio
2012, tampoco permitieron su utilizacion.

Figura N° 7
Comunas de la Region Metropolitana de Santiago con mayor cantidad de poblacion
inmigrante
Comuna de residencia N° de inmigrantes
Santiago 5.850
Las Condes 3.096
Recoleta 1.466
Vitacura 1.425
Estacion Central 1.354
Independencia 1.288
Providencia 1.244
Lo Barnechea 1.178
La Florida 1.112
Penalolen 1.109

Fuente: INE; 2002.

Asi entonces, utilizando los datos del Censo del afio 2002, se determin6 que, las comunas
con mayor cantidad de poblacion inmigrante en la Region Metropolitana de Santiago son:
Santiago, Recoleta y, Las Condes, tal como se puede observar en la figura N° 7.

Si bien, los datos expuestos con anterioridad ayudan a la determinaciéon de zonas de
residencia de poblacion inmigrante, la escala comunal, resultd insuficiente, por lo que se
decidié buscar una escala de analisis mayor. Para ello, se decidi6 cartografiar al nivel de
manzana la poblacién inmigrante residente en la Regién Metropolitana de Santiago. Para
esto, se trabajo con el software de analisis de datos REDATAM y con el sistema de
Informacion geografica Argis 10.2. A partir de los datos, resulta interesante observar que,
no necesariamente existe coincidencia entre las comunas que presentan el mayor nimero
de inmigrantes y, las comunas que cuentan con las zonas de mayor concentracion de estos.
Asi entonces, considerando que, el contexto de interculturalidad territorial requiere un
grado de concentracion elevado de este tipo de residentes, se volvieron interesantes para
esta investigacion, las comunas de Santiago, Independencia, Recoleta, Providencia y Lo
Barnechea.

Habiendo determinado los contextos de interculturalidad y, en vista de que los sujetos de
esta investigacion son jovenes en edad escolar, se procedido a determinar, dentro de las
zonas de interculturalidad, los sectores con mayor cantidad de inmigrantes en edad escolar
y, su relacion con los centros escolares. Este trabajo, nos permitio reconocer a las escuelas
que se constituyeron como casos de estudio para la investigacion.

Para ello, se cartografia a nivel comunal y, al nivel de manzana, la cantidad de inmigrantes
menores de 18 afios (edad escolar en Chile) y las escuelas que se localizan en estos
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sectores y, que segun los registros facilitados por el Ministerio de Educacion (2010),
poseian poblacion inmigrante matriculada o en proceso de regularizacion.

De este modo, se llegd a establecer dos zonas geograficas a trabajar, esto es, la zona
conocida como Santiago Poniente y, el eje Independencia Recoleta. Estos sectores, como
se ha mencionado con anterioridad, cuentan con elementos relevantes para referir a la
expresion material de la cultura, correspondiente basicamente a lugares de encuentros
(plazas, centros de entretenimiento, restaurantes).

De acuerdo a este procedimiento se llegd a un total de 75 centros escolares que,
potencialmente podrian participar en la investigacion. No obstante, al analizar la cantidad
de estudiantes inmigrantes matriculados o en proceso de regularizacion, se llego a una lista
de 35 centros escolares (Ver anexo N° 1.1).

Si bien, eran 35 los centros escolares que podrian haber participado en la investigacion.
Luego de haber invitado a todos y cada uno de ellos, de manera personal y formal a través
de una entrevista con el sostenedor o, en su defecto, con el equipo directivo y las cartas de
invitacion correspondientes (ver anexo 1.2), s6lo 2 de los 35 establecimientos, accedieron a
ser parte del estudio. Tal como se puede observar en la figura N° 8, uno de ellos se
localizaba en el sector de Santiago Poniente y, uno, en el sector del eje Independencia-
Recoleta.

Como medio de resguardar la confidencialidad de los datos, acuerdo sostenido a través de
los consentimientos informados (ver anexo 1.3), se encripto a los establecimientos a través
de un codigo que durante la investigacion se utilizé para referir a los centros escolares, en
este apartado asi como en los capitulos correspondientes a la exposicion, analisis y
discusion de los resultados.

Estos codigos son:

LIC, para el establecimiento del eje Independencia Recoleta.
LET, para el liceo de Santiago Poniente.

A pesar de compartir una realidad contextual, los dos establecimientos presentan
caracteristicas particulares y diferenciadoras.

Por una parte, el LIC es un colegio mixto, de dependencia particular subvencionado, de
caracter cientifico humanista con jornada escolar completa. Esta ubicado en el limite entre
las comunas de Independencia y Recoleta. Brinda educacion bésica y media, con dos
cursos por nivel, los que van desde primero basico hasta cuarto medio, alcanzando un
namero cercano a los 600 estudiantes, los que en su mayoria provienen del entorno
comunal cercano, aunque también llegan a ¢l estudiantes de otras comunas de la zona norte
de la ciudad como Lampa, Colina y Tiltil.
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Presenta un nivel de vulnerabilidad social medio, ya que entre el 27% y el 55% de sus
estudiantes se encuentran en esta situacion y, sus resultados en las pruebas estandarizadas
de caracter nacional, como el Simce y la PSU, son bajos, ya que los puntajes alcanzados
por sus estudiantes son inferiores al promedio alcanzado por estudiantes de
establecimientos de condiciones semejantes (SIMCE, 2012).

Figura N° 8
Localizacion de Casos de Estudio

Fuente: Elaboracion propia en base a Mineduc (210; INE (2002)

Si bien, segun los datos del Mineduc, para el 2010 este presentaba solo 7 estudiantes de
origen extranjero, al visitar el establecimiento, encontramos que los estudiantes extranjeros
alcanzaban durante el afio 2011, un promedio de 3 estudiantes por curso, numero que
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aumentaba significativamente si solo se consideraba a la educacion bdasica, donde el
numero de nifios inmigrantes era mayusculo, lo que le ha valido ganarse la fama de
“colegio de inmigrantes” (peruanos/as) dentro del sector.

Por su parte, el LET es un colegio femenino de dependencia municipal, de caracter
polivalente de doble jornada (mafiana y tarde). Esta ubicado en el limite de la comuna de
Santiago hacia el poniente y, sdlo brinda educacién media. Cuenta con cerca de 800 niias,
las que se reparten entre séptimo basico y cuarto medio; con aproximadamente ocho cursos
por nivel, los que dependen de las especialidades técnicas que elijan las estudiantes.

A diferencia de lo que ocurre en el LIC, en el LET, las estudiantes no provienen del
entorno inmediato, aunque si se observa una mayoria de estudiantes provenientes de las
comunas pericentrales de la ciudad, las cuales son atraidas al establecimiento por las
especialidades técnicas que ofrece.

Dicho establecimiento, presenta altos niveles de vulnerabilidad, ya que cerca del 60% de
las estudiantes se encuentran en situacion de vulnerabilidad social. Sus resultados en las
pruebas estandarizadas de caracter nacional, como el Simce y la PSU, son muy bajos, ya
que se encuentran bajo el promedio obtenido por los establecimientos de caracteristicas
semejantes (SIMCE, 2012) lo que no es de extrafiar, considerando su caracter técnico y, por
lo tanto, diferenciado de la educacion cientifico humanista. Desde su mision, el colegio no
se reconoce con un caracter propedéutico, ya que es un establecimiento orientado al mundo
laboral y, no a la formacioén universitaria.

Si bien, segun los datos del Mineduc, para el 2010 este presentaba solo 2 estudiantes de
origen extranjero, al visitar el establecimiento, encontramos que las estudiantes extranjeras
alcanzaban en promedio de 3 a 4 estudiantes por curso.

Una vez que el equipo directivo y, el/la profesor/a del area de ciencias sociales accedieron
a participar de la investigacion, se procedid a la seleccion de cursos, los cuales
correspondieron a la totalidad de terceros medios de cada establecimiento.

La seleccion del tercer nivel de ensefianza media, se puede explicar en funcion de la
necesidad de la investigacion de que las y los estudiantes pudieran demostrar su nivel de
aprendizaje geografico en una etapa final del proceso formativo, asi como también, la
suficiente madurez cognitiva como para trabajar con constructos altamente abstractos, que
nos permitieran evidenciar la progresion del aprendizaje. El tercero medio corresponde en
Chile, al ultimo nivel del mapa de progreso de Espacio Geografico publicado por el
Ministerio de Educaciéon (2010) y, brindaba la posibilidad de permanencia de los
estudiantes durante el curso del cuarto medio que era donde, una vez realizado el
diagndstico, se pretendia realizar la intervencion didactica de mejora del aprendizaje
(pensamiento) geografico.

Con todo, durante la primera fase se trabajo con cinco terceros medios, dos para en el LIC
y tres en el LET, alcanzando un niimero de 244 estudiantes de aulas interculturales.
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b) Etapa 2: Definicion de lo esperable: Revision de las orientaciones
curriculares.

Con el objetivo de comprender el proceso de aprendizaje de la geografia situado en aulas
interculturales, caracterizando los distintos niveles que este alcanza, fue necesario revisar
las orientaciones que el curriculum nacional brinda en este sentido, como principal
directriz de lo que las y los estudiantes deben saber y saber hacer, luego de su educacion
obligatoria de la cual, la geografia es parte. Asi como también, en consideracion de que el
curriculum, con sus distintos instrumentos, se establece como el principal lineamiento para
el profesorado, respecto de lo que debe ensefiarse-aprenderse y evaluarse.

Para ello, se disefid una metodologia cualitativa, basada en el analisis de contenido de los
instrumentos curriculares obligatorios para el subsector de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales, que han sido implementados en el sistema escolar chileno, tanto para la
Educacion General Bésica (EGB), como para la Educacion Media (EM), entre los afios
1998; ano en que se publica el DSE N° 220, correspondiente al primer marco curricular
elaborado bajo un gobierno democratico, tras la Dictadura Militar de Pinochet; y el afo
2012, afo en que se publica el DSE N° 439, correspondiente a las Bases Curriculares para
la EGB; las que se constituyen como la Segunda Gran Reforma Curricular del pais, en
menos de 15 afios.

Adicionalmente, es importante recordar, que durante el ano 2012, se realiz6 el trabajo de
campo de esta investigacion. Con lo anterior, y tal como se puede observar en la figura N°
9, aun cuando no reviste caracter obligatorio, dada su relevancia disciplinar, se incluyo en
el analisis, el Mapa de Progreso de Espacio Geografico, publicado por el Ministerio de
Educacion durante el afio 2010.

Figura N° 9
Sintesis de los instrumentos curriculares analizados
- DSE N° 232/2002: Marco curricular para la EGB
- DSE N° 220/1998: Marco curricular para la EM
- DSE N° 256/2009: Marco curricular ajustado para la EGB
- DSE N° 254/2009: Marco curricular ajustado para la EM
- DSE N° 439/2012: Bases Curriculares para la EGB (1° a 6to Basico)

- Mapa de Progreso de Espacio Geografico (2010)

Fuente: Mineduc (2012)

Los seis instrumentos curriculares enunciados con anterioridad, fueron analizados a través
del método del analisis de contenido.
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Tal como sefiala Krippendorff (1990), el analisis de contenido corresponde a una técnica de
investigacion social, que concibe los datos como manifestaciones simbdlicas o de interés
para el investigador/a. Este tipo de analisis, requiere la determinacion de unidades de
analisis al interior de los datos, las que pueden ser de tres tipos: unidades de muestreo, de
registro y de contexto.

Segun este autor, las unidades de muestreo corresponden a aquellas porciones de la
realidad observada, o secuencia de las expresiones de la lengua que se consideran
independientes unas de otras. La necesidad de trabajar con estas unidades de muestreo, se
explica cuando el universo de datos disponibles resulta demasiado grande, resultando
imprescindible contar con muestras para el andlisis e interpretacion de los datos.

Por su parte, las unidades de registro, constituyen aquellas partes de una unidad de
muestreo que es posible analizar de forma aislada, sirviendo de base para el analisis, ya que
son las unidades que portan la informacion dentro de una unidad de muestreo.

Por tultimo, las unidades de contexto son las unidades referidas “al proceso de descripcion
de las unidades de registro, que demarcan aquella porcion del material simbolico que debe
examinarse para caracterizar la unidad de registro” (Krippendorff, 1990). Este tipo de
unidades, pueden variar en su extension, pudiendo estar conformadas por una oracion, un
parrafo o un articulo completo (Valledor, 2011).

En el caso del andlisis aqui expuesto, las unidades de muestreo se seleccionaron en funcion
de los instrumentos trabajados.

Asi, para los Decreto Supremo de Educacion (DSE) N° 232/2002, 220/1998, 256/2009 vy,
254/2009, se trabajo con dos tipos de unidades de muestreo, los Objetivos Fundamentales
Verticales (OFV) vy, los Contenidos Minimos Obligatorios (CMO), mientras que, las
unidades de muestreo utilizadas para el andlisis del DSE N° 439/2012, correspondieron a
las Habilidades de pensamiento y los Objetivos de Aprendizaje (OA) por eje, las cuales se
comportan como unidades estructuradoras de las bases curriculares.

En el caso del Mapa de Progreso de Espacio Geografico, las unidades de muestreo
seleccionadas fueron los niveles de progresion.

La eleccion de estas unidades de muestreo, se explica en tanto, los OFV “son las
competencias que los alumnos deben lograr en los distintos periodos de su escolarizacion,
para cumplir con los fines y objetivos generales y requisitos de egreso de la Ensefianza”
(Mineduc, 2002: 13). Por su parte, los CMO, constituyen “los conocimientos especificos y
practicas para lograr destrezas y actitudes que los establecimientos deben obligatoriamente
ensenar, cultivar y promover para cumplir los objetivos fundamentales establecidos para
cada nivel” (Mineduc, 2002: 13). De este modo, tanto los OFV y las habilidades de
pensamiento, como los CMO y los Objetivos de Aprendizaje (OA)son los componentes
curriculares que explicitan las habilidades, conceptos y actitudes que deben aprender las y
los estudiantes a lo largo de su escolaridad y, que por lo tanto, nos permitirian develar la
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nocion de pensamiento geografico, asi como los componentes de este tipo de pensamiento,
que han sido estimulados a través del curriculum nacional en el Gltimo tiempo.

Figura N° 10
Instrumentos curriculares, subsectores analizados y unidades de muestreo

DSE N° 232/2002 Estudio y comprension del | NB1/NB2 OFVY CMO
Marco curricular para la | medio natural, social y cultural.
EGB

Estudio y comprension de la|NB3/NB4/NBS5/NB6

sociedad.
DSE N° 220/1998 Historia y Ciencias Sociales. NM1/NM2/NM3/NM4 OFVY CMO
Marco curricular para la
EM
DSE N° 256/2009: Historia, Geografia y Ciencias | NB1/NB2/NB3/NB4/NB5/ OFVY CMO
Marco curricular ajustado | Sociales. NB6/NB7/NB8
para la EGB
DSE N° 254/2009: Historia, Geografia y Ciencias | NM1/NM2/NM3/NM4 OFVY CMO
Marco curricular ajustado | Sociales.
para la EM
DSE N° 439/2012: Historia, Geografia y Ciencias | NB1/NB2/NB3/NB4/NB5/NB6. Habilidades
Bases Curriculares para la | Sociales. OA
EGB

Fuente: Elaboracion propia en base a Mineduc (2012).

A partir de de cada unidad de muestreo definida, se construyeron las unidades de registro.
Para dar forma a cada una de ellas, se trabajo con el concepto de habilidad cognitiva, por lo
que dependiendo de la complejidad de la secuencia de acciones, una unidad de muestreo,
podia contener una o varias unidades de registroTal como los criterios de rigurosidad del
analisis de contenido indican, la seleccidén de las unidades mencionadas con anterioridad,
sigui6 dos reglas basicas: exhaustividad y exclusion mutua.

Para dar cuenta de la exhaustividad (capacidad de los datos para representar a todas las
unidades de registro resguardando que ninguna quede fuera), se incluyeron en el analisis
todos los OFV, los CMO, Las habilidades de pensamiento y los OA del subsector, segun el
instrumento curricular correspondiente, desde el primer nivel de ensenanza bésica hasta el
a cuarto afno de EM, salvo para los OA, donde se pudo incluir en el andlisis solo los niveles
que van desde el primero al sexto basico, ya que al momento del andlisis, no habian sido
publicadas las bases curriculares de los siguientes niveles.
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La categorizacion de cada unidad de registro, se realiz6 en la vinculacion de cada una de de
las meta-habilidades y habilidades de pensamiento geografico, y sus definiciones
sistematizadas a la luz de la literatura del area.

Esta hipotesis organiza una progresion del pensamiento geografico que abarca tres niveles
diferentes (elemental, aditivo, construccion) segun las caracteristicas que adquieren cada
una de las habilidades en forma interna, como en su interaccion.

Con lo anterior, como la geografia no cuenta con un subsector de aprendizaje
independiente, sino que por el contrario, es parte de un curriculum integrado de ciencias
sociales, se pudo constatar, que el pensamiento geografico, ademds de las habilidades
sefialadas con anterioridad, podia aparecer implicitamente en la definicion de objetivos o
en el establecimiento de contenidos de las otras ciencias sociales, asi como también, podia
no ser incorporado como elemento central del aprendizaje. Debido a esto, fue necesario
incorporar dos categorias a la matriz de registro, adicionales a las nueve ya establecidas:
pensamiento geografico implicito (PGI) y sin incorporacion del pensamiento geografico
(S/PG), tal como se puede observar en la figura N° 11.
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Figura N° 11

Operacionalizacion de la hipotesis de progresion del pensamiento geografico
(aprendizaje)

Integracion de
informacion
geoespacial

Georeferenciacion

Uso de marcas territoriales
que hacen legible espacio
geografico

Movilizacion de
marcas territoriales
desconocidas que se
expresan como
ilocativos  espaciales
sustantivos o de tipo
verbal

Movilizacién de marcas
territoriales  conocidas
que se expresan como
ilocativos espaciales
sustantivos

Conceptualizacion

Uso de
geograficos

conceptos

Uso de conceptos
geograficos  técnicos
para la resolucion del
problema

Uso de conceptos que
derivan de la
experiencia escolar del
aula para resolver el
problema

Produccion del
pensamiento
geografico

Orientacion
espacial y
localizacion
geografica

Localiza lugares en el
espacio a través del uso de
categorias de  posicién
absoluta (coordenadas)

Sitia lugares en el
espacio a través del uso
de categorias de posicion
relativas complejas

Sittia  lugares en el
espacio a través de
categorias de posicion
relativa sencillas

Comprension del
espacio geografico

Interrelaciona las variables
que inciden en los procesos
geograficos, visualizando al
espacio geografico como una
unidad historica

Yuxtapone las variables
que inciden en los
procesos geografico.

Enumera variables que
inciden en los procesos
geograficos sin
contextualizarlas en su
marco espacio temporal

Analisis Territorial

Resuelve el  problema
geografico con un modelo
interpretativo, a partir del
cual se evidencia la
importancia del proceso de
investigacion propio de la
geografia y las ciencias
sociales para la resolucion
del problema

Resuelve el problema
geografico con  un
modelo de indagacion
realista ingenuo, a partir
del cual se evidencia que
la realidad es tal como lo
plantean  los  datos
provenientes de las
fuentes de informacion

Resuelve el problema
geografico movilizando
un  modelo ingenuo,
donde se piensa que la
realidad es tal como se
observa, por lo que no es
necesario el uso de un
método para investigarla

Valoracion y
actuacion
responsable con el
espacio geografico

Manifiesta una actitud de
responsabilidad  con el
espacio geografico
visualizandosevisualizandos
e como un sujeto de accion
espacial con posibilidad de
colectivisarse

Manifiesta una actitud
de responsabilidad con
el espacio geografico,
visualizandose como un
sujeto de accion espacial
individual

Manifiesta una actitud de
responsabilidad con el
espacio geografico, pero
no logra visualizarse
como un sujeto de accion
espacial.

Expresion
escrita del
pensamiento
geografico

Jerarquizacion

El texto es organizado en la
simultaneidad de tiempos y
espacio, segin la narrativa
dada por el autor/a

El texto es organizado en
oposicion temporo
espacial

El texto es organizado
segun la temporalidad y
espacialidad del campo

Reformulacion

Conservacion del sentido
nuclear de la evidencia

Alteracion del sentido
nuclear de la evidencia

Reproduccion literal de la
evidencia

Perspectiva

Causalidad con un alto poder
explicativo
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Causalidad con un bajo
poder explicativo

Causalidad construida
desde el sentido comtn

Fuente: Elaboracion propia
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Figura N° 12
Formato de matriz de registro de datos
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Fuente: Elaboracion propia en base a Valledor (2011)
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De este modo, tal como se puede observar en la figura N° 13, se analizaron 258 UR,
correspondientes a 175 OFV. Y 461 UR, provenientes de 137 CMO.

En el caso de la Bases curriculares se revisaron 163 UR, correspondientes a 113 OA.

Mientras que para el mapa de Progreso, se analizaron 29 UR determinadas a partir de los 6
niveles de progresion.

Figura N° 13
Niumero de unidades de muestreo y registro incluidas en el analisis

DSE N° 232/2002 NB1/NB2/NB3/NB4/NB5/NB6 OFV 40 69
Marco curricular para la EGB

CMO 44 64
DSE N° 220/1998 NM1/NM2/NM3/NM4 OFV 10 50
Marco curricular para la EM

CMO 17 98
DSE N° 256/2009: NB1/NB2/NB3/NB4/NB5/ NB6/NB7/NB8 | OFV 82 94
Marco curricular ajustado para la
EGB CMO 47 193
DSE N° 254/2009: NM1/NM2/NM3/NM4 OFV 43 45
Marco curricular ajustado para la EM

CMO 29 106
DSE N°439/2012: NB1/NB2/NB3/NB4/NB5/ NB6. Habilidad | 60 78
Bases Curriculares para la EGB

OA 113 163

Fuente: Elaboracion propia.

Como ultimo paso de este tipo de andlisis, se procedid a la aplicacion de las técnicas
analiticas®. Para ello, se resumieron los datos de frecuencia de aparicion para cada
metahabilidad y habilidad de pensamiento geografico, facilitando asi, su comprension y la
verificacion de los supuestos planteados al amparo de la investigacion. Por tultimo, se
relacionaron los datos obtenidos, con resultados provenientes de otras investigaciones
semejantes.

Del mismo, se utilizd una lista de extensiéon cuando una habilidad de pensamiento
geografico era reconocible en una categoria, alin cuando no estaba expresada del mismo
modo que la definicidon construida para ella desde la teoria.

Consiguientemente, y como un mecanismo para otorgar mas fiabilidad al analisis de
contenido efectuado, la realizacion de las inferencias de la investigadora, fueron evaluadas
a través de dos fuentes de certidumbre: los éxitos obtenidos en el pasado en investigaciones

3 Entre las principales técnicas analiticas se destacan: frecuencias, tabulaciones cruzadas, asociaciones, correlaciones,
analisis de contingencias, conglomerados y, clasificacion contextual (Krippendorfd, 1990)
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de naturaleza semejante (Gazmuri, 2013; Miranda, 2012; Valledor, 2011) y las experiencias
contextuales®.

¢) Etapa 3: Determinacion del nivel preliminar del aprendizaje
geografico en aulas interculturales.

Considerando que, el aprendizaje geografico es entendido como el conjunto de habilidades
de pensamiento geografico que permiten al sujeto resolver problemas geoespaciales y dotar
de sentido a su accion espacial, para determinar el nivel de aprendizaje geografico que
presentaban las y los estudiantes de aulas interculturales se procedid a realizar una
evaluacion diagnostica del aprendizaje geografico.

En esta etapa participaron 244 estudiantes, distribuidos en 8 aulas interculturales
pertenecientes a dos establecimientos.

Es importante considerar que, este diagnostico no corresponde a un pretest a contrarrestar
con un postest, ya que con ¢l no se buscaba determinar un nivel de aprendizaje inicial que
fuese comparable con el nivel de aprendizaje posterior a la intervencion didactica. Sino
que, a partir de este diagnostico, buscabamos, por una parte, definir una linea de base que
nos permitiera trazar metas de aprendizaje alcanzables y, por otra, nos ayudara a detectar
ciertas variables o condiciones que pudiesen incidir en el aprendizaje de la geografia, por
cuanto, la investigacion en el area sefialaba algunas variables determinantes (edad, sexo,
nivel de escolaridad, experiencia con el entorno, actitud hacia la geografia, etc.) aunque no
de manera concluyente.

Con este objetivo, se aplicoO una bateria de instrumentos, organizados en la forma de
portafolio (Cuadernillo 1, ver anexo 1.5).

Los instrumentos incluidos en el portafolio fueron:

* Cuestionario de datos personales de las y los estudiantes.
* Cuestionario sobre experiencia con el entorno.

* Cuestionario de actitudes hacia la geografia.

* Mapa cognitivo.

Todos estos instrumentos, fueron sometidos a un proceso de validacion (contenido y
constructo) a través de juicio de expertos/as, en el que participaron dos expertos/as. Un/a
experto/a en evaluacion de las ciencias sociales y, un/a experto/a en la ensefianza de las
ciencias sociales y profesor/a de educacion media. Asi también, fueron validados por los
profesores/as de historia y ciencias sociales de los cursos que eran parte de la
investigacion.

4 Segtin Kipprendoff (1990), existen cuatro formas de certidumbre:los éxitos obtenidos en el pasado, las experiencias
contextuales, las teorias establecidads y, los intérpretes representativos. Siendo las dos primeras, las fuentes mas
efectivas.
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Por su parte, la confiabilidad de los datos fue resguardada a través del analisis estadistico
de los instrumentos, bajo el indicador de alfa de Cronbach, la que fue alta en todos los
casos (superior al 0.75) y muy alta (0.90) en el caso del cuestionario de actitudes hacia la
geografia.

Asi, el instrumento para realizar el diagnostico, correspondia a un test de pensamiento
geografico, el cual fue presentado en la figura de un cuadernillo de actividades (cuadernillo
N° 2, se recomienda revisar anexo N° 1.6).

En la construccion del diagnostico de pensamiento geografico o cuadernillo 2, se tuvo
especial cuidado en incluir las habilidades que aparecian prominentemente en el
curriculum nacional, organizadas segiin niveles de desempefio construidos a priori segin
las hipotesis de progresion construidas en el marco tedrico de esta investigacion.

El diagnoéstico, se construyd sobre un tema central -la expansion urbana de la ciudad de
Santiago- el cual se constituia como uno de los contenidos minimos obligatorios del nivel
y, ademads, era un contenido programado para mediados de afio, lo que daba el tiempo para
la construccion y validacion del diagnésticos, mientras los profesores trabajaban dichos
contenidos.

Con ello, el test diagndstico consideraba preguntas para cada habilidad de pensamiento
geografico consideradas en la dimension PPG, en sus tres niveles de progresion (elemental,
intermedio y avanzado) y, todas las preguntas consideraban en su enunciado o en el
estimulo, tanto conceptos, como referencias geoespaciales, de distintos niveles de
complejidad. Asi también, se consider6 en la elaboracion del instrumento, la
multimodalidad de textos geograficos (cartografia, imagenes y texto escrito), asi como la
“obligacion” de produccion de textos (escritura) en la elaboracion de las respuestas y la
resolucion del problema central (Se recomienda ver anexo N° 1.6).

Segun la literatura (Agencia de Calidad, 2011) cuando se quiere indagar sobre progresiones
de aprendizaje y niveles de logro o desempefio, existen dos formas de preguntar en este
tipo de evaluacion. Por una parte, se puede construir una pregunta compleja, que de cuenta
de la dimension o habilidad de pensamiento en completitud, donde los niveles de logro se
establecen en funcion de las respuestas de los estudiantes. Mientras que, por otra, se puede
construir distintas preguntas, de distintos niveles de complejidad en funcion de unos
niveles de logro establecidos a priori.

En este caso se optd por la segunda opcidn, en consideracion de que, la investigacion en
evaluacion de los aprendizajes por estandares de desempeio y niveles de logro, ha
demostrado que las preguntas complejas con niveles de logro emergentes levantan muy
poca informacion, en tanto el estudiantado, al ver una pregunta dificil de responder vy, al
desconocer la totalidad de la respuesta correcta, no desarrolla su trabajo, dejando la
pregunta en blanco y, por lo tanto, entregando escasos datos para el analisis. Por el
contrario, al trabajar con niveles de logro a priori, escalando las preguntas segtn ellos, se
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brinda la oportunidad al estudiante de demostrar lo que sabe, aunque su conocimiento no se
encuentre en el nivel de desarrollo mas avanzado o, incluso esperable, segin su nivel.

De este modo, se construyeron niveles de logro a priori, basados en las hipdtesis de
progresion planteadas en el marco tedrico de esta investigacion. Con ello, se trabajo con
tres niveles de logro definidos como: elemental, aditivo y constructivo, para las cuatro
habilidades constitutivas de la dimensién de produccion del pensamiento geografico: a)
orientacion espacial y localizacion geografica; b) comprension del espacio geografico, ¢)
analisis territorial; y d) valoracion y actuacion responsable con el espacio geografico.

Asi entonces se presentaron en el tcuadernillo 4 itemes (uno para cada habilidad) con 3
reactivos o preguntas cada uno (una paraca cada nivel de logro), lo que da un total de 12
preguntas. Adicionalmente, en el item de comprension del espacio geografico, se incluy6
una pregunta de causalidad, por lo que este item contenia 4 preguntas. Del mismo modo,
en el cuadernillo, se incluyd un item que abordaba la valoracion del espacio geografico,
desde la dimension comportamental.

Con lo anterior, es importante mencionar que, tanto la operacionalizacion de las
dimensiones del pensamiento geografico, asi como su expresion en niveles de logro, y el
diagnostico, fueron validados a través de un proceso de juicio de experto/a en el que
participaron: un/a experto/a en pensamiento geografico, un/a experto/a en didactica de la
geografia, un experto/a en evaluacion de las ciencias sociales y, un/a profesor/a de aula de
contextos de interculturalidad (los protocolos de validacién pueden ser observados en el
anexo 1.4).

Ademas, se realizo6 una validacion por juicio de pares que fue desarrollada por los
profesores de los cursos que participaban de la investigacion.

Tanto el cuadernillo 1, como el cuadernillo 2, fueron sometidos a un pilotaje. El pilotaje se
realizd en un establecimiento del eje Santiago Poniente, muy cercano al LET, pero de
orientacion cientifico humanista, que contaba con un alto niimero de estudiantes
inmigrantes y, con aulas interculturales en el nivel de tercero medio.

Este pilotaje permitid, por una parte, determinar la confiabilidad de los instrumentos, que
como se ha dicho con anterioridad fue alta y muy alta para el set de instrumentos
contenidos en el cuadernillo 1 y, alta para el diagnostico de pensamiento geografico ( o =
0.73). Asi también, este pilotaje no mostrd problemas estructurales en dicho test, aunque si
mostrd evidencia contundente, respecto de la dificultad del mismo.
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Figura N° 14
Operacionalizacion de la Evaluacion Diagnostica de la Produccion de Pensamiento
Geografico

centro economico
centro financiero

Referencias
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Zona
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Lamentablemente, el afio 2011, en el cual se debia aplicar el diagndstico, fue un ano de
fuertes movilizaciones estudiantiles, lo que implicd que, los dos establecimientos que eran
parte de la investigacion, estuvieran por un largo periodo (entre agosto y noviembre) en
paros y tomas. Esto tuvo como consecuencia, que el afio escolar se extendiera hasta el mes
de enero del afio 2012, cuando en un afno normal, las clases finalizan en el mes de
diciembre, antes de las fiestas de fin de afio. Con ello, la aplicacion del diagndsticos debid
esperar a que los estudiantes volvieran a clases y, que los/as profesores/as de los cursos
trabajaran los contenidos que eran necesarios para responder el set de instrumentos de
evaluacion diagnostica, lo cual sucedio al finalizar el mes de diciembre.

La aplicacion del test diagnostico, se debid realizar entonces en el mes de enero, con una
asistencia diezmada en ambos establecimientos. En consecuencia, de los 290 estudiantes
que debian rendir la prueba, sélo la rindieron 244 estudiantes.

Cabe precisar que, la evaluacion diagndstica, no podia postergarse hasta el mes de marzo,
cuando comenzard un nuevo afio escolar, porque se reducia mucho el tiempo para el
analisis, cuantitativo y cualitativo de los datos que, resultaban imprescindibles para el
establecimiento de los elementos a incluir en la intervencion didéctica y su disefio.

El instrumento de diagndstico fue aplicado en ambos casos por los/as profesores/as
titulares de los respectivos cursos, los cuales disponian de un registro de observaciones, a
ser completado en caso de dudas u observaciones de los y las estudiantes durante el
desarrollo de este.

Cabe precisar que, La aplicacion de los cuadernillos 1 y 2 se hizo en la misma sesion,
partiendo por el cuadernillo 1. La resoluciéon de ambos tardo cerca de 60 minutos, atin
cuando se disponia de 90 minutos para ello.

Con el objetivo de profundizar en el diagnostico, asi como para determinar el nivel de
produccion del pensamiento geografico, y el estado de la escritura de textos geograficos
como un medio de expresion del mismo, por parte de los estudiantes de educacion media
participantes de aulas interculturales, se procedid a analizar las respuestas dadas a la
pregunta central del diagnostico que habia sido incluida como pregunta a resolver en el
item 2, este problema geografico, fue planteado bajo la forma de una pregunta de caracter
explicativo causal: “;Por qué la ciudad de Santiago ha cambiado fuertemente desde 1985
hasta la fecha?”.
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Figura N° 15
Sistematizacion de fuentes segin habilidades en el test diagndstico de pensamiento
geografico (cuadernillo 2)
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Fuente: Elaboracion propia

Este problema debia ser resuelto apoyandose en cuatro fuentes de informacion geografica
que brindaban informacion para tales efectos, asi como también, las y los estudiantes
tenian la posibilidad de utilizar sus conocimientos previos para responder a la interrogante

planteada.

La primera de ellas correspondia a una fuente cartografica que expresaba la distribucion
espacial de las distintas clases sociales que habitaban en la ciudad de Santiago en el afo
2002. Luego, se exponian dos imagenes satelitales de la Region Metropolitana de Santiago,
de los afios 1991 y 2010 respectivamente, mientras que la cuarta fuente correspondia a un
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texto breve acerca del crecimiento de la ciudad de Santiago extraido y adaptado de un libro
sobre dicho tema. (El problema asi como las fuentes ofrecidas para su resolucion se pueden
observar en el anexo N° 1.6)

Para evaluar el desempefio en cada item, se utilizd pautas de evaluacion y calificacion
segun los niveles de desempefio construidos a priori. Asi, cada item, tenia un minimo de 0
puntos, en el caso de que el o la estudiantes no respondiera correctamente ninguna
pregunta, y un maximo de 9, en el caso de que se respondiera correctamente tanto la
pregunta de nivel elemental (3 pts), como las de de nivel aditivo (3 ptos) y constructivo (3
pts). No se incluy6 en la estimacion del puntaje total, la pregunta N° 5, ya que con ellas
solo se buscaba una aproximacién al nivel comportamental de la habilidad de valoracion
del espacio geografico, por lo cual, el puntaje total del test diagnostico era de 36 puntos.

Para establecer en qué nivel de produccion del pensamiento geografico se encontraba cada
estudiante, se trazd una escala de niveles de logro, establecida a partir de los criterios
expresados en la figura N° 16. Debido a que las preguntas de cada item habian sido
elaboradas a partir de niveles de logro a priori, para definir el nivel de aprendizaje
geografico, se construyd un indicador combinado, en el que se incluia tanto el puntaje
obtenido (de la sumatoria del puntaje de cada pregunta e item) como un logro cualitativo,
asi, para ser clasificado en el nivel aditivo de produccion de pensamiento geografico, un
estudiante debia haber alcanzado un puntaje entre 13 y 24 puntos, al tiempo de haber
respondido correctamente todas las preguntas de nivel elemental. A su vez, para el nivel
constructivo, se exigidé un minimo de 25 puntos y haber respondido correctamente todas las
preguntas de nivel elemental.

Figura N° 16
Indicadores de logro del nivel de desarrollo de las habilidades de produccion del
pensamiento geografico

Produccion  de|0-12 Cuatro o menos | 13-24 Todas las preguntas de|25-36 Todas las preguntas

pensamiento preguntas de nivel elemental de nivel elemental y

geografico global nivel elemental respondidas aditivo respondidas
respondidas correctamente correctamente
correctamente

Fuente: Elaboracion propia

Una vez obtenidas las puntuaciones parciales (por dimensiones del pensamiento
geografico) y las puntuaciones globales del test, se realizd el andlisis cuantitativo de los
datos, a través del uso de la prueba estadistica paramétrica T de Student para muestras
independientes, lo cual permiti6 ver los niveles de aprendizaje geografico que
evidenciaban las y los estudiantes de aulas interculturales.
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Del mismo modo, se aplicd la prueba estadistica paramétrica T de Student para muestras
independientes para conocer las relaciones entre el aprendizaje geografico y las variables
que segun la literatura incidian en ¢él, tales como la edad, el sexo, la experiencia con el
entorno, la actitud hacia la geografia y, los tipos de representaciones espaciales (medio de
expresion del aprendizaje espacial) manejadas por los estudiantes. Como los resultados de
estos analisis no mostraron las diferencias sefialadas por la literatura, se procedié a realizar
pruebas de contrastes para cada una de estas habilidades.

Para asegurar que cada una de las habilidades trabajadas, diera cuenta efectiva de una
habilidad aglutinadora mayor, se evalué la homogeneidad del test diagnostico de modo de
corroborar la equivalencia funcional entre la respuesta a cada item y la respuesta al total de
la escala mediante el método de correlacion item - escala, empleando para ello el
coeficiente de correlacion Rho de Spearman.

De acuerdo a los resultados obtenidos, se apreciaron correlaciones estadisticamente
significativas (p<,01) entre bajas y moderadas para todos los items con el puntaje total en
el instrumento construido.

3.2Fase de Co-Construccion del aprendizaje geografico en aulas
interculturales: Analizando las relaciones entre el aprendizaje de la
geografia y las habilidades de pensamiento geografico.

a) Etapa 1: Diseiio de intervencion didactica para la promocion de
aprendizaje geografico en aulas interculturales.

A la luz de los hallazgos obtenidos a través del diagnéstico de aprendizaje geografico y en
consistencia con el andlisis curricular, se estim6 que la intervencion didéactica deberia ser
estructurada considerando todas las habilidades de pensamiento geografico levantadas
desde el marco teorico y, no solo en aquellas en las que el marco curricular ponia énfasis,
de modo de asegurar la cobertura de todas las habilidades de pensamiento geografico.

Debido a la poca familiarizacion de las y los estudiantes del contexto investigado, con los
contenidos de la geografia (vistos casi exclusivamente tres afnos antes, cuando cursaban el
NM1) vy, al caracter integrado del curriculum del subsector, se propuso que la intervencion
didactica potenciara el desarrollo del pensamiento geografico a través de un contenido mas
historico, lo que a su vez, facilitaria la inclusion de la perspectiva temporal en el analisis
geografico, elemento que durante la evaluacion diagnostica habia resultado particularmente
dificultoso.

Con ello, se concluyo que, la intervencion didactica propuesta, debia estar centrada en el
analisis territorial, como habilidad de indagacion geografica, y el uso de fuentes de diversa
tipologia y epistemologia, como estrategia de resolucion de un problema geografico
relevante. De este modo, se brindaron fuentes que permitieran la reformulacién de la
evidencia y la jerarquizacion adecuada y pertinente de las variables o dimensiones que
inciden en el espacio geografico, al tiempo que estimularan la valoracioén de las relaciones
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entre los seres humanos y su entorno, asi como la visibilizacion de los seres humanos como
agentes espaciales.

Dicha intervencion didactica, fue disefiada por la investigadora con apoyo de lo/as
profesores/as de los cursos donde ella seria implementada, entre los meses de marzo y
junio del ano 2012, al tiempo que se sometié a un proceso de validacion por juicio de
experto/a donde particip6é un/a especialista en pensamiento geografico y ensefianza de la
geografia, efectuado durante el mes de julio del mismo afio (ver anexo 1.7)

Dados los deplorables resultados del diagndéstico, fue evidente que, por una parte, las y los
estudiantes no estaban habituados al trabajo de contenidos propiamente geograficos; aun
cuando ellos son parte del curriculum obligatorio nacional; al tiempo que, los niveles de
de aprendizaje se encontraban en niveles inferiores a lo elemental, especialmente en lo que
a analisis territorial, uso de evidencias y expresion del pensamiento geografico se referia.
Con ello, era previsible, que una intervencion didactica que se realizara en términos
extremadamente similares a lo realizado en el diagnostico, brindaria pocas posibilidades de
éxito.

Conjuntamente, dada la programacion curricular de los contenidos, en el momento que se
habia planificado la realizacion de la intervencion, tanto por las necesidades mismas de la
investigacion, como por las exigencias de los centros escolares, se decidid realizar la
intervencion didactica para promover el aprendizaje geografico, a la luz de una unidad
didactica tradicionalmente trabajada en perspectiva historica, ya que el contenido a trabajar
era la Segunda Guerra Mundial.

Si bien, esto suponia una dificultad, en la medida que resultaba complejo encontrar fuentes
de informacién que trabajaran el contenido desde una perspectiva geografica (y que fuera
mas alla de los cambios de fronteras del mapa politico de Europa, como producto de la
Segunda Guerra Mundial), este tipo de contenido, brindaba un contexto mas integrado a la
intervencion y, con ello mas cercano y cotidiano al contexto escolar de las y los
estudiantes. Asi también, esta unidad, facilitaba la incorporacion de la dimension
experencial, especialmente en lo que aludia al estudiantado inmigrante, por cuanto
permitia la incorporacion del estudio de las migraciones y los movimientos voluntarios o
involuntarios de personas como parte del contenido y la reflexion geografica.

Asi entonces, la intervencion didactica se trabajo en la forma de una unidad temaética, que
correspondia a la Segunda Guerra Mundial y que se denomind “Origen, causas y
consecuencias de la Segunda Guerra Mundial”. Los Objetivos fundamentales verticales de
la unidad se expresaron como:

- Recuperar testimonios para profundizar en la experiencia de los sujetos que vivieron
procesos historicos recientes.

- Indagar sobre procesos histéricos y sobre las transformaciones en el espacio geografico a
nivel global, nacional, regional y local, considerando la interrelacion entre procesos
econodmicos, demograficos y espaciales.
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El trabajo se centr6 en el estudiantado, donde el profesor/a del curso solo debia mediar en
el desarrollo de la intervencion a través de la estructuracion de las diferentes sesiones, el
desarrollo de las actividades de inicio y cierre, las explicaciones y clarificaciones
conceptuales y procedimentales pertinentes, etc.

La intervencion didactica que daria cuanta de la unidad, se disefi6 en funciéon de un
problema geografico, que organizaba a toda la intervencion, tanto en lo referido a las
actividades, como a las fuentes y recursos disponibles para el proceso de indagacion y
resolucion. A diferencia de la evaluacion diagnodstica, la organizacion de la intervencion
didactica, se planted en funcion del problema, su progresion y resolucion y no, como se
habia hecho anteriormente, en funcion de compartimentos analiticos y extremadamente
estancos segun las habilidades de pensamiento geografico. Con esto, se pretendia estimular
la habilidad de analisis territorial, y con ello, mejorar el uso de fuentes y la construccion de
evidencias, asi como también, mejorar la expresion del pensamiento geografico en un
registro escrito.

El problema geografico disefiado tenia en su centro, al contenido definido como Segunda
Guerra Mundial, pero para aproximarlo mas a la geografia como campo de dominio y, a la
realidad de las y los estudiantes que participaban de las aulas interculturales en cuestion,
dentro de este gran contenido, se considero relevante incluir, fuertemente, el tema de la
migracion, lo que brindaba la posibilidad de un tratamiento geografico mas complejo y
profundo que los cambios fronterizos como unica expresion.

En términos de presentacion, esto se estructurd en un portafolio del estudiante (cuadernillo
3, revisar anexo 1.8), en el cual, se proponian distintas actividades ,que para ser resueltas,
ofrecian variadas fuentes de informacidon geografica, tanto en tipologia como en
epistemologia de las mismas. Del mismo modo y, como uno de los objetivos de la
investigacion requeria un trabajo mas detallado con las fuentes, en el enunciado que
acompaiaba el problema, se hizo hincapié en la necesidad del trabajo con las fuentes para
resolverlo.

Con lo anterior, este portafolio contenia ocho secciones pensadas y disefiadas en funcioén
de su relacion con las habilidades de pensamiento geografico establecidas en la hipdtesis
de progresion.

La primera seccion del portafolio, permitia el registro escrito de los datos personales y de
identificacion de cada estudiante. Este apartado era relevante, en tanto el trabajo de la
unidad se esperaba se prolongase durante aproximadamente ocho sesiones de clases de dos
horas pedagogicas cada una y, no estaria permitido llevarlo a casa, como mecanismo de
resguardo para el trabajo en las clases siguientes, ya que los profesores de los cursos
sefialaron que, cuando los estudiantes llevaban material a su casa, este en raras ocasiones
retornaba al colegio.

La segunda seccion, exponia el problema central de la unidad, el que debia ser resuelto a
través del proceso de indagacion geografica. Tal como se puede observar en la figura N° 17
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Figura N° 17
Problema geografico de la intervencion didactica

Queridos amigos:

En el Gltimo tiempo, hemos estado trabajando la unidad
de aprendizaje: "La Segunda Guerra Mundial y el
Nuevo Orden Politico Internacional”.

Asi, aprendimos que durante la Segunda Guerra
Mundial, murieron mas de 55 millones de personas y,
que cerca de 20 millones de habitantes se desplazaron
involuntariamente. Por lo gque, en la Conferencia de
Yalta (1945), el Reino Unido, Estados Unidos y, la Unidn
Soviética acordaron repatriar a los desplazados, pero
también pudimas ver que, muchos (cerca del 80%) no
quisieron volver a su pais de origen.

Entonces nos ha surgido la siguiente pregunta:

iPor qué, si en Europa la mayor parte de las
personas se habian visto obligadas a abandonar
sus paises durante la guerra, una vez que esta
finalizo, ellos ya no quisieron volver?

Para resolver nuestro problema, necesitamos de tu
ayuda. Deberemos convertiros en investigadores
geograficos y apoyarnos en las fuentes de informacian
que se presentan en cada pagina. Cada una de ellas
contiene pistas, que nos ayudaran a resolver la
incagnita.

91




En la tercera seccion, se ofrecian las instrucciones del trabajo durante la unidad, para
asegurar el adecuado desarrollo del portafolio. Luego de haber presentado las
instrucciones, en el portafolio, se daba paso a la exposicion de las fuentes a trabajar y las
actividades asociadas.

La primera fuente presentada en el cuadernillo, hacia de ejemplo, al tiempo que con ella se
ensenaba a los estudiantes a leer la fuente y trabajar con ella, ya que, durante el
diagnostico, se habia observado las dificultades de las y los estudiantes de aulas
interculturales presentaban en el proceso de indagacion y uso de fuentes.
En este ejercicio, se mostraba al estudiantado el proceso de lectura e interpretacion de la
fuente en cada uno de sus componentes y apartados, tratando de estimular a su vez, el uso
de los heuristicos.
Figura N° 18
Elementos de presentacion de las fuentes incluidas en el portafolio del estudiante:
Fuente de ejemplo
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Fuente: Portafolio del estudiante
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Cada fuente era presentada en un recuadro que exponia de forma explicita a cada uno de
los componentes (ver figura N° 18), al tiempo que era acompafiada de una o mas preguntas
que permitian, por una parte, asegurar la lectura comprensiva de la fuente, pero que
ademas, ayudaban al estudiante a extraer la informacién esencial para responder al
problema central de la unidad y el portafolio.

Posteriormente, el portafolio contenia diez fuentes que, ayudaban a trabajar el contenido a
través de la resolucion del problema. Las fuentes presentadas eran de distinto tipo, segun
se puede observar en la figura N° 19 y, brindaban distinta informacién para resolver el
problema, la que a su vez, era expuesta en distintos registros.

Figura N° 19
Tipos de fuentes incluidas en el portafolio del estudiante

1 Europa de los afos 1920 cartografica Secundaria Inferencial

2 Europa en 1945 cartografica Secundaria Inferencial

3 Los origenes Textual Secundaria Analitica

4 El proceso migratorio en América Estadistica Secundaria Inferencial
Latina (1920-1945)

5 Migraciones en Argentina, Brasil y Estadistica Secundaria Inferencial
Chile

6 La reconstruccion de Salzburgo Iconografica Primaria Inferencial

7 Rio de Janeiro en 1945 Iconografica Primaria Inferencial

8 El mundo de ayer Textual primaria Analitica

9 El legado de la guerra Textual Secundaria Analitica

10 La experiencia de la migracion Textual Secundaria Analitica

Fuente: Elaboracion propia

Las fuentes fueron organizadas de manera progresiva temporalmente, como si en su orden
contaran la historia asociada a la resolucion del problema, lo que hacia progresar también
la claridad y cantidad de datos y argumentos que se podian utilizar para responder a la
pregunta central de la unidad.

Como la evidencia internacional y el diagndstico mostraron, que los estudiantes no
utilizan adecuadamente las fuentes en su proceso de aprendizaje geografico;
especialmente, porque no saben interrogar a la fuente y extraer la informacion relevante,
separdndola de aquella que es accesoria; se incluyd en el portafolio un cuadro de
organizacion de la informacion, donde para cada una de las fuentes que permitian resolver
el problema se debia consignar su utilidad para tal fin, asi como el contenido de la fuente
que contribuia a ello.
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Luego del cuadro de organizacion de la informacion y, tomando a este como insumo, se
debia construir un mapa conceptual que sirviera para organizar y estructurar el contenido
extraido de las fuentes y, con ello, las ideas cognitivas emergentes, como antesala de la
escritura geografica, que se constituia como el siguiente componente del portafolio.

Por ultimo, la seccion final de este, incorporaba las instrucciones para la realizacion de un
collage que permitiera responder al problema geografico central en otra modalidad de
texto.

Segun el disefio instructivo, cada estudiante debia trabajar individualmente, a su ritmo y
tiempo, siendo acompafiado por sus pares o el profesor/a del curso en la medida que cada
estudiante lo estimara necesario.

Resulta importante precisar que, el disefio instructivo de la intervencion didactica, tardo
cinco meses considerando el proceso de disefio, diagramacion, validacion e impresion.

Si bien, la unidad fue disefiada y planificada por la investigadora, esta se iba sometiendo a
permanente evaluacion, por parte de los/las profesores/as del curso, quienes se
pronunciaban especialmente acerca de la pertinencia, viabilidad y factibilidad de las
actividades propuestas, de las fuentes seleccionadas y de las instrucciones ofrecidas en el
portafolio del estudiante.

Asi también, cuando la intervencion didéctica estuvo completamente terminada; tanto en
su diseflo como en su expresion material, a través del portafolio del estudiante; esta fue
sometida a un proceso de validacion por juicio de experto/a; al tiempo, que se sometid a
un proceso de validacion de pares, a través de la evaluacion final de los/as profesores/as
del curso.

b) Implementacion de la intervencion didactica para la promocion del
aprendizaje geografico.

Como se ha dicho con anterioridad, la intervencion didactica fue aplicada en tres aulas
interculturales, correspondientes al nivel de cuarto medio, durante los meses de julio y
agosto del afio 2012. De este modo, 71 estudiantes participaron de este proceso.

En el caso del LIC, no fue necesario seleccionar cursos, ya que, por exigencia de la
direccion y de la unidad técnico pedagdgica del establecimiento, se debid trabajar con
ambos cursos, lo que limit6 de forma considerable al disefio cuantitativo de la
investigacion, ya que no permitié disponer de un grupo control. Asi, se trabajo con el
cuarto medio A, con 23 estudiantes y, el cuarto medio B, con 25 estudiantes.

Por el contrario, en el LET, de los 8 cursos disponibles, solo se seleccioné un curso,
correspondiente al cuarto medio E, con 28 estudiantes. Su seleccion se explica inicamente
porque el resultado del diagnostico lo posiciond en la mediana de la curva normal. Por
razones del establecimiento, tales como sistemas de practica dual y la realizacion de
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actividades extracurriculares no planificadas que afectaron especialmente a los horarios
establecidos para las clases de Historia y Ciencias Sociales, tampoco en este
establecimiento fue posible contar con un grupo control.

En esta fase de la investigacion, la cual se desarroll6 ente los meses de julio y agosto del
ano 2012, se decidio que la intervencion seria aplicada por la investigadora, ya que los/as
profesores/as del subsector no se sentian lo suficientemente preparados/as en el area de
geografia como para implementar el disefio con esa orientacion disciplinar. Si bien, esta
posicion de los profesores/as participantes en la investigacion, coincidia con los hallazgos
de la investigacion internacional, sobre la formacion geografica del profesorado, resultd
realmente sorpresiva para la investigadora, en tanto, ambos profesores/as habian
participado de todo el proceso de disefio y validacion de la intervencion didactica a
implementar.

No obstante, a pesar de los resquemores de ambos profesores/as, la intervencion didactica
debiod ser implementada por las/los profesores/as titulares de los cursos, ya que la Jefatura
de la Unidad Técnico Pedagdgica de ambos establecimientos escolares, limit el accionar
docente de la investigadora, aun cuando permitid su acceso a la sala de clases, como una
observadora no participante.

A partir de los registros de observacion, construidos durante la implementacion de la
intervencion didéctica, se puede deducir que, la implementacion de la intervencion por los
profesores/as de los cursos no representd una limitante para la investigacion, ya que en
ambos establecimientos, el desarrollo de las actividades estaba intencionadamente
centrado en el quehacer de las y los estudiantes, promoviendo una participacion por parte
de los profesores, mas cercana al rol de guia o mediador.

Como se ha dicho con anterioridad, el disefio de la intervencién fue pensado para su
aplicacion en aproximadamente dos a tres semanas de clases, lo que correspondia a la
duracion establecida para la unidad tematica. No obstante, dadas las dificultades que
presentaron las y los estudiantes en el tratamiento de las fuentes, y el desarrollo de los
problemas, la implementacion demord casi 5 semanas en ambos casos.

Para dar inicio a la implementacion de la intervencion, se considerd una actividad de
motivacion hacia el contenido, donde se hiciera hincapié¢ en el trabajo con fuentes. La
actividad disenada fue la observacion y andlisis reflexivo de una caricatura animada de
Walt Disney, donde el Pato Donald hace una parodia del régimen nazi, contraponiéndolo
con la idea de libertad propia de la ideologia norteamericana (segun lo que mostraba el
video). A partir del video, los estudiantes debian comentarlo tratando de dilucidar por que
la caricatura mostraba esa tendencia ideologica. Para eso, se plantearon tres preguntas:

(Qué nos muestra la caricatura del Pato Donald?

(En qué contexto se produjo esta caricatura?
(Quién es el autor de la caricatura?
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Con esto, se pretendia que los estudiantes se iniciaran en el trabajo con la fuente
interrogando a sus distintos componentes y no solo extrayendo su contenido literal, al
tiempo que avanzaran hacia el cuestionamiento de la misma, por cuanto la fuente es
presentada por un autor situado en un contexto y, que bajo ninguna perspectiva, elabora un
discurso neutral.

Los estudiantes vieron el video con entusiasmo y atencion y, trabajaron activamente en las
resolucion de las preguntas planteadas como actividad.

Luego de esta actividad y, en cada curso, se contextualizdé espacio temporalmente a la
Segunda Guerra Mundial, focalizando en su inicio y causas directas, sus principales
hechos o hitos, asi como su fin cronoldgico. Esto se realizd a través de una exposicion
dialogada entre el/la profesor/a y las y los estudiantes.

En esta fase, se estableci6 ademads, que cada estudiante trabajaria a su ritmo, por lo cual,
cada sesion no tendria una estructura dada a priori, ni responderia a su clésica distincion
temporal de inicio-desarrollo-cierre. Asi, se estim6 que cada estudiante, de forma
individual, trabajaria en su portafolio, a su ritmo, solicitando la ayuda del docente cuando
fuese necesario. Tampoco se especifico el avance que deberia presentarse en el nimero de
fuentes trabajadas por sesidon, ya que se proyectaba un trabajo dispar segun cada
estudiante.

No obstante y, en virtud de la importancia del trabajo con las fuentes, la extraccion de
informacion y su posterior organizacion, se establecid que como actividad de cierre se
trabajaria de forma conjunta, entre estudiantes y docente, en la construccion del mapa
conceptual, de modo que luego de ello, cada estudiante pudiera construir su propia
respuesta al problema geografico planteado.

A cada estudiante y, de forma individual, se le entreg6 el portafolio de trabajo.
Posteriormente, se leyé en forma conjunta el problema geografico a desarrollar durante la
unidad, aparentemente el problema se entendi6 sin dificultades y no se registraron dudas ni
consultas en ninguno de los cursos trabajados.

Seguidamente, se les dio cinco minutos para cada estudiante analizara la fuente de
ejemplo; la cual correspondia a una fuente cartografica de tipo secundario e inferencial;
tras lo cual, el profesor a cargo de la intervencion, a través de su proyeccion en el pizarron
(con un data show) ensend a leer e interpretar la fuente a la luz de cada uno de sus
elementos, especificando la informacién que cada uno de sus componentes otorga al lector.
Asi, se acompaii6 a los estudiantes en el “desempaquetamiento” y lectura de la fuente que
servia de ejemplo, acerca de como se debia desarrollar el procedimiento con cada una de
las fuentes que se presentaban a lo largo del cuadernillo. En este ejercicio, se evidenciaron
inmediatamente algunos problemas que presentaban los estudiantes frente al trabajo con
fuentes.
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En los tres cursos donde se implemento la intervencion, los estudiantes presentaron
dificultades en la lectura directa de la fuente. Por ejemplo, se pudo evidenciar que, los
estudiantes iban de lleno al cuerpo de la fuente sin considerar sus demas componentes,
pero que ademads, tenian dificultades para relacionar el contenido de la fuente con la
simbologia, aparentemente no lograban considerar a la simbologia del mapa como una
ayuda para su lectura e interpretacion, asi como en un nivel mas avanzado, no lograban
hacer interpretacion de datos y proyeccion de los mismos.

Segun los profesores/as a cargo de los cursos, estas dificultades se podria explicar en
virtud del escaso trabajo que desarrollan los estudiantes con fuentes de distinta naturaleza,
lo que se habria visto incrementado por tratarse de una fuente cartografica, las que
practicamente no habian sido consideradas por los profesores en el tratamiento de los
contenidos durante el ano. Desde esta perspectiva, los estudiantes no habrian estados
familiarizados con las fuentes y, mucho menos con las fuentes cartograficas que segun los
hallazgos de la investigacion en educacion geografica, presentan importantes dificultades a
los estudiantes. Esto implico, que el trabajo conjunto con la fuente que servia de ejemplo,
se prolongara por mas del tiempo previsto, acaparando parte importante del tiempo
asignado a toda la sesion.

Una vez finalizado el trabajo conjunto con la fuente que servia de ejemplo, se instruyo a
los estudiantes para que iniciaran su trabajo de forma individual. No obstante, de forma
espontanea comenzaron a discutir en grupo de dos a tres estudiantes, aunque el registro lo
desarrollaba cada uno de ellos en su propio cuadernillo. Como esto no entorpecia el
desarrollo de la intervencion, se permitio que fuera desarrollada de ese modo, aunque en
su disefo original se habia pensado como un trabajo exclusivamente individual que se
haria colaborativo al finalizar la intervencion.

Una vez que la mayor parte de los estudiantes finalizo el trabajo con las fuentes y, hubo
completado el cuadro de organizacion de la informacion, el profesor/a a cargo de la
intervencion, realizd un trabajo de retroalimentacion con todo el curso, a través de la
lectura breve e interpretacion de cada una de las fuentes incluidas en el cuadernillo segun
las preguntas asociadas a cada una de ellas. Para realizar esta actividad, se proyect6 en el
pizarron a cada una de las fuentes y se fue respondiendo de forma colaborativa a cada
pregunta parcial segun la fuente trabajada. Es importante consignar que esta actividad no
habia sido disefiada en el origen de la intervencion, sin embargo se estimd como necesaria
para el cumplimiento de las metas pedagogicas trazadas, esto, a la luz de los problemas
que habian manifestado los estudiantes en el trabajo, lectura e interpretacion de fuentes en
el desarrollo de la intervencion y en el llenado del cuadernillo.

Posteriormente, se dieron las instrucciones para elaborar el mapa conceptual y, algunas
indicaciones para elaborar la respuesta al problema geografico central (escritura
geografica). Esto implico la entrega de un material adicional, que no habia sido incluido en
el cuadernillo o portafolio del estudiante por no considerarse necesario durante el disefo
de la intervencion (ver anexo 1.9), pero que en virtud de los resultados que se pudo ir
observando clase a clase, se hizo necesario, como un medio de complementacioén de lo
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expresado en el portafolio y de la mediacion realizada por los profesores en cada una de
las sesiones. La intervencion finalizd con el desarrollo de la respuesta al problema
geografico central, en forma escrita.

Con todo lo anterior, se hace imprescindible destacar aqui que, a pesar de que la
intervencion fue disenada y validada previamente, dicha intervencion debio ser ajustada en
repetidas ocasiones durante el proceso, ya que el test diagnostico aplicado a los estudiantes
dio luces acerca de su nivel de aprendizaje geografico, pero no reportd mucha informacion
acerca de las dificultades en esto y, el andlisis de los resultados de ese test tampoco
permitié ver en profundidad, las dificultades que tenian con el trabajo de fuentes, que se
constituia como elemento central de la intervencion.

Esto implicéd a su vez que, el tiempo planificado para la intervencion debiera aumentarse
en aproximadamente una cuarta parte, lo que desajustd un poco la programacion realizada
por los profesores para el resto del afo.

Después de cada sesion, la investigadora realizaba dos tipos de analisis.

Por una parte, se realizaba un analisis de contenido al registro de la sesion, de modo de
conocer las dificultades que las distintas fuentes o procedimientos trabajados en la clase
habian ofrecido a los estudiantes, asi como también, para conocer el nivel de lectura que se
estaba haciendo con las fuentes a nivel grupal.

Y, por otra, se realizaba un analisis de contenido a las respuesta escritas por los estudiantes
en cada cuadernillo. Esto permitia ver el nivel de avance de cada estudiante y curso, asi
como detectar el nivel de andlisis e interpretacion que los estudiantes estaban alcanzando
para cada una de las fuentes y para cada uno de los tipos de fuentes trabajadas.

Asi, la informacion levantada por este microciclo de andlisis permitid, incorporar
actividades y material que no habian sido incluidos en el disefio de la intervencion, pero
que se hacian necesarios para el adecuado logro de las metas pedagdgicas propuestas con
antelacion.

En este sentido, como la mayor parte de la investigacion cualitativa sefala, la intervencion
didactica debe entenderse de manera flexible, ya que dependiendo de su desarrollo en los
cursos y, por lo tanto, segun las caracteristicas de cada uno de ellos, esta puede requerir
mas de algun ajuste.

Del mismo modo, una vez finalizada la intervencion, se procedio a la transcripcion de las

respuestas parciales de los estudiantes, asi como de la respuesta al problema geografico
central. De manera de poder trabajar en un formato digital que permitiera su analisis.
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b) Etapa 3: Analisis cuantitativo del aprendizaje geografico en aulas
interculturales.

De los 71 estudiantes que participaron de la intervencién didéactica, 48 alcanzaron a
resolver todo el portafolio, incluido el problema geografico central, mientras que los 27
restantes, no respondieron el cuadernillo completo, o bien, no llegaron a responder el
problema geografico, por lo que estos portafolios no fueron incluidos en el andlisis global
de los datos. De los 48 estudiantes que respondieron completamente el portafolio, se
constatd cuatro respuestas idénticas, de modo que de ellas, s6lo se consider6 una, por lo
que el corpus completo de este analisis se redujo a 45 textos.

Habiendo cerrado el proceso de intervencion en los centros escolares; lo que significo, el
retiro de la investigadora de las clases de Historia y Ciencias Sociales en ambos
establecimientos. Através del software atlas ti, se dio inicio al analisis de contenido de las
respuestas parciales, del cuadro de organizacion de la informacion, del mapa conceptual y
de las respuestas al problema geografico central.

Como se puede observar, hubo una disminucion significativa entre los estudiantes que
participaron de la intervencion y, aquellos que lograron responder completamente el
portafolio, especialmente, en lo que se refiere a la respuesta escrita del problema central del
cuadernillo, ya que era esta pregunta, la que se constituia como principal dispositivo para
la co-construccion y la meta-construccion del pensamiento geografico.

A las respuestas al problema geografico central de las y los estudiantes (45) se les aplico un
conjunto de pautas de revision, evaluacion, y calificacion, segun las habilidades de
pensamiento geografico establecidas con anterioridad.

Figura N° 20
Rubrica de evaluacion de las habilidades de Integracion de informacion geoespacial
(georeferenciacion y conceptualizacion geografica: Indicadores cuantitativos)

Geo- Uso de marcas |Se utilizan dos o mas|Se utiliza solo una marca |Se movilizan marcas
referenciacion territoriales que | marcas territoriales | territorial de las provistas | territoriales que  no
hacen legible | provenientes de las fuentes |por las fuentes para |estaban disponibles en
espacio utilizadas en la resolucion | resolver el problema las fuentes utilizadas
geografico del problema para  responder el

problema
Conceptualizacion | Uso de|Se utilizan mas de 8|Se utilizan entre 4 y 7 |Se utilizan menos de 3
geografica conceptos conceptos geograficos en la | conceptos geograficos en|conceptos geograficos
geograficos resolucion del problema la resolucion del problema |en la resolucion del

problema

Fuente: Elaboracion propia en base a Henriquez (2009)
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Para conocer el comportamiento de las habilidades de (IIG) se construyé un indicador
cuantitativo, segun el nimero de geo-referencias o conceptos técnicos utilizados, asi como
también, se elabor6 un indicador cualitativo, en funcion de la tipologia y calidad de las
geo-referencias o conceptos movilizados, segiin el tipo de andlisis, para responder al

problema.

Figura N° 21
Rubrica de evaluacion de las habilidades de Integracion de informacion geoespacial

(georeferenciacion y conceptualizacion geografica: Indicadores cualitativos)

Geo- Uso de marcas | Movilizacion de marcas | Movilizacion de marcas| Movilizacion de marcas

referenciacion territoriales que | territoriales  desconocidas | territoriales conocidas que | territoriales  conocidas
hacen legible [que se expresan como |se expresan como | que se expresan como
espacio ilocativos espaciales | ilocativos espaciales | ilocativos espaciales
geografico sustantivos o de tipo verbal | sustantivos prepositivos

Conceptualizacion | Uso de| Uso de conceptos | Uso de conceptos que|Uso de  conceptos

geografica conceptos geograficos técnicos para |derivan de la experiencia | geograficos en el
geograficos la resolucion del problema |escolar del aula para|sentido vulgar o

resolver el problema coloquial

Fuente: Elaboracién propia

Luego y, con el objetivo de conocer los niveles de produccion del pensamiento geografico,
se aplico una rubrica de evaluacion y calificacion que consideraba tanto las dimensiones de
produccion asi como los niveles del pensamiento geografico (Figura N° 22).

Figura N° 22
Rubrica de evaluacion de las habilidades de produccion del pensamiento geografico:
Indicadores cualitativos

que existen entre
sus dimensiones

Orientacion Capacitad  para|Localiza lugares en el |Sitia lugares en el espacio | SitGta lugares en el

espacial situar lugares en |espacio a través del uso de|a través del wuso de|espacio a través de

localizacion el espacio. categorias de  posicion | categorias de  posicion | categorias de posicion

geografica absoluta (coordenadas) relativas complejas relativa sencillas

Comprension  del | Capacidad ~ para | Interrelaciona las variables | Yuxtapone las variables que | Enumera variables que

espacio geografico | significar el | que inciden en los procesos |inciden en los procesos |inciden en los procesos
espacio geograficos, visualizando al | geografico. geograficos sin
geografico a | espacio geografico como una contextualizarlas en su
partir  de las|unidad histérica marco espacio temporal
interrelaciones

Analisis territorial

Capacidad para
desarrollar el
proceso
investigativo
mediante el cual
se construye el

Resuelve el  problema
geografico con un modelo
interpretativo, a partir del
cual se evidencia la
importancia del proceso de
investigacion propio de la

Resuelve el  problema
geografico con un modelo
de indagacion  realista
ingenuo, a partir del cual se
evidencia que la realidad es
tal como lo plantean los

Resuelve el problema
geografico movilizando
un modelo ingenuo,
donde se piensa que la
realidad es tal como se
observa, por lo que no
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evaluar el espacio
geografico y las
relaciones que los
seres  humanos
construyen con el

actuacion
responsable con el
espacio geografico

conocimiento geografia y las ciencias | datos provenientes de las|es necesario el uso de
geografico sociales para la resolucion | fuentes de informacion un método para
del problema investigarla
Valoracion y | Capacidad  para | Manifiesta una actitud de|Manifiesta una actitud de | Manifiesta una actitud

responsabilidad  con el |responsabilidad con el |de responsabilidad con
espacio geografico | espacio geografico, | el espacio geografico,
visualizandosevisualizandos | visualizindose como un | pero no logra
e como un sujeto de accion | sujeto de accion espacial | visualizarse como un
espacial con posibilidad de | individual sujeto de accion
colectivisarse espacial.

No obstante, considerando
produccion del pensamiento

Fuente: Elaboracion propia

la importancia del andlisis territorial en el proceso de
geografico, también se aplicd dos rubricas de evaluacion y

calificacion de la habilidad de analisis territorial operacionalizada en indicadores de mas

detalle.
Figura N° 23

Rubrica de evaluacion de la habilidad de analisis territorial

problematizacion | Seleccion de datos | Selecciona tres o mas fuentes para | Selecciona dos fuentes | Selecciona una fuente
provenientes  de | responder al problema geografico |para responder el|o menos para
las fuentes problema geografico | responder el problema

geografico

Argumentacion Uso de pruebas|Uso pertinente de la evidencia,las | Uso reducido y|Escaso uso de la
pertinentes  para | pruebas provienen de la evidencia y | yuxtapuesto de  la|evidencia, las pruebas
resolver el|son evaluadas movilizando | evidencia, las pruebas | provienen desde el
problema heuristicos de documentacion, | provienen del tiempo |sentido comiin
geografico contextualizacion y corroboracion | de la accion

Modelizacion Uso/construccion | Resuelve el problema con un |Resuelve el problema |Resuelve el problema
de modelo tedrico | modelo interpretativo, | con un modelo realista | geografico en la
para resolver el |vislumbrando la posibilidad de|ingenuo, considerando | movilizacion de un
problema otros modelos a las fuentes como |modelo ingenuo o de
geografico verdaderas sentido comun

Fuente: Elaboracion propia

Del mismo y con el objetivo de determinar la calidad de los textos geograficos construidas
por los estudiantes, se aplicé una ribrica que permitio evaluar y calificar tales elementos

(Figura N° 24).

101



Figura N° 24
Rubrica de evaluacion de las habilidades de escritura

Jerarquizacion | Organizacion de las|El texto es organizado en la|El texto es organizado | El texto es organizado
caracteristicas simultaneidad de tiempos y|en oposicion temporo | segin la temporalidad y
temporales y | espacio, segun la narrativa dada por | espacial espacialidad del campo
espaciales del texto el autor/a

Reformulacion | Uso de la evidencia | Conservacion del sentido nuclear | Alteracion del sentido | Reproduccion literal de
como prueba de la evidencia nuclear de la evidencia | la evidencia

Perspectiva Nivel de abstraccion | Causalidad con un alto poder | Causalidad con wun|Causalidad construidas
disciplinar explicativo bajo poder explicativo |desde el sentido comtn

Fuente: Elaboracion propia en base a Henriquez (2009)

En el andlisis de esta meta-habilidad, se puso especial cuidado en, detectar los conceptos
que utilizaban las y los estudiantes para responder al problema planteado, tanto en cantidad
como en calidad de la seleccion, asi como también, se pudo énfasis en la deteccion de las
fuentes de las que estos conceptos eran extraidos. Con ello, se queria avanzar hacia el
conocimiento del uso de la evidencia y la construcciéon o adopcion de modelos
interpretativos, por parte de las y los estudiantes para responder problemas geograficos.

Como procedimiento de andlisis, a través del software SPSS 20.0, a los datos obtenidos
del a aplicacion de las pautas sefialadas con anterioridad, se les aplico dos pruebas
estadisticas. Por una parte, una prueba de comparacion de medias y, por otra una prueba de
correlaciones y andlisis predictivo, lo que permiti6 relacionar los resultados con las
conjeturas de la investigacion.

3.3 Tercera fase: Meta-construccion del aprendizaje geografico en
aulas interculturales. Describiendo las caracteristicas lingiiisticas del
aprendizaje geografico.

En esta fase de la investigacion, se utilizo distintos mecanismos analiticos provenientes de
los estudios del andlisis del discurso. De ellos, resultaron especialmente Ttiles, los
dispositivos sugerido por la Lingiiistica Sistémico Funcional (LSF), especialmente en lo
referido al andlisis de género bajo la perspectiva de autores como: Martin 2000; Martin,
Eggins y Wignell, 1996 y; Halliday, 1994.

De acuerdo a lo anterior, en esta fase se trabajo con un analisis lingiiistico de dos niveles:
un nivel de analisis lexico-gramatical y, un segundo nivel de analisis semantico. Donde
ambos niveles de analisis, otorgaron informacion sustantiva para la determinacion de
rasgos prototipicos del discurso asociado al aprendizaje geografico escolar, y el
establecimiento de ciertas progresiones del aprendizaje a la luz de estos.
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Durante esta fase, se trabajo con un corpus constituido por 45 respuestas de estudiantes de
aulas interculturales de los centros educativos que participaron en la investigacion. Para
ello, se consider6 que, cada respuesta, correspondia a un texto, entendido como unidad
semantica producto del entorno que permite evidenciar el continuo proceso de eleccion
semantica del autor o la autora, segin la funcién que atribuye al texto y, la audiencia a la
que quiere responder. Asi como también, se realizd analisis clausulares de distinta
tipologia, segun los objetivos trazados y las habilidades en meta-construccion, tal como se

puede observar en la figura N° 25.

Figura N° 25
Implicancias tedricas de la metaconstruccion del pensamiento geografico de las y los
estudiantes en aulas interculturales

Integracion del | Conceptualizacion T. Ontogenética de la|Léxico-gramatical
pensamiento geoespacial conceptualizacion - presencia conceptual
geografico espacial - origen conceptual
- densidad Iéxica y encapsulamiento conceptual
Georeferenciacion T. de la indexicalidad | Léxico-gramatical
- presencia de marcas territoriales
- analisis de tipologias geograficas, gramaticales y
sintacticas de marcas territoriales
Produccion del | Orientacion espacial | T. de la indexicalidad | Léxico-gramatical
pensamiento y localizacion - presencia de marcas territoriales
geografico geografica - analisis de tipologias geograficas, gramaticales y
sintacticas de marcas territoriales
Comprension del | LSF lexicogramatical
espacio geografico Sist. Transitividad - estudio de clausulas segtin:
tipo de proceso (funcion de Transitividad)
tipo de participante
tipo de circunstancias
presencia de metaforas gramaticales.
tipologia de metaforas gramaticales
tipologia de metaforas 1éxicas
Analisis territorial LSF lexicogramatical
Sist. Ergatividad - estudio de clausulas segtn:
T. de la valoracion/sist. | tipo de proceso
compromiso origen de proceso
(ergativo/no ergativo/pseudo ergativo)
vocalizacion del autor (monoglosia & heteroglosia)
Valoracion y | LSF lexicogramatical
actuacion responsable | T. de la valoracion/ - estudio de clausulas segtn:
con el espacio | sist. Compromiso tipo de proceso (funcion de Transitividad)
geografico sist. actitud tipo de participante
actitud del autor/a (afecto/juicio/apreciacion)
Expresion  del | Expresion escrita T. del género discursivo | Semantico
pensamiento - analisis tipologico : taxonomia y progresion de la
geografico funcion textual.
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a) Etapa 1: Analisis de nivel léxico gramatical.

Considerando la realizacion de un andlisis textual, la caracterizacion lexico-gramatical del
aprendizaje geografico, tomé como la minima unidad del texto, a la clausula, ya que es la
unidad semantica mas pequefia que se puede encontrar en un texto, sea este escrito u oral,
dando cuenta de los participantes de las acciones, los procesos que se emprenden y las
circunstancias, temporales, espaciales y de otra naturaleza, que brindan contextualizacion.

Este andlisis lexico-gramatical clausular, se realiz6 para cada una de las 45 respuestas
elaboradas por las y los estudiantes, segun cada habilidad especifica.

En el entendido que la geografia construye un discurso centrado en el donde, es
imprescindible que la informacion incorporada en la produccidon textual, tenga una
dimension geo-espacial. Esta informacion siempre es dependiente del contexto de
produccion textual, no obstante, la geografia como discurso académico, se caracteriza por
utilizar referencias que le ayudan a reducir esta dependencia contextual, de modo que la
descodificacion correcta del mensaje, sea mas dependiente del conocimiento disciplinar
que, de la interaccion verbal en la que la produccion textual se haya inserta, de modo de
disminuir su dependencia de las fuentes de conocimiento extralingiiistico (Martin y
Matruglio, 2013; Hasan, 1973).

De este modo, los textos geograficos, pueden aumentar su dependencia contextual,
desplegando exofdricamente una serie de recursos que presuponen informacion espacial,
entre los cuales se pueden encontrar pronombres, adverbios de lugar, deicticos y
sustitutivos nominales. Al tiempo, que pueden reducir su dependencia a través del uso de
recursos léxicos nominales, como los nombres o sustantivos propios.

Asi, el primer tipo de analisis en el nivel 1éxico-gramatical, se constituyd como un analisis
de presencia de marcas textuales. Para ello, se elabord dos indicadores cualitativos, uno
que daba cuenta del origen de la referencia, segmentado a su vez en dos categorias:
Exoforica y Endoférica. Y un indicador de posicion geografica de la referencia, el cual
podia ser lexical o indexical.

En primer lugar, se revisd la presencia y tipologia de referencias espaciales exoforicas,
entendiendo a la referencia exofdrica, como la identidad de los lugares que siendo
presupuesta en el discurso es recuperable, solo a partir del entorno compartido y sensible
que enmarca al texto (Martin y Matruglio, 2013)

En segundo lugar, se reviso la presencia y tipologia de los indices espaciales lexicalizados,
vale decir, marcas textuales que pudieran referenciar el espacio geografico al que se aludia
en el texto sin necesariamente, conocer los materiales o fuentes utilizadas durante la
elaboracion del texto.

De este modo, se indagd en cuales eran las marcas Iéxicas que utilizaban las y los
estudiantes y, coOmo estas marcas, se relacionaban con un mejor logro en el aprendizaje de
la geografia.
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Para analizar y evaluar la incorporacion de conceptos geograficos en los textos producidos
por las y los estudiantes de aulas interculturales, se utilizo6 como marco conceptual la teoria
ontogenética de las primitivas conceptuales, desarrollada por Golledge y sus colaboradores
(Golledge, Marsh y Battersby, 2008), haciendo un andlisis relacional de los conceptos
utilizados por las y los estudiantes para responder a las preguntas, con las diversas fuentes
de origen y, la dificultad intrinseca a cada concepto.

Asi, se realizd un andlisis de primer nivel, de densidad léxica, determinando cuantos
conceptos geograficos se incluian en el texto, asi como también, se realizé un analisis de
segundo nivel, de tecnicalidad, determinando el origen, coloquial & disciplinar
(proveniente de la intervencion didactica) de los conceptos incorporados, ya que tal como
platea Vygostky (1986 [1934]) se parte de la experiencia directa y, en etapas posteriores, el
individuo se desprende de su experiencia sensible, para ingresar al terreno de lo
conceptualizacion.

Adicionalmente, se realizO un andlisis encapsulamiento conceptual, a través del
reconocimiento de metaforas retoricas y gramaticales utilizadas por las y los estudiantes,
como mecanismo para otorgar abstraccion y densidad léxica a sus respuestas; en el
entendido de que, tal como plantea Halliday (1994, 2004a, 2004b), la metafora gramatical
se ha constituido como un recurso importante que ayuda a representar sintéticamente los
eventos del mundo natural y social (Moss, Barleta, Chamorro y Mizuno, 2013). Por cuanto,
una idea puede ser expresada por medio de diversas estructuras gramaticales, de las cuales,
una se considera como congruente, mientras que las demas son metaforicas; tal es el caso
de los procesos, los cuales se expresan de manera congruente mediante verbos vy,
metaforicamente, mediante sustantivos (nominalizaciéon de proceso) o adjetivos
(nominalizacion de cualidades)

Tal como plantean Moss, Barleta, Chamorro y Mizuno (2013) las metaforas gramaticales
pueden ser de diversos tipo, como: nominalizaciones de procesos y cualidades, asi como el
uso de verbos causales en lugar de conjunciones. Sin embargo, estudios acerca de la
metafora gramatical en castellano (Colectivo Urdimbre, 2000; Chamorro y otros, 2003;
Moss y otros, 2003), también han sefalado como metafora gramatical al uso de la voz
pasiva y la incorporacion de personajes inanimados en el discurso.

Asi, en consideracion de lo anterior, se realizo un analisis clausular de metaforas (retéricas
y gramaticales) movilizadas en los textos, como opciones semanticas de las y los
estudiantes de aulas interculturales.

En el caso de las metaforas retdricas, se incluyeron como categorias de andlisis, la
sinecdoque y la metonimia.

Por su parte, en el andlisis de las metaforas gramaticales, se utilizaron las categorias de:

nominalizacidon: por conjuncién, de proceso o de propiedades; uso de voz pasiva;
incorporacion de participante no animado, entre otras.
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Uno de los elementos mas importantes de la investigacion que aqui se expone, consistia en
el conocimiento, descripcion y analisis de los mecanismos de incorporacion de la evidencia
proveniente de las fuentes, en la produccion textual, como marca sustantiva del aprendizaje
geografico, en tanto construccion de conocimiento cientifico a través de los procesos de
indagacion o andlisis territorial. De este modo, interesaba aqui, conocer los mecanismos
discursivos que las y los estudiantes de aulas interculturales utilizaban para construir la
evidencia como parte de sus respuestas al problema geografico central de la intervencion
didactica implementada.

Lo anterior, implico analizar las formas en que las y los estudiantes incluian la informacion
contenida en las fuentes ofrecidas a través de la intervencion didéctica. Para tales
propésitos, la LSF en su Teoria de la VALORACION, se ofrecia como un dispositivo
apropiado para la realizacion de este tipo de analisis, por cuanto otros autores (Henriquez y
Ruiz, 2014; Oteiza, 2014) los habian utilizado con buenos resultados, demostrando que la
evidencia puede ser incorporada en el texto, siguiendo una orientacion mas o menos
heteroglosica en el discurso.

De este modo, se determin6 qué tipo de informacidn seleccionaban las y los estudiantes, y
de qué fuentes provenia esta informacion, observando cierta predileccion del estudiantado
por algunos tipos de fuentes mas que por otros.

Adicionalmente, en este analisis de evidencialidad, se observdo qué hacian las y los
estudiantes con la informacion extraida de la fuente, vale decir, si esta informacion era
parafraseada, alterada o reformulada (manteniendo su sentido nuclear) y, bajo qué recursos
discursivos, esta informacion era incorporada en las respuestas elaboradas; pesquisando los
recursos utilizados para incorporar o limitar la presencia de més voces en el discurso, entre
los cuales se pueden mencionar: cldusulas proyectadas (ideacionales o verbales), formas
impersonales, nominalizaciones, entre otras estructuras lexico-gramatical que, por
acumulacion, permiten construir discursivamente la voz del autor-a del texto.

De este modo, las o los autores, pueden optar por una orientacion MONOGLOSICA, que
implica la supresion del dialogismo al ignorarse otras posiciones, la cual se instancia
prototipicamente, a través de enunciados declarativos o afirmativos y el uso de estructuras
impersonales. O bien, pueden optar por una orientacion HETEROGLOSICA, comunicando
en diferentes grados, que reconocer la existencia de mas voces o posturas alternativas
frente al problema en cuestion (Oteiza, Dalla, Garrido, 2013).

Siguiendo a White (2000, 2003), el analisis de orientacion mas o menos heterogldsica de
los textos, se realizo utilizando las nociones de INTRAVOCALIZACION vy
EXTRAVOCALIZACION, complementadas con la clasificacion de expansion y
contraccion dialdgica propuesta por Martin y White (2005).

Este analisis se realizé utilizando el esquema que se puede observar en la figura N° 26.
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En el nivel léxico-gramatical y, con el objetivo de reconocer los mecanismos discursivos a
través de los cuales, las y los estudiantes de aulas interculturales, demuestran la
comprension del espacio geografico. Al amparo de la LSF, se realizd un andlisis de
TRANSITIVIDAD.

El sistema de TRANSITIVIDAD, en términos metodoldgicos, permite aproximarse al
ordenamiento y organizacion que el autor/a del texto hace de la experiencia a través del
discurso y su registro escrito, a partir de un nimero manejable de procesos desarrollados
por determinados participantes (animados e inanimados, o entidades) en una circunstancias
bien especificas.
Figura N° 26
Sistema Compromiso segin Martin y White (2005)

Sistema de compromiso basado en White (2000, 2003) y
Martin y White (2005)
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Fuente: Oteiza, Dalla y Garrido (2014)
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Segun la LSF, el sistema de TRANSITIVIDAD, corresponde al conjunto de recursos
gramaticales que permiten ordenar y clasificar los eventos que forman parte de la
experiencia de la realidad externa o del mundo interior del ser humano, de modo tal que,
los significados de la experiencia se concretan en una clausula discursiva a través de la
movilizacion de distintos procesos, los cuales siempre incluyen a un actor (individual o
colectivo) y a las circunstancias.

Segun Halliday (1994), padre de la LSF, el componente mas importante del analisis de
TRANSITIVIDAD son los procesos, para los cuales diferencia entre procesos basicos
(materiales, mentales y relacionales) y procesos secundarios (verbales, existenciales y
comportamentales), los cuales se encuentran en una posicion intermedia entre dos procesos
basicos.

Cada uno de estos procesos, permite al autor/a del discurso, organizar la experiencia segun
participantes, las acciones que realizan y las circunstancias en que estas acciones se dan.
No obstante, segun el tipo de proceso, estos componentes de la clausula son nominados de
maneras diferentes, tal como se puede observar en la figura N° 27.

Asi, a partir del analisis de TRANSITIVIDAD de la cldusula, se determind, bajo que forma
participaba el espacio geografico en los textos producidos por las y los estudiantes, ya que
este podia aparecer bajo la forma de circunstancias, atributos o procesos. De acuerdo a ello,
cada respuesta, entendida como un texto completo, se separ6 en clausulas (segiin procesos)
y, para cada clausula se analizo, participantes, procesos y circunstancias.

En este sentido, resultaba de gran importancia para el analisis, la revision de los procesos
materiales y los existenciales, ya que son los procesos en los que se da una mejor
instanciacion del espacio geografico como elemento multidimensional.

Adicionalmente, interesaba conocer bajo que formas el espacio geografico adquiria
agentividad en el proceso social descrito como problema de la intervencion didactica. Vale
decir, con qué recursos discursivos, las y los estudiantes de aulas interculturales asignaban
un poder causal al espacio geografico en la elaboracion de su respuestas, constituyéndolo
COMO Un proceso ergativo.

Para ello, el andlisis clausular de TRANSITIVIDAD, fue complementado con un analisis
de ERGATIVIDAD dando cuenta de coémo se ha originado el proceso a partir del cual se
organiza la experiencia. En este sentido, lo que nos interesaba era reconocer con qué
recursos 1éxico gramaticales el espacio geografico era el causante de los procesos sociales
analizados, para lo cual, resultaban especialmente importante, el reconocimiento de los
procesos existenciales, ya que en ellos, la causalidad no estd dada por un participante o
entidad, sino que le es atribuida al medio o a las circunstancias que rodean al proceso que
se representa discursivamente, asi como también, se consideré fundamental, la
referenciacion y uso de procesos (verbos) espaciales en si mismos, tales como: migrar,
habitar, desplazar, etc.

108



Figura N° 27
Tipos de procesos ideacionales del sistema de Transitividad

Basicos Materiales: Actor: animado o inanimado, puede ser | Localizacion

un grupo nominal.

Representan eventos del mundo exterior y Extension

material de las personas Participante meta:
receptor/paciente/beneficiario

Mentales: Sensor: participante humano o entidad | Fenémeno
humanizada

Registran, reaccionan y reflexionan en

torno a la experiencia interior de las

personas

Organizan:

percepciones (sentidos)

Cogniciones (pensamientos)

Afectividad (emociones)

Relacionales: Portador (para procesos relacionales | Atributos
atributivos)

Establecen relaciones entre personas y

entidades Identificado (para procesos relacionales | Caracteristicas e
identificativos) identidades

Intermedios | Verbales o del decir: Emisor o hablante + destinatario Locucion o
verbiaje
Representan aquello que se dice o habla.
Existenciales: Existente Circunstancias de
lugar

Representan algo que ocurre

comportamentales: Personaje Comportamiento

Representan un comportamiento

fisiologico, como reir, llorar, etc.

Fuente: Halliday (1994)

Finalmente, para describir el comportamiento lingiiistico de la habilidad de valoracion y
actuacion responsable con el espacio geografico, se utilizd el aporte de la teoria de la
VALORACION proveniente de la LSF, en tanto, esta teoria permite presentar una
reorganizacion comprehensiva y sistematica, de los recursos que se pueden utilizar para
valorar la experiencia social.

Siguiendo a Martin (2005, 2000), la LSF vy, particularmente la teoria de la VALORACION,
nos permite conocer las formas en que se expresan los valores y actitudes de las personas,
en funcién de los recursos que estas establecen para hacerlo directa o indirectamente, asi
como, los modos en que estas expresiones se ajustan, por cuanto, la VALORACION, se
ocupa de la evaluacion en el discurso y como se negocian los sentimientos de los
participantes de este.
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Tal como se puede observar en la figura N° 28, en el centro de la VALORACION, esté el
sistema de ACTITUD, el cual permite delinear las regiones relevantes del sentimiento
(AFECTO, JUICIO y APRECIACION).

Figura N° 28
Teoria de la VALORACION y Sistema ACTITUD

Fuente: Martin (2005)

Siguiendo a este autor, planteamos que el AFECTO, se refiere a las emociones, incluyendo
las reacciones frente a los fenomenos que percibimos y los deseos de cosas que queremos.
Mientras que el JUICIO, abarca nuestra estimacion del caracter de la gente y la evaluacion
de la ética de su conducta, en tanto la APRECIACION, permite interpretar o representar el
valor estético de las cosas.

De este modo, para conocer el comportamiento lingliistico de la habilidad de valoracion
del espacio geografico, se realizé un andlisis clausular del sistema ACTITUD, definiendo
si el autor-a del texto se relacionaba con el espacio geografico desde una actitud de
AFECTO, JUICIO o APRECIACION.

Dicho analisis clausular, fue complementado por el sistema de GRADACION, tanto en su
sistema de FUERZA (elevar o bajar) y, su sistema de FOCO (aguzar o suavizar).

Adicionalmente, se reviso si la ACTITUD se instanciaba de forma inscrita, esto es a través

de itemes lexicales explicitamente evaluativos, o si esta era evocada a través de elecciones
ideacionales, utilizando itemes 1éxicos no evaluativos pero con potencial evocativo.
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b) Etapa 2: Analisis semantico del discurso geografico producido
en aulas interculturales.

Una vez realizado en andlisis de primer nivel, o analisis lexico-gramatical, se procedié a
realizar un analisis de segundo nivel, o andlisis semantico, con el cual se buscaba
caracterizar al discurso geografico, elaborado por las y los estudiantes en aulas
interculturales, y encontrar ciertas regularidades prototipicas que permitieran hablar de
género discursivo.

Para ello, se realizo un analisis textual de cada una de las 45 respuestas que formaban parte
del corpus de la investigacion, el que incluy6 un analisis tipologico tanto en su funcion
semantica como en su progresion textual.

Bésandonos en la investigacion de Martin, Eggins y Wignell (1996), en la cual se describe
al registro geografico como género, se buscaba conocer la taxonomia a la cual estas
respuestas se asociaban con mayor frecuencia (discurso descriptivo, organizativo o
explicativo). Asi como también, contribuir a la determinacion de las etapas por las que
avanzaba la construccion del discurso geografico, con el cual se daba respuesta al
problema central de la intervencion didactica.

Asi, se determind el nivel de desarrollo de la funcion textual de estos, segun tres
categorias establecidas para ello: protolenguaje geografico, generalizacion del registro oral,
escritura geografica disciplinar, segin los recursos de instanciacion que cada habilidad del
pensamiento geografico habia movilizando lingiiisticamente.
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II1. Segundo bloque:
Comprendiendo el aprendizaje de la
geografia en aulas interculturales.
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Capitulo 4: Caracterizacion del aprendizaje geografico en aulas interculturales.

En este capitulo se describen las principales caracteristicas que adquiere el aprendizaje de
la geografia, desde los lineamientos curriculares chilenos, por una parte y, desde el
aprendizaje que evidenciaban las y los estudiantes de aulas interculturales antes de la
intervencion didactica, por otra.

Entre los principales resultados expuestos, se pueden destacar la presencia cada vez mas
frecuente y explicita, de las habilidades de pensamiento geografico en los instrumentos
curriculares chilenos. No obstante, estas aun carecen de regularidad y sistematicidad en
todos los niveles de la educacion obligatoria.

Asi mismo, se pudo observar algin nivel de desarrollo de estas habilidades de pensamiento
geografico en el estudiantado, sin embargo, estas no alcanzaban los niveles esperables
segun las orientaciones curriculares.

Con todo, se concluye que el curriculum es un instrumento poderoso para la promocion del
aprendizaje geografico en aulas interculturales, pero que aun se debe otorgar mas
consistencia, coherencia y sistematicidad a las habilidades de pensamiento geografico,
tanto a nivel de cada instrumento; especialmente en lo referido a los ciclos de la
escolaridad; como entre instrumentos curriculares.

4.1 El aprendizaje de la geografia segun los lineamientos curriculares
nacionales.

El pensamiento geografico como categoria orientadora de la ensefianza y del aprendizaje
de la geografia, tiene una aparicion mas bien reciente. A nivel internacional, aparece con
posterioridad a la década de 1970, aunque su importancia no se va a relevar, si no hasta
bien pasado el ano 2000 (Golledge, Marsh y Battersby, 2008; Huynh y Sharpe, 2013;
Merrenne-Shoumaker, 1999 y; Sarno, 2005). A nivel nacional, s6lo comienza a hacerse
visible y explicito, luego de los ajustes curriculares y la publicacion del Mapa de Progreso
de Espacio Geografico (ambos durante el ano 2009), aunque con una definiciéon un tanto
difusa y, una presencia irregular y poco consistente, a lo largo de la trayectoria escolar,
como se vera en este apartado.

Desde los primeros curriculos elaborados en democracia (DSE 220/1998, DSE N°
232/2002) hasta las ultimas bases curriculares publicadas (DSE N°® 439/2012), hemos
observado un creciente nivel de explicitacion del pensamiento geografico, al tiempo que se
ha precisado su contenido, a través de dos estrategias distintas:

» Ladiferenciacion de su contenido respecto de la capacidad o inteligencia espacial.

* La explicitacion y definicion de progresion de las habilidades que le dan cuerpo a
este tipo de pensamiento (ubicacion y localizacion geografica, comprension del
espacio geografico, analisis territorial o uso de fuentes de informacion geografica,
lectura de representaciones cartograficas, entre otras).
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En el marco curricular de la EGB, donde hasta hace algunos afios la geografia era trabajada
en un sector de aprendizaje integrado entre las Ciencias Naturales y las Ciencias Sociales
(DSE N° 232/2002 subsector de Estudio y Comprension del medio natural, social y
cultura), el pensamiento geografico se encontraba menos explicito, siendo definido de una
manera mas ambigua, y, homologandolo en varias ocasiones, a la inteligencia espacial.

A partir de los ajustes curriculares del afio 2009; donde la geografia retoma relevancia;
incluso en la denominacién del subsector, de la cual habia desaparecido; el pensamiento
geografico, es mejor delimitado y definido, al tiempo que por primera vez su uso es
explicito, aunque a través de la categoria de pensamiento espacial.

Como reafirmacion de lo anteriormente descrito, el Mapa de Progreso Espacio Geografico:

“parte del supuesto que el ordenamiento territorial es una construccion humana
posible de modificar en beneficio de la calidad de vida, y que este
entendimiento es parte de la formacién de ciudadanos capaces de evaluar las
implicancias que tiene el desarrollo sustentable para su vida y la de la
humanidad. El Mapa valora la comprension integrada de los diversos
componentes del espacio geografico, mas que el conocimiento de elementos
aislados. También asume que la geografia se construye a través de la
observacion e interpretacion de los procesos geograficos en un territorio
determinado y hace extensivo este principio al aprendizaje de la Geografia”
(Mineduc, 2009: 4).

En términos explicitos, el pensamiento geografico como categoria de organizacion
curricular, aparece recientemente en las bases curriculares del 2012, donde se establece,
que el pensamiento geografico corresponde a:

“una forma de razonamiento particular, que amplia el ambito de la experiencia y
les aporta [a los estudiantes] una vision integral del mundo que los rodea, desde
lo mas proximo hasta lo mas remoto...Pensar geograficamente supone la puesta
en practica de conocimientos, habilidades y disposiciones para representar y
dilucidar las relaciones y conexiones que constituyen el espacio
geografico...habilidades practicas e intelectuales que son necesarias para estudiar
y entender el territorio” (Mineduc, 2012: 178-182).

Asi, se puede decir entonces, que en la medida que la geografia escolar se ha complejizado
a nivel curricular; saliendo de la perspectiva descriptiva, para adentrase en la comprension
de los procesos de produccion del espacio geografico y de la sociedad en general; el
pensamiento geografico ha ido adquiriendo mayor presencia y relevancia, como directriz
para el trabajo docente, y el aprendizaje de las nifias, nifios y jovenes del pais.

De acuerdo a lo anteriormente planteado, se pudo constatar, que entre los afios 2002 y
2009, las UR relacionadas con los OFV de la EGB, donde la presencia del pensamiento
geografico se manifiesta de manera explicita, aumentaron de 31 a 50, mientras que el
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pensamiento geografico implicito, aumentd de 15 a 17 UR. Asi entonces, el pensamiento
geografico explicito representaba un 45% de los OFV de la EGB en 2002, lo que aument6
a 53% el 2009, para luego reducirse a 20 UR, lo que representa s6lo un 26% de
pensamiento geografico explicito, en las bases curriculares actuales.

Figura N° 29
El pensamiento geografico como categoria curricular orientadora

Explicitacion del PG | Mapz de progreso
+ Espacio Geogrifico

EE N 439/2012
istoria, Greografia y Ciencias

Sociales

DSE N® 234-256/2009 DSE N°232/2002

Historia, Geografia v Ciencias Sociales

DSE N° 220/1998 DSE N° 23272002
Historia y Ciencias Sociales - Estudio y comprension del medio
Explicitacién del PG :
- Homelogacion con PE Homelogacion con PE

Fuente: Elaboracion propia

Como era de esperarse, estos resultados, son coincidentes con lo observado en los CMO
correspondientes, donde el pensamiento geografico explicito aumento, entre los curriculos
del 2002 y el del 2009, de 31 a 94 UR. Mientras que el pensamiento geografico implicito,
también lo hizo de manera importante, pasando de 10 a 44 UR en el curriculum ajustado,
por lo que, el pensamiento geografico se trabajaba en mas del 70% de los contenidos
reduciendo su ausencia a menos de 28% de ellos.

En tanto, como las Bases Curriculares para la EGB, se constituyen como una Reforma
Curricular, no cuentan con los mismos componentes que los marcos curriculares anteriores.
A diferencia de estos, que se organizaban en funcion de OFV y CMO, las bases se
estructuran a través de Habilidades de pensamiento y Objetivos de Aprendizaje (OA). Aun
asi, al trabajar con UR equivalentes entre los tres instrumentos, se puede determinar, que el
pensamiento geografico aparece con mds peso en el marco curricular ajustado,
disminuyendo su peso curricular en las actuales bases, aun cuando en estas tultimas,
aparece mas explicitamente y mejor delimitado conceptualmente que en los anteriores
curriculos del subsector.

117



Figura N° 30
Proporcion de habilidades y contenidos vinculados al pensamiento geografico
1998/2012

NIVEL

UR

% de UR

PG explicito

PG implicito

Sin PG

TOTAL [ PG explicito

PG implicito

Sin PG

TOTAL

EGB

OFV

31

15

23

69

45

33

69

100

2002{CMO

31

10

23

64

48

16

36

100

OFV

50

17

27

94

53

18

29

100

2009|CMO

94

44

55

193

49

23

28

100

HAB

20

31

27

78

26

40,

35

100

20012[0A

65

48

50

163

40

29

31

100

EM

OFV

22

11

17

50

44

22

34

100

1998|CMO

38

31

29

98

39

32

30

100

OFV

27

11

13

51

53

22

25

100

2009|CMO

48

23

36

107

45

21

34

100

Fuente: Elaboracion propia en base a Mineduc (2012)

Lo anteriormente expuesto, resulta aun mas evidente, al analizar la informacion a través de
datos porcentuales. Asi por ejemplo, si nos detenemos en la figura N° 30, podemos ver, que
las habilidades de pensamiento geografico declaradas explicitamente, aumentaron con
fuerza entre los afios 2002 y 2009, reduciéndose el pensamiento geografico implicito y la
cantidad de habilidades que no consideraban ningun tipo de analisis geo-espacial, situacion
que cambia drasticamente, al analizar las actuales bases curriculares, donde se reduce de
manera importante el pensamiento geografico explicito, para aumentar el pensamiento
geografico implicito y las habilidades de pensamiento histérico o social desprovistas
completamente de espacialidad.

Cobertura curricular del pensamiento geografico en la EGB (2002/2012)

Unidad de Muestreo (UM)

Figura N° 31

Habilidad EGB 2012

OFV EGB 2009

OFV EGB 2002

0%

50%

Unidades de Registro (UR)

100%

B Sin PG
PG implicito
B PG explicito

Fuente: Elaboracion propia, en base a Mineduc (2012)
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Esta tendencia, no hizo mas que consolidarse a través del ajuste curricular, en el cual se
aumentaron significativamente las UR asociadas al pensamiento geografico, tanto explicito
como implicito (71 UR), y se redujo considerablemente, las UR sin pensamiento
geografico (36 UR), salvo en el cuarto afio de ensefianza media, lo que permitia proyectar
mas y mejores niveles de integracion disciplinar en las practicas de aulas, desde las
orientaciones curriculares que se estaban brindando al profesorado. Lo que a su vez, hacia
esperable algunos niveles de aprendizaje de la geografia en los y las estudiantes del sistema
escolar nacional, aun cuando formaran parte de aulas interculturales, ya que al encontrarse
en una etapa final de su escolaridad, con el curriculum que ellos habia trabajado en este
proceso, tenian la posibilidad de demostrar un adecuado nivel de desarrollo del
pensamiento geografico.
Figura N° 32
Presencia del pensamiento geografico en el marco curricular EM ajustado (2009)

v ]
C B Sin PG
B PG Explicito

NM1

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Unidades de Registro (UR)

Fuente: Elaboracion propia, en base a Mineduc (2009)

No obstante lo anterior, al revisar la proporcion de contenidos dedicados a la adquisicion y
desarrollo de habilidades de pensamiento geografico por niveles, tanto para la EGB, como
para la EM, se observa una presencia bastante irregular, asi como un avance poco
sistematico del pensamiento geografico entre niveles, aunque es importante consignar que
el pensamiento geografico se comporta mas establemente en el marco curricular ajustado
que en el caso de su antecesor.

Como recordaremos, el trabajo de campo y la intervencion didactica de esta tesis, se
realizaron durante los afios 2011 y 2012, en los niveles de tercero y cuarto afio medio,
respectivamente. Por lo que el curriculum vigente para esos niveles, seguia siendo el marco
curricular de 1998. En este instrumento, el pensamiento geografico tenia una presencia
relativamente alta, ya que predominaban las UR con pensamiento geografico explicito (39
UR), las que unidas a las UR con pensamiento geografico implicito (31 UR), superaban
ampliamente a las UR sin pensamiento geografico (29).
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Figura N° 33
Presencia de pensamiento geografico en los CMO de la EM (1998/2009)

CMO EM 2009 -
B PG Explicito
® PG implicito

0 10 20 30 40 50 60
N° de Unidades de Registro (UR)

Unidad de Muestreo

Fuente: Elaboracion propia, en base a Mineduc (2010)

Para el caso de la EM, como se puede observar en la figura N° 34 en el curriculum del
1998, la geografia se encontraba concentrada en dos niveles preferentemente. En primero
medio, a través del estudio de la region y en cuarto, donde el pensamiento geografico era
desarrollado al trabajar contenidos asociados al mundo globalizado y los problemas
contemporaneos, para practicamente desaparecer en segundo medio, donde los contenidos
vinculados al pensamiento geografico no alcanzaban ni siquiera el 10%.

Figura N° 34
Presencia del pensamiento geografico en el marco curricular de EM (1998)

v [ 0
B Sin PG
B PG Explicito

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Unidades de Registro (UR)

Nivel

Fuente: Elaboracion propia, en base a Mineduc (1998)

A partir de lo anterior, es posible sefialar, que durante la EGB, en todos los instrumentos
analizados, la dimension o meta-habilidad del pensamiento geografico menos considerada,
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ha sido la integracion de informacion espacial, la que nunca ha superado més de un 10% de
los contenidos del nivel. Mientras que la ha representado mas presencia ha sido la
produccion de pensamiento geografico, expresada fundamentalmente a través de la
comprension del espacio geografico, con una proporcion que va desde el 20% de los
contenidos, en el nivel donde menos aparece y, un 70% de los contenidos en el nivel donde
se asocia a mas CMO. Por su parte, la expresion del pensamiento geografico, ha
evidenciado una presencia mas bien regular en el curriculum, con una proporciéon que
siempre se mueve entre el 20% y el 30% de los contenidos del nivel, aunque con un
importante desplazamiento desde la expresion cartografica, en el curriculum de la década
del 2000, hacia la expresion escrita en las bases curriculares actuales.

Figura N° 35
Habilidades de pensamiento geografico presentes en el marco curricular de la EGB
(2002)

NB6
NB5
B Expresion del PG
NB4 M valoracion
analisis

Nivel

NB3 W comprensién

M |ocalizacion

Integracién de
informacion geoespacial

NB2
NB1

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Unidades de Registro (UR)

Fuente: Elaboracion propia, en base a Mineduc (2002)

Como se puede observar en la figura N° 35, en el curriculum del afio 2002, la orientacion
espacial y la localizacion geografica, s6lo aparecian en el primer ciclo, mientras que el
analisis territorial, s6lo lo hacia desde el NB3 en adelante. Asimismo, en este curriculum,
la representacion cartografica aparecia siempre relacionada a la habilidad de orientacion
espacial y localizacion geografica.

Luego de los ajustes curriculares, y la publicacion del mapa de progreso, las meta-
habilidades de integracion de informacidén geoespacial y de expresion del pensamiento
geografico, mantuvieron un comportamiento semejante. Sin embargo, se observan
distinciones importantes en la dimension de produccion del pensamiento geografico, donde
a diferencia del anterior curriculum, todas las habilidades se presentan en todos los niveles

121



(desde primero a octavo ano), aunque la comprension del espacio geografico sigue siendo
la mas potenciada.

Al analizar los datos de la EM (1998), la integracién de informacion geoespacial, solo
parecia en el primer y ultimo afio, con menos del 10% de los contenidos, mientras que la
expresion del pensamiento geografico, solo era perceptible en el primero medio, aunque en
todos los casos con una cobertura curricular de los contenidos, inferior al 10%.

Figura N° 36
Habilidades de pensamiento geografico en el marco curricular de la EM (1998)

W Expresion del PG
NM3 _ M valoracion
analisis
B comprension
M localizacion

NM1 _ - Integracion de

informacion geoespacial

Nivel
Z
<
N

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Unidades de Registro (UR)

Fuente: Elaboracion propia, en base a Mineduc (1998)

Tal como se puede observar en las figuras N° 35 y 36, la meta-habilidad de produccion, al
igual como sucedia para la EGB, era la mas estimulada, aunque con una aparicion bastante
irregular de sus habilidades especificas, ya que la orientacion espacial y la localizacion
geografica, solo eran distinguible en cuarto medio, con cerca del 10% de los contenidos del
nivel, al tiempo que, el analisis territorial (menos del 20% de los contenidos) y la
valoracion y actuacién responsable con el espacio geografico (menos del 10% de los
contenidos), solo eran trabajadas al comenzar y al finalizar el ciclo (primero y cuarto afo
medio).

122



Figura N° 37

Habilidades de pensamiento geografico presentes en el marco curricular (ajustado) de

Frecuencia de unidades de registro segiin habilidades de pensamiento geografico
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Fuente: Elaboracion propia, en base a Mineduc (2009)

Figura N° 38

Integracion de informacion
geoespacial Produccion de PG Expresion del PG
Valoracion y

Orientacion y actuacion

Localizacion  [Comprension |Andlisis  [responsable |Escritura/
Nivel Conceptualizacion |Referenciacion |geografica del EG territorial  |conel EG  |oralidad  |Graficidad Cartografia
NMI 0 0 0 5 5 6 1 0 0
NM2 0 0 1 7 1 2 0 0 2
NM3 0 0 0 5 1 0 0 0 1
NM4 1 0 0 3 1 5 1 0 0

Fuente: Elaboracion propia, en base a Mineduc (2009)

Por su parte, la comprension del espacio geografico, era la unica habilidad de pensamiento
geografico trabajada en los NM3 y NM4, apareciendo de manera exclusiva en estos,
abarcando el 100% de los contenidos asociados al desarrollo del pensamiento geografico
en el nivel. El ajuste curricular del 2009, vino a tratar de salvar estas inconsistencias. Asi,
las metahabilidades de produccion y expresion del pensamiento geografico son observables
en todos los niveles de la EM, con proporciones de contenidos relativamente estables entre
niveles, aunque, potencidndose fuertemente la comprension del espacio geografico, tal
como se habia hecho anteriormente. No obstante, las habilidades de integracion
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geoespacial, fundamentales para la produccion de este tipo de pensamiento, practicamente
desaparecieron del curriculum, apareciendo muy escuetamente en el NM4.

Con ello, la expresion cartografica, se vinculd mas al analisis territorial que a la
localizacion geografica, lo que es probable que explique la desaparicion, en todos los
niveles de la EM, de las habilidades de orientacion y localizacion, siempre tan vinculadas a
la geografia.

Sin embargo, esta deficiencia del ajuste curricular, no resultaba tan grave, en el entendido
que este instrumento era complementado con el Mapa de Progreso de Espacio Geografico
publicado en el afio 2009 y, en el cual, la habilidades de orientacidon espacial y localizacion
geografica aparecieron de manera importante en la EGB, aunque no en la EM, donde si se
visualizaron y potenciaron las habilidades como la comprension del espacio geografico vy,
la valoracién y actuacion responsable, al tiempo que se clarificaban y evidenciaban
indicadores de logro correspondientes en este sentido.

Figura N° 39
Habilidades de pensamiento geografico presentes en el Mapa de Progreso Espacio
Geografico (2010)
7 I |
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Fuente: Elaboracion propia, en base a Mineduc (2010)

Con estas orientaciones curriculares, irregulares y poco sistematicas, no seria de extrafar,
que las habilidades de pensamiento geografico se encontraran poco desarrolladas, asi como
también, era esperable encontrarlo altamente fragmentado y desestructurado. Asi también,
era proyectable que las habilidades mas desarrolladas fueran la comprension del espacio
geografico y el analisis territorial y, que se evidenciara algun nivel de desarrollo en las
habilidades de expresion del pensamiento geografico, pero con seguridad, se observarian
dificultades en la orientacion y localizacion y en el uso de conceptos técnicos propios de la
geografia, asi como de las referencias espacio-temporales, lo que con evidentemente,
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limitaria sus posibilidades reales de progresion, resultados que son coincidentes con los de
otros investigadores en el contexto internacional, quienes han catalogado a la geografia
escolar como un deficiente programa de investigacion y como un enfoque de trabajo poco
sistematico (Brown, 1997).

Las y los estudiantes de aulas interculturales que fueron parte de esta investigacion,
durante su trayectoria escolar, habian trabajado con el DS N232/2002 y con el DSE N
220/1998, durante su EGB y EM, respectivamente. En ambos instrumentos, el pensamiento
geografico aparecia de forma explicita, aunque con algunos niveles de homologacion
respecto del pensamiento espacial y con una presencia bastante irregular de las
metahabilidades y habilidades constitutivas, lo cual se pudo de manifiesto al procesar los
datos del diagnostico aplicado durante el afio 2011.

Esta situacion de irregularidad en la aparicion de las habilidades de pensamiento
geografico a nivel curricular, resulta preocupante, ya que la investigacion internacional ha
venido mostrando permanente y consistentemente, que el pensamiento geografico esta
constituido por diferentes habilidades, independientes entre si, y con distintos niveles de
dificultad, las que tienden a mejorar, después de que las y los estudiantes han sido
participes de adecuados procesos de ensefianza de la geografia (Golledge, Marsh y
Battersby, 2008; Huynh y Sharpe, 2013; Ishikawa y Kastens, 2005; Lee y Bednarz, 2012).

4.2 Los niveles de aprendizaje geografico en aulas interculturales:
resultados del diagndstico.

A partir de la evaluacion diagnostica, se pudo constatar que la adquisicion y desarrollo de
las habilidades de pensamiento geografico de las y los estudiantes de aulas interculturales
presentaba niveles muy bajos. Con un puntaje promedio de 18,36 de un maximo de 36, y
con una desviacion tipica de 4,08; los resultados se encontraban incluso por debajo de lo
esperado luego del anélisis curricular.

El 89,9% de las y los estudiantes se encontraba en un nivel de desempefio elemental,
mientras que un 10,1% de ellos evidenciaba un nivel de desempeio aditivo (intermedio),
no encontrdndose estudiantes en el nivel constructivo de este tipo de pensamiento Yy,
existiendo diferencias estadisticamente significativas entre estos grupos, con p<0.05.

Estos datos quieren decir que, de las y los 244 estudiantes que realizaron el diagnostico,
ninguno/a obtuvo mas de 25 puntos (de un méaximo de 36); al tiempo que ningin
estudiante fue capaz de responder correctamente todas las preguntas de nivel aditivo. S6lo
25 estudiantes de aulas interculturales obtuvieron entre 13 y 24 puntos, y respondieron
correctamente todas las preguntas de nivel elemental, mientras que 221 estudiantes
obtuvieron menos de 13 puntos.
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Figura N° 40
Porcentajes de logro de habilidades de produccion del pensamiento geografico en
estudiantes de aulas interculturales.

Produccion de 89.8% 10,10% 0%
pensamiento geografico
Orientacion espacial y 70,80% 23,60% 5,60%

localizacion geografica

Comprension del espacio 83,10% 16,90% 0,00%
geografico

Analisis territorial 95,50% 3,40% 1,10%

Valoracién y actuacion 93,30% 5,60% 1,10%

responsable con el
espacio geografico.

Fuente: Elaboracion propia

En cuando al analisis por habilidades, se pudo observar que, la habilidad de orientacién
espacial y localizacion geografica, alcanz6 un promedio de 4,69 puntos (con un maximo de
9), mientras que la comprension del espacio geografico tuvo un promedio de 5,56 puntos.
Mientras que las habilidades mas dificultosas resultaron ser el analisis territorial, con un
promedio de 4,23 puntos y la valoracion y actuacion responsable con el espacio geografico,
la que solo alcanzé un promedio de 3,93 puntos.

Al realizar la prueba t de Student por habilidades, se pudo observar diferencias
estadisticamente significativas entre los niveles de desempefio establecidos (elemental,
aditivo y constructivo) con p<0.05.

En cuanto a las frecuencias para los niveles de logro de la variable habilidades de
produccion de pensamiento geografico, se observa que un 49,4% logra un nivel de logro
inferior al minimo, un 40,4% un logro minimo y un 10,1% un logro intermedio, de manera
que ningun estudiante alcanza el nivel de logro avanzado.

En relacion a la orientacion espacial y localizacion geografica, un 49,4% logra un
desempefio inferior al minimo, un 21,3 alcanza un nivel de logro bésico, un 23,6% un logro
intermedio y un 5,6% un desempefio avanzado.

Mientras que, en la comprension del espacio geografico, un 39,3% de los estudiantes no

alcanza el nivel minimo de desempefio, un 43,8% logra el desempefio bésico, un 16,9% el
nivel intermedio y ninguin estudiante alcanza el desempefio avanzado.
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Respecto de la habilidad de valoracion del espacio geografico, un 55,1% de los estudiantes
no alcanza el nivel minimo de desempefio, un 38,2% logra un desempefio basico, un 5,6%
un desempeio intermedio y un 1,1% un desempefio avanzado.

Por ultimo, en el analisis territorial, un 32,6% de los estudiantes no alcanzan el nivel
minimo de desempefio, un 62,9% de ellos, logra un nivel basico, un 3,4% un nivel
intermedio y un 1,1% un nivel avanzado.

Tal como se esperaba, en cuanto a la evidencia internacional y los resultados del analisis
curricular, las habilidades que evidenciaron un mejor nivel de desarrollo fueron la
Comprension del espacio geografico, con un promedio de 5,6 puntos seguida de la
Orientacion espacial y la localizacion geografica, con un promedio de 4,3 puntos.

Sin embargo, al realizar el analisis segregado por niveles de desempefio, esta Ultima
mostraba resultados un tanto mejores, por cuanto se visualizaba un 23,6% de los
estudiantes en el nivel aditivo del pensamiento y, un 5,6% en el nivel constructivo del
mismo, mientras que no se visualizaron estudiantes en el nivel constructivo de la

comprension del espacio geografico y, mas del 80% de ellos (202 estudiantes) se
encontraba en un nivel elemental.

Figura N° 41
Niveles de logro de las habilidades de produccion del pensamiento geografico de las y
los estudiantes de aulas interculturales

Orientacion y localizacion

Valoracion y actuacion resp con el EG

M Nivel elemental
M Nivel aditivo

Nivel constructivo

Analisis territorial

Habilidad de PG

1]

Comprension del EG
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% de logro

Fuente: Elaboracion propia
Los resultados anteriormente descritos, pueden explicarse, en tanto la habilidad de

orientacion y localizacion geografica se relaciona mucho con la capacidad espacial de las
personas, la cual emerge de manera innata, a partir de su desarrollo cognitivo, y la
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movilizacion cotidiana imprescindible como parte de la vida territorializada que todos y
todas experimentamos a diario.

No obstante, solo el 13 estudiantes (de un total de 244) fueron capaces de utilizar
coordenadas geograficas para ubicar un punto o definir el area solicitada en la tarea y sélo
un 23,6% (58 estudiantes) movilizd categorias de posicion relativas al objeto observado.
Como se ha dicho con anterioridad, 173 estudiantes, correspondientes a mas del 70%
fueron clasificados en el nivel de desarrollo elemental de la habilidad.

Entre los errores mas frecuentes en el campo de esta habilidad, podemos decir, que un
niumero importante de estudiantes no utilizaba referencias espaciales para orientarse o
localizar, haciendo un tratamiento iconografico de la cartografia y, utilizando elementos del
cuerpo geografico del mapa o referenciando elementos de la leyenda, para responder.

Otro grupo de estudiantes, aunque menor, hizo un uso equivocado de las coordenadas
geograficas, mientras que la mayoria movilizaba categorias de posicion relativas a su
propio cuerpo para localizar o ubicar objetos en el espacio.

El comportamiento que adquirié la habilidad de orientacién espacial y localizacion
geografica, a la luz de la evaluacion diagnoéstica, arrojé resultados semejantes a los
obtenidos con anterioridad en otras investigaciones sobre el aprendizaje de la geografia
(Eliot, 2002; Golledge, Marsh y Battersby, 2008; Goodchild, 2001; Montello, 1993).
Resultados equivalentes se habian apreciado en Norteamérica (Jennings, 2012; Lash,
2004), en el contexto inglés (Catling, 2001a, 2001b) y en Venezuela, donde se habia
evidenciado, que los estudiantes, al terminar su educacién secundaria, seguian utilizando
categorias de posicion relativa al cuerpo del observador (Rangel y Garcia, 2000).

Si bien, un namero importante de investigaciones ha mostrado relaciones entre la
representacion cognitiva del espacio, y las habilidades de orientacion y localizacion, asi
como con el uso de la cartografia (Bednarz y Jo, 2011; Catling, 1981; Committee on
Support for Thinking Spatially, 2006; Eliot y Czarnolewski, 2007; Gersmelh y Gersmelh,
2006; Golledge y Stimson 1997; Lee y Bednarz, 2012) en este estudio, no se pudieron
apreciar relaciones significativas entre la representacion cognitiva y la orientacion de los
estudiantes, ya que la mayoria de las y los estudiantes de aulas interculturales, presentaron
una habilidad de orientacion espacial y localizacion geografica de nivel elemental, aun
cuando demostr6 tener una representacion cognitiva euclidiana.

Del mismo modo, a diferencia de lo que planteaba la investigacién internacional
(Hardwick, 2002; Harwick y Shelley, 1999; Matthews, 1984, 1986), el analisis
correlacional (segin prueba de Pearson) no mostro diferencias significativas segun el sexo
de las y los estudiantes participantes de la investigacion.

Los resultados asociados a la habilidad de comprension del espacio geografico, nos
indicaron que las y los estudiantes del contexto investigado, lograban identificar a las
variables que inciden en los procesos geograficos, pero mostraban muchas dificultades
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para interrelacionarlas, por lo que generalmente, lo que hacian era yuxtaponer o sumar
variables sin construir una cadena explicativo causal. Consecuentemente, realizar esta
interrelacion en perspectiva historica les resultd practicamente imposible.

Los resultados observados en la habilidad de comprension del espacio geografico, hacen
pensar en el potencial del estudiantado para desarrollar este tipo de habilidades, ya que se
evidencia que cuando es ensefiado, este es aprendido, pero para alcanzar mejores niveles de
desempefio, se hacen necesarios mayores niveles de explicitacion y un trabajo sistematico
y progresivo en el constructo global, asi como con cada una de sus componentes, de modo
de brindar mas oportunidad para la construccion teorica (Cazetta, 2003), al parecer, ain
falta avanzar en el tratamiento didactico de los contenidos, de modo de facilitar y potenciar
que los estudiantes sean capaces de evaluar procesos o fendmenos geograficos, al tiempo
que mejore su capacidad para emitir juicios utilizando un lenguaje basado en Ia
argumentacion (Gregg y Carver, 2006) y en la conceptualizacion disciplinar.

Por su parte, la habilidad de anélisis territorial, demostré malos resultados en la evaluacion
diagndstica realizada, a su vez, mostro las relaciones mas significativas con el constructo
produccion de pensamiento geografico, asi como, una mayor dependencia de la
especialidad (técnica & cientifico humanista), lo que da indicios acerca de las relaciones
que se pueden encontrar entre el desarrollo del andlisis territorial y la instruccion
geografica, siendo esto coincidente con las investigaciones de Battersby y Golledge (2008),
Golledge, Marsh y Battersby (2008), Golledge y Loomis, (2006); Jones, Williams y
Fleuriot (2007), Klatzky, Giudice, y Golledge (2002).

En cuanto a la habilidad de valoracion y actuacion responsable con el espacio geografico,
esta mostrd resultados semejantes a los ya descritos en las otras habilidades. Con un
promedio cercano a los 4 puntos, solo 4 estudiantes del total, mostraron evidencia acerca
de su capacidad para reconocerse como agentes de accion espacial, mientras que mas del
90% de ellos, s6lo fue capaz de reconocer la existencia de problemas geograficos y
ambientales, pero sin percibirse como sujetos de accion espacial con implicancias en su
resolucidn, al analizar las respuestas al item 5, donde se tensionaba a las y los estudiantes
para que tomaran posicion, los datos no mostraron diferencias significativas con lo
anteriormente expuesto.

A pesar de que solo una minoria (6,9%) de los estudiantes piensa que la geografia es una
ciencia social, y mas del 50% de ellos/ellas, piensa que la geografia es util para aprender a
orientarse o para localizar lugares, no se observan relaciones significativas entre estas
creencias y el aprendizaje de la geografia o el desarrollo de alguna de sus habilidades.

Al aplicar una prueba de diferencia de medias, se pudo constatar que no existen diferencias
estadisticamente significativas (con un valor p<0,01) entre grupos de estudiantes segun: su
nacionalidad, la nacionalidad de su padre o la nacionalidad de su madre, asi como tampoco
la edad o el sexo tuvieron impacto alguno. No obstante, a este respecto, es importante
considerar que en la tesis que aqui se expone, se trabajé con un nimero reducido de
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estudiantes (244) pertenecientes a un s6lo contexto (aulas interculturales), por lo que es
imposible asegurar la representatividad de los datos.

Del mismo modo, no se observaron diferencias en el aprendizaje geografico en funcion de
las variables definidas como: experiencias con el entorno, ya que el haber visitado algun
lugar fuera de Santiago en el ultimo afio, el haber visitado algin lugar fuera de Chile
alguna vez, o el haber visitado algun lugar fuera de Chile en el Gltimo afio no mostro
diferencias entre los grupos.

No obstante, al aplicar la prueba de correlaciones, si se pudo constatar algunos hallazgos
interesantes. Asi por ejemplo, tanto la habilidad de comprension del espacio geografico
como la habilidad de valoracion y actuacidon responsable con el espacio geografico,
mostraron, relaciones significativas con la especialidad (r = -.462; y r=-.318; con p < .05
en ambos casos), demostrando un mejor desempefio las y los estudiantes de especialidad
cientifico humanista, en detrimento del estudiantado con especialidad técnico profesional.

Esta relacion entre la especialidad y el desempefio, también fue observada en la habilidad
de analisis territorial (r=-.467; p <.05).

Con los datos obtenidos y el nivel de medida de las variables, se decidi6 complementar las
diferencias de medias y correlaciones, con pruebas de contraste, las cuales permitian
establecer diferencias entre categorias dicotomicas u ordinales, marcando mas
sustantivamente las diferencias entre los grupos o las relaciones entre variables, no
obstante, las pruebas de contraste (Prueba de Levene para variable: sexo, curso y
especialidad) no mostr6 diferencias respecto de lo que ya se ha expresado con anterioridad.

La situacion anteriormente descrita no es andémala, sino que por el contrario, resultaba
esperable, por cuanto el estudiantado del area cientifico humanista, quienes se preparan
para ir a la universidad, tienen mas horas semanales dedicadas al subsector de Historia,
geografia y ciencias sociales, que aquellos/as que cursan una especialidad técnica, los
cuales se preparan para acceder directamente a la vida laboral, resultados consistentes con
las investigaciones acerca de la efectividad de la adecuada ensefianza de la geografia
(Battersby y Golledge, 2008; Golledge, Marsh y Battersby, 2008; Jones, Williams y
Fleuriot, 2007, Klatzky, Giudice, Golledge y Loomis, 2006; Golledge, 2002; Donaldson,
2001; Golledge, 1999; Auder y Paris, 1997).

Si bien, los malos resultados obtenidos por las y los estudiantes de aulas interculturales en
esta fase de la investigacion fueron desalentadores, respecto del estado del aprendizaje de
la geografia en estos contextos, los resultados del diagndstico, permitian proyectar mejoras
sustantivas en los aprendizajes del estudiantado, en el entendido de la aplicacion de una
intervencion didactica intencionada para favorecer el desarrollo del pensamiento
geografico y, disefiada e implementada de un modo intencionado, coherente y sistematico
para tales fines.
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4.3 Los niveles de aprendizaje geografico en aulas interculturales.: las
improntas del curriculum en el pensamiento geografico.

De acuerdo a lo anteriormente expuesto, podemos decir que el aprendizaje de la geografia,
muestra vinculaciones con el curriculum escolar, pero no alcanza a evidenciar todos los
logros que serian esperables desde estos lineamientos.

Si bien, existe relacion entre las habilidades de pensamiento geografico que se promueven
desde el curriculum obligatorio y, las habilidades que en alguna medida se encuentran
adquiridas por las y los estudiantes de aulas interculturales, el aprendizaje de la geografia,
no alcanza los niveles esperados como producto de la educacién obligatoria. Asi, aun
cuando el aprendizaje de la geografia, en su dimension de habilidades de pensamiento
geografico es intencionado por los lineamientos curriculares, este no alcanza a
desarrollarse, transformandose en un no nato cognitivo. Los resultados de las y los
estudiantes de aulas interculturales, dan cuenta de que “algo” de geografia saben, “algo”
han visto a lo largo de su trayectoria escolar, pero esto resulta totalmente insuficiente, para
pensar adecuadamente en estos términos, limitando las posibilidades reales para la
resolucion de problemas geograficos que cada individuo, asi como la ciudadania, enfrentan
a diario.

El curriculum nacional en sus diferentes versiones, ha brindado orientaciones y
lineamientos irregulares y poco sistematicos para el desarrollo del pensamiento geografico
a través de la ensefianza de las ciencias sociales, y esto se manifiesta, en las formas de
pensar geograficamente del estudiantado. Ciertamente, desde fines de la década de los '90
hasta la actualidad, se ha avanzado en la definicion y explicitacion curricular del
aprendizaje de la geografia, en tanto habilidades de pensamiento, sin embargo, sus formas
y contenido adquiridos dependen fuertemente de la orientacion tedrico epistemoldgica que
adquiere la geografia a nivel curricular. Asi, el curriculum nacional, donde el pensamiento
geografico se encuentra mas explicito, es en las actuales bases curriculares, no obstante, el
instrumento que demostré una mayor coherencia, consistencia y sistematicidad en la
incorporacion de esta categoria de organizacion y trabajo didactico, es el marco curricular
ajustado, el cual prontamente quedara en desuso.

Asi, se pudo constatar, que el estudiantado del contexto investigado, presentaba bajisimos
niveles aprendizaje geografico, encontrandose en su gran mayoria, en un nivel de
desempefio elemental. No obstante, como si las habilidades de pensamiento geografico
fueran un “resto arqueolédgico”, tal como se puede observar en la figura N° 42, fue posible
visualizar las huellas que el curriculum nacional habia dejado en las y los estudiantes.
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Figura N° 42
Relacion entre los resultados del analisis curricular y la evaluacion diagndéstica del
aprendizaje geografico

Resultados del anilisis curricular Resultados del diagnéstico de aprendizaje geografico
El 48% de los contenidos de EGB y el 39% de los de Bajo nivel de desarrollo del PG (89,9% en nivel de desarrollo
EM corresponden a PG explicito elemental)
El 16% de los CMO de EGB y el 32 de los de EM se Relacion directa y significativa entre el nivel de desarrollo
presentan en el nivel de PG implicito del PG y la exposicion a la ensefianza de la geografia.
Mas del 30% de los CMO de la EGB y de la EM son Relacion directa y significativa entre la habilidad de
trabajados sin referencia a la espacialidad de los orientacion espacial y localizacion geografica y el sexo de los
procesos sociales sujetos, en favor de los varones (capacidad espacial)

La metahabilidad de Integracion de informacion
geoespacial es practicamente imperceptible en los CMO

de EGB y EM

Précticamente el 100% de los CMO asociados al PG Los mejores niveles de desempefio se muestran en las
explicito se encuentran orientados a la metahabilidad de | habilidades de comprension del espacio geografico y la
produccion de pensamiento geografico orientacion espacial y la localizacion geografica

Cuando aparece la metahabilidad de expresion del PG,

: s, , El analisis territorial es la habilidad mas dificultosa para los
esta aparece ligada a la representacion cartografica

estudiantes y, la que mas se relaciona con la ensefianza de la

En la produccion de pensamiento geografico: geografia.

- la habilidad mas potenciada es la comprension del

espacio geografico, Las y los estudiantes suelen:

- la orientacion espacial y la localizacion geografica se | - ubicar objetos en el espacio a través del uso de categorias de
trabaja de manera casi exclusiva en la EGB posicion relativa a su propio cuerpo.

- El andlisis territorial presenta una baja cobertura - yuxtaponer (enumerar) variables para explicar fendémenos
curricular geoespaciales

- La valoracién y actuacion responsable con el espacio | - eliminar del proceso o fendmeno geografico la

geografico presenta una baja cobertura curricular temporalidad.

- hacer escaso uso de las fuentes de informacion geoespacial.
- omitir la produccion de texto geografico

Fuente: Elaboracion propia

Si bien no se puede hacer una relacion directa; ni mucho menos atribuir toda la causalidad
del bajo nivel de aprendizaje geografico de las nifias y niflos de aulas interculturales, al
curriculum nacional; la relacion es evidente. Asi por ejemplo, es poco esperable que el
estudiantado demuestre un buen nivel de aprendizaje geografico, cuando menos del 50%
de los contenidos del curriculum escolar intencionan las habilidades de pensamiento
geografico explicitamente, y mas de un 30% de estos, no cuenta con ningln tipo de
referencia a la espacialidad de los procesos sociales.

Del mismo modo, resultaria ingenuo esperar a que el estudiantado aprenda a pensar
geograficamente, si desde el curriculum no se orienta a las y los profesores del area, a
trabajar con informacién social que cuente con altos indices de conceptualizacion
geografica, al tiempo que brinde referencias geo-espaciales a las y los estudiantes, en tanto,
el pensamiento geografico es un tipo de razonamiento conceptualmente organizado y
espacialmente referenciado.
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Figura N° 43
Cobertura curricular de habilidades de pensamiento geografico
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Fuente: Elaboracicn propia en base 2 marce curricular vigente para 4 NEM del afio 2012

Tal como se puede observar en la figura N° 42 y 43, de las cuatro habilidades evaluadas en
el test diagndstico, las que se encontraron mds desarrolladas (comprension del espacio
geografico y orientacion espacial y localizacion geografica) son las que a su vez
encuentran mas cobertura curricular, tanto en la EGB (orientacion espacial y localizacion
geografica) como en la EM (comprension del espacio geografico). Al tiempo que, la
habilidad que resulté mas dificultosa para los estudiantes, andlisis territorial, fue aquella
que presentaba una cobertura curricular mas baja.

Con ello, se pudo observar como las y los estudiantes del contexto investigado tienden a
ubicar objetos en el espacio a través del uso de categorias de posicion relativa a su propio
cuerpo, yuxtaponer (enumerar) variables para explicar fendémenos geoespaciales, eliminar
del proceso o fendmeno geogréfico la temporalidad, hacer escaso uso de las fuentes de
informacion geoespacial y, omitir la produccion de texto geografico.
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Capitulo 5: Descripcion y analisis de las relaciones entre el aprendizaje de la
geografia y las habilidades de pensamiento geografico en aulas interculturales.

En este capitulo, se presentan los resultados de la investigacion que permitieron establecer
relaciones entre el aprendizaje de la geografia y las habilidades de pensamiento geografico.

Para ello, en primer lugar se describe en términos cuantitativos, el aprendizaje de la
geografia que alcanz6 el estudiantado de aulas interculturales, para luego exponer las
relaciones establecidas entre los niveles de aprendizaje y las habilidades del pensamiento
geografico, para cada una de sus dimensiones: IIG, produccion y expresion del
pensamiento geografico.

Asi, a partir de los hallazgos expuestos, en este capitulo se avanza en la discusion de la
hipdtesis de progresion planteada inicialmente, postulando la importancia relativa de
algunas habilidades por sobre otras, y proponiendo un nuevo esquema de organizacion de
los distintos niveles de logro evidenciados por los estudiantes en aulas interculturales,
como modelo de progresion del aprendizaje geografico.

5.1 Los niveles de aprendizaje geografico en aulas interculturales: El aporte
de la intervencion didactica.

Tal como se habia proyectado, el aprendizaje de las y los estudiantes, tanto a nivel general,
como en su estimacion segun habilidades, mejord considerablemente respecto de los
resultados obtenidos en la evaluacion diagnostica descrita con anterioridad.

De los 45 cuadernillos sometidos al analisis, se evidencid que el 12,5% (seis estudiantes)
alcanz6 un aprendizaje geografico de nivel constructivo, mas del 67% logré un nivel
aditivo y s6lo un 20% (10 estudiantes) se mantuvo en un nivel de aprendizaje geografico
elemental.

Al realizar la comparacion por niveles de desempefio, se evidencid, que solo un 33% de
las y los estudiantes de las aulas interculturales en estudio, demostrd un aprendizaje de
nivel constructivo en la IIG, a diferencia de la produccion de pensamiento geografico,
donde cerca de un 40% (18 estudiantes) brind6 evidencia de encontrarse en este nivel, el
que fue alcanzado por el 42% de los estudiantes en la expresion del pensamiento
geografico.

Asimismo, la IIG fue donde un mayor nimero de estudiantes se mantuvo en un nivel de
desempefio elemental (13 estudiantes correspondiente al 27% del total), superando
ampliamente a las habilidades de produccion y expresion del pensamiento geografico, con
un 2 y un 0%, respectivamente.
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Figura N° 44
Nivel de desempeiio del pensamiento geografico segin conjunto de habilidades

100%
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Fuente: Elaboracién propia

Del anélisis realizado por conjuntos de habilidades, tanto en términos porcentuales, como
en funcion de la comparacion de medias luego de la estandarizacion de los resultados, se
puede decir que las habilidades de PPG resultan significativamente mas sencillas para las y
los estudiantes de aulas interculturales, que las habilidades de IIG, y que las habilidades de
EPG, las cuales muestran un nivel de dificultad semejante entre ellas, siendo un tanto mas
dificil la expresion del pensamiento geografico.

Figura N° 45

Estadisticos descriptivos de las habilidades de pensamiento geografico

n 45 45 45
media 7,29 9,21 435
D:S 2,17 1,89 13
Min 2 6 1
Max 12 12 9
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Con lo anterior, luego de estandarizar los resultados de modo de hacerlos comparativos, se
pudo establecer que, tal como se puede observar en la figura N° 44, las habilidades que
resultan mas dificultosa para el estudiantado de aulas interculturales son las habilidades de
EPG, especialmente, en lo referido a la habilidad de Jerarquizacion de la evidencia en el
texto escrito. Mientras que el mejor desempefio se pudo observar en la habilidad de andlisis
territorial.

Figura N° 46
Dificultad media de las metahabilidades de pensamiento geografico
Habilidad de PG Media | DeSViacion Ple
estindar | comparativo
Conceptualizacion 2,02 0,668 3,024
Georeferenciacion 2 0,799 2,503
Orientacion espacial y
localizacion geografica 2 0,825 2,424
Comprension del espacio
geografico 175 0,758 2,309
Analisis territorial 5,96 1,352 4,408
Valoracion del espacio
geografico 1,98 0,699 2,833
Jerarquizacion de la
evidencia en el texto 1,77 0,831
escrito 2,130
Reformulacion de la
evidencia en el texto 2,25 0,786
escrito 2,863
Perspectiva del texto
escrito Lo o 2,426

Fuente: Elaboracion propia

Adicionalmente, tal como puede conocerse a través de la figura N° 46 todas las habilidades
constitutivas de la PPG, mejoraron sustantivamente, aunque quizas convenga destacar, las
mejorias de las habilidades de analisis territorial y de valoracion y actuacion responsable
con el espacio geografico.

Con lo anterior, si bien, no se puede realizar comparacion estadistica, por cuanto los
instrumentos no fueron construidos con equivalencia métrica para ello, las mejorias en la
produccion de pensamiento geografico son ineludibles.

Asi entonces, se puede plantear, que la intervencion didactica produjo mejoras en todas la

habilidades consideradas, consiguiendo un pensamiento geografico mas equilibrado en sus
habilidades constitutivas, tal como se expresa en la figura N° 47.
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Figura N° 47
Mejorias del aprendizaje en las habilidades de produccion del pensamiento geografico
con la intervencion didactica

Produccién de 89.8% 8,30% 10,10% 54,00% 0% 38,00%
pensamiento
geografico

Orientacién 70,80% 33,00% 23,60% 34,00% 5,60% 33,00%
espacial y
localizacion
geografica

Comprension 83,10% 44,00% 16,90% 38,00% 0,00% 18,00%
del espacio
geografico

Analisis 95,50% 0,00% 3,40% 67,00% 1,10% 33,00%
territorial

Valoracién y 93,30% 25,00% 5,60% 52,00% 1,10% 23,00%
actuacion
responsable
con el espacio
geografico.

Fuente: Elboracion propia

Con ello, a la luz de la intervencion didéactica, no se pudo apreciar correlaciones
significativas entre el sexo, la nacionalidad, las creencias sobre la geografia, la
representacion espacial, o la experiencia con el entorno y, el desarrollo del pensamiento
geografico en alguna de sus habilidades o metahabilidades. Esto nos permite conjeturar
que, cuando la ensefianza de la geografia se realiza en términos adecuados, coherentes y
sistematicos, el aprendizaje de esta mejora considerablemente, independiente de otras
variables que pueden estar incidiendo en la capacidad espacial de las y los estudiantes,
incluso en aquel estudiantado con caracteristicas particulares como resultan los estudiantes
en investigacion.

Estos hallazgos nos hacen conjeturar, a diferencia de lo planteado por Cartanheira y Seer
(2005); Lash, (2004); Nadine y Charles (2006), y que la ensefianza de la geografia tiene
mas impacto en los niveles de aprendizaje que la experiencia extraescolar, asi como
también, postulamos que estos resultados dependen del tipo de instrumentos que se utilicen
para promover este tipo de pensamiento, ya que cuando se homologa el pensamiento
geografico con la capacidad, inteligencia o pensamiento espacial, las probabilidades de que
este se vea incidido por la experiencia con el entorno, son mayores.
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Figura N° 48
Habilidades de pensamiento geografico en la intervencion didactica
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Fuente: Elaboracién propia

De esta manera, los resultados de esta investigacion parecen en ir la misma linea de los
planteamientos de Aragonés (1988); Corraliza (1987); Golledge (1992, 1995, 2002);
Ishikawa, (2002) e; Ishikawa y Kastens (2005), quienes han sefnalado a la instruccion
geografica como la variable mas importante para el aprendizaje de la geografia y, con ello,
la adquisicion y desarrollo de las habilidades de pensamiento geografico.

Con lo anterior y, a diferencia de lo que se ha observado en los resultados de las pruebas
estandarizadas de orden nacional, en esta investigacion no se observaron distinciones
significativas entre los niveles de aprendizaje geografico del estudiantado inmigrante
respecto de los estudiantes chilenos, lo que nuevamente nos lleva a conjeturar sobre el
impacto del tipo de instrumentos en los resultados obtenidos.
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5.2 Las relaciones entre el aprendizaje geografico y las habilidades de IIG
en aulas interculturales.

Las habilidades de IIG, se entienden como el conjunto de habilidades de pensamiento
geografico, que da cuenta de la capacidad de los sujetos para reconocer, seleccionar y
reformular informacion geograficamente pertinente y relevante, para resolver un problema
geografico, o para comprender la dimensién geo-espacial de un problema social. Desde
esta perspectiva, se constituye como un componente indispensable para que este tipo de
pensamiento pueda, efectivamente, concretizarse.

La informacidon geo-espacial, puede adoptar la forma de una marca territorial o hito
geografico, o bien, puede constituirse como un concepto técnico, por lo que, para conocer
como movilizan esta meta-habilidad las y los estudiantes de aulas interculturales, y la
importancia que esta tiene para su desarrollo del pensamiento geografico, se operacionaliz6
en dos habilidades constitutivas: geo-referenciacion y conceptualizacion.

Entre las habilidades de IIG, como se puede observar en la figura N° 47, la
conceptualizaciéon brind6 algunas dificultades, siendo el indicador cuantitativo, el que
ofreci6 mas complejidad. En este indicador, 35 estudiantes se mantuvieron en el nivel
elemental, mientras que s6lo 9 avanzaron hacia el nivel aditivo y 4, llegaron a mostrar
evidencia de un nivel constructivo en esta variable del pensamiento. Esto significa, que la
mayor parte del estudiantado que participé de la investigacion, utilizd menos de 4
conceptos para responder al problema central que organizaba el portafolio del estudiante;
existiendo respuestas en las que se utilizaron uno, dos o maximo tres conceptos que
pudieran ser considerados en alglin nivel de tecnicalidad, los que resultan completamente
insuficientes para otorgar algin sentido disciplinar a la respuesta. S6lo 9 estudiantes
utilizaron entre 4 y 7 conceptos geograficos, y solo cuatro estudiantes utilizaron mas de 8
conceptos en la resolucion del problema.

Figura N° 49 Estadisticos descriptivos habilidades de IIG

N 45 45 45 45 45 45
Media 2,00 2,08 4,08 1,35 1,85 3,21
D.S ,875 ,846 1,686 ,635 ,505 ,922
Min 0 1 1 1 1 2
Miéx 3 3 6 3 3 5

Fuente: Elaboracién propia

Respecto a los niveles de aprendizaje, se puede decir que un 31% (15 estudiantes)
demostrd un nivel de desempeio elemental, mientras que la mayor parte del estudiantado,
evidencid un nivel de desempefio aditivo (38%), al tiempo que un 31% (15 estudiantes)
mostro un nivel de desempeiio constructivo.
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Con lo anterior, se puede decir que, la media de la habilidad de geo-referenciacion fue de
2,503 puntos (DS=0.799), con un promedio, para el indicador cuantitativo, de 2 (DS = .
875) y de 2.08 (DS = .846) en el indicador cualitativo.

Por su parte, la conceptualizacion, evidencidé una menor dificultad, ya que se logré una
media de 3,024 puntos (DS=.668).

A pesar de lo pequeno del grupo en estudio, al aplicar una prueba t, se pudo observar que
estas diferencias resultan estadisticamente significativas. Al tiempo que, al aplicar una
prueba de correlaciones, la georeferenciacion mostrd una correlacion directa y baja, aunque
estadisticamente significativa, con la conceptualizacion geografica (r = .331; p <.05).

Adicionalmente, a partir del andlisis de correlacion, se determind que existia diversas
interrelaciones entre las habilidades de 11G y, otras habilidades de este tipo de pensamiento.

Asi entonces, se observd una correlacion positiva, alta y estadisticamente significativa,
entre la geo-referenciacion y las habilidades de Orientacion espacial y localizacion
geografica (r= + 0.839), al tiempo que se evidencio correlaciones positivas y bajas, aunque
estadisticamente significativas, entre a geo-referenciacion y las habilidades de analisis
territorial, tanto en su indicador de problematizacion (r= + 0.351), como en el indicador de
analisis territorial global (r=+ 0.315).

Asi mismo, la geo-referenciacion mostrd6 una relacion moderada y estadisticamente
significativa con las habilidades de expresion escrita del pensamiento geografico, a través
de su indicador de perspectiva (r=+0.317).

Con ello, pareciera ser que la geo-referenciacion es una habilidad sustantiva para la
promocion de las habilidades de orientacion espacial y localizacion geografica, ya que
ambas presentan una correlacion muy alta y significativa, llegando esta a una r= + 0.839.

Al ir mas lejos, y calcular regresiones lineales entre las diferentes habilidades, es posible
concluir, que el modelo predictivo que mejor se ajusta, corresponde a un modelo que tiene
como variable independiente a la georeferenciacion.

Esta habilidad, permitié predecir tanto el puntaje total de las habilidades de produccion del
pensamiento geografico, asi como también contribuyd a predecir el comportamiento de la
habilidad de la orientacién espacial y localizacion geografica. Estos correspondieron,
respectivamente, a los modelos 2 y 1 puestos a prueba, sin embargo, la georeferenciacion
funciona como habilidad predictiva, especialmente para la orientacion y localizacién, en la
medida que el modelo 1 permitié predecir una mayor cantidad de varianza (R* = .901).

Del mismo modo, se pudo observar una relaciéon positiva y moderada y, estadisticamente

significativa (p < .05) entre la conceptualizaciéon geografica y todas las habilidades de
produccion de pensamiento geografico.
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Con todo lo anterior, se puede decir que, la IIG correlaciona positiva, moderada y
significativamente con la PPG (R2=0.526).

Asi entonces, se puede decir que el aprendizaje de la geografia demanda, tanto cantidad
como calidad, en la produccion y uso de conceptos geografico, ya que estos se constituyen
como el componente mas elemental del aprendizaje geografico, en consistencia a lo
planteado por la investigacion internacional en las tltimas décadas.

De este modo, podemos afirmar que, el adecuado desarrollo del analisis de fenémenos y
procesos geograficos, depende de manera importante de la calidad de la conceptualizacion
geografica, tal como lo han sefialado autores como: Gregg y Carver (2006); Golledge y
Battersby (2006); Golledge, Marsh y Battersby (2008); Vanzella (2005).

Lo anteriormente planteado, nos permite sostener que, los niveles de aprendizaje
geografico cambian dramaticamente cuando a las personas se les ensefia a observar el
mundo a través de los principios basicos de la geografia. Esto implica que la geografia
tiene un idioma y la base de ese conocimiento no es casual, ficilmente accesible o
acumulativa en términos ingenuos. Mas bien, es un cuerpo rico y estructurado de conceptos
que se basan en los modos especificos de razonamiento que normalmente tienen que ser
ensenados (Golledge, 2002).

5.3 Las relaciones entre el aprendizaje geografico y las habilidades de
produccion del pensamiento geografico en aulas interculturales.

Todas las habilidades de produccion del pensamiento geografico mostraron mejorias
respecto del diagnostico. No obstante, contrario a lo esperado, las mas dificultosas
resultaron ser las habilidades de orientaciéon espacial y localizacion geografica y, la
comprension del espacio geografico.

Figura N° 50
Estadisticos descriptivos de las habilidades de produccion del pensamiento
geografico
Orientacion espamral y localizacion 2.00 851 1
geografica
Comprension del EG 1,60 ,536 1
Analisis territorial (problematizacion) 1,31 512 1
Andlisis territorial (argumentacion) 1,31 ,468 1
Analisis territorial (modelizacion) 1,54 ,617 1
Analisis territorial global 4,1667 ,97486 3,00
Valoracion del EG 1,44 , 796 1
Produccion del pensamiento geografico 9.21 1,890 6
global

Fuente: Elaboracién propia
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De acuerdo a la hipotesis de progresion tedricamente establecida, la habilidad mas sencilla
para el estudiantado seria la orientacion espacial y la localizacion geografica, por ser la
habilidad mas vinculada a la capacidad espacial (intuitiva), y por lo tanto, menos
relacionada con la instruccion de la geografia. Mientras que la habilidad de produccion
mas dificultosa resultaria la valoracion y actuacion responsable con el espacio geografico,
por depender de forma directa de la ensefianza de esta disciplina, al constituirse como un
resultado de la misma. Por su parte, la comprension del espacio geografico y el analisis
territorial se preveia que representarian una dificultad elevada, pero manejable por los
estudiantes a partir de la instruccion disefiada e implementada.

No obstante, la habilidad de orientacion espacial y localizacion geografica, se mostré un
tanto dificultosa para el estudiantado de este contexto, alcanzando un promedio de 2.424
puntos luego del proceso de estandarizacion. Sin embargo, la habilidad de orientacién
espacial y localizacion geografica, ain con un promedio relativamente bajo, es donde se
puede observar una mayor proporcion de estudiantes con un nivel de desempefio
constructivo.

Figura N° 51
Niveles de desempeiio en las habilidades de produccion del pensamiento geografico
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Fuente: Elaboracion propia

En ella, s6lo 18 estudiantes se mantuvieron en el nivel elemental del pensamiento
geografico, mientras que el 63% avanz6 hacia un nivel superior de desempefio, mostrando
evidencia de un desempefio aditivo (13 estudiantes, correspondientes al 27%) o
constructivo (17 estudiantes, correspondientes al 35%).

Asi mismo, luego de la intervencion didactica implementada, 20 estudiantes se

mantuvieron en el nivel elemental de la habilidad de comprension del espacio geografico,
lo que corresponde a cerca de un 44%, mientras que un 38% logrdé avanzar hacia un nivel
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aditivo (18 estudiantes) y, s6lo 9 estudiantes (19%) mostraron evidencia de movilizar una
estrategia integradora para resolver el problema planteado.

Desde el modelo tedrico sociocognitivista al cual esta tesis adscribe, la habilidad de
analisis territorial, representaba a una de las habilidades mas importantes para el
aprendizaje de la geografia, constituyéndose como la habilidad més importante del
conjunto de habilidades clasificadas en el nivel de produccion.

El andlisis territorial, resultdé ser una de las habilidades que mas progresé a la luz de la
intervencion didactica implementada, alcanzando un promedio de 4.408 puntos (DS=
1.352), aunque aun asi, resultd ser una habilidad dificil para el estudiantado, ya que solo
cinco estudiantes lograron un nivel de desempefio constructivo.

De los tres indicadores que se utilizaron para operacionalizar la habilidad de anélisis
territorial; esto es, problematizacion, entendida como la capacidad de extraer informacion
de manera selectiva de las fuentes disponibles; argumentacion, como la capacidad para
reformular los datos extraidos de las fuentes seleccionadas; y modelizacién, como la
construccion y/o utilizacion de un modelo interpretativo para resolver el problema
geografico; la mas dificultosa resulto ser la argumentacion, con un promedio estandarizado
de 2.384, versus los 2.621 puntos logrados en la problematizacién, y los 5.407 alcanzados
por los estudiantes en la modelizacion.

De este modo, se puede decir que las y los estudiantes de aulas interculturales, tienen una
capacidad reducida para extraer informacién de una gama amplia y variada de fuentes, ya
que, 28 estudiantes, utilizaron so6lo entre 1 y 2 fuentes (de las 10 fuentes disponibles en el
portafolio para resolver el problema) evidenciando con ello un nivel elemental en la
habilidad. Mientras que 17 de ellos, utilizaron entre 3 y 4 fuentes. S6lo 3 estudiantes
utilizaron més de 5 fuentes del total disponible, siendo interesante destacar que ninglin
estudiante utilizdo més de 7 fuentes para responder a la consigna del problema.

Con ello, se observan cierta predileccion por parte del estudiantado, por algunas fuentes
mas que por otras. Asi por ejemplo, algunas fuentes son escasamente consideradas por los
estudiantes, como las fuentes N° 1, N° 2, N° 4, N° 5 y N°® 7, mientras que otras, son
utilizadas por practicamente todos los estudiantes que participaron en el estudio, como la
fuente N° 10, la que fue utilizada por 43 estudiantes en la resolucion de problemas, o la
fuente N° 9, con una aparicion en 30 casos.

De este modo, s6lo un estudiante, selecciond datos provenientes de la fuente N° 5 (caso
40), situacidon que se repite con la fuente N° 7 (solo utilizada por el caso 5), mientras que la
fuente N° 1 aparece s6lo en dos respuestas (casos 5y 14) y la nimero 2, en cinco (casos 8§,
9,10, 14, 34).

Ciertamente, no todas las fuentes ofrecian caracteristicas semejantes. Una buena parte de
ellas, daba cuenta del contexto en el cual se insertaba el problema geografico y como este
se habia producido, otorgando elementos conceptuales y referenciales para su comprension
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y resolucidon, pero en un nivel inferencial. Mientras que un grupo menor de fuentes,
especialmente las fuentes documentales, trabajaban en un nivel analitico.

Con ello, se puede decir que, el estudiantado del contexto investigado, tiende a optar por el
tratamiento y uso de fuentes de tipo analitico, en tanto ellas ofrecen elementos explicitos
para resolver el problema geografico, los cuales pueden ser extraidos e integrados en la
respuesta, de manera literal, como un parafraseo o siendo reformulados sin evidenciar
mayor capacidad de juicio por parte del autor/a del texto.

De este modo, podemos hacer una asociacion entre la seleccion de las fuentes con las que
los estudiantes eligen trabajar y, las caracteristicas de estas.

Asi también, podemos decir que estos resultados, podrian tener alguna vinculacién con los
procedimientos didacticos y las practicas de aula propias de la ensefianza de la geografia, e
incluso de las ciencias sociales, en un marco mas generalizado, ya que, de acuerdo al
registro de observacion de la intervencion didactica, las fuentes que generaron mas
dificultades a los estudiantes, especificamente en su capacidad de lectura e interpretacion
fueron las fuentes estadisticas, a su vez, las menos integradas en las respuestas. Asi como
también, ofrecieron dificultades las fuentes iconograficas, ya que los estudiantes tendian a
quedarse en un nivel literal de ella, no pudiendo avanzar hacia el nivel interpretativo de la
misma. Esto resulta coincidente con los resultados en el indicador de problematizacion,
donde se evidencia que este tipo de fuentes son las menos utilizadas.

Asi entonces, las fuentes menos utilizadas fueron las fuentes estadisticas, como las fuentes
N°® 4 y N° 5, de las cuales solo dos estudiantes (caso 14 y 40) extrajeron datos para
construir su respuesta, seguidas de las fuentes cartograficas, N° 1 y N° 2, referenciadas por
siete estudiantes, y las iconograficas (N° 6 y 7). Todas estas fuentes, presentan un estatus
epistemologico inferencial, por lo que, en su utilizacion, obligan a las y los estudiantes, a
alcanzar mayores niveles de abstraccion y realizar mas y mejores reformulaciones, para
poder integrar los datos disponibles en las respuestas elaboradas.

Estos resultados, aunque imposibles de generalizar por el disefio de la investigacion, nos
dan indicios acerca, por ejemplo, del uso escaso o inapropiado, de la cartografia en las
clases de la geografia, aun cuando es una idea generalizada, la asociacion entre geografia y
mapa.

Por su parte, las fuentes utilizadas con mayor frecuencia, esto es, las fuentes N° 3, 8, 9y
10, respectivamente, corresponden en todos los casos a fuentes documentales inferenciales.
Al tiempo que la fuente N° 10, de donde 43 estudiantes, de los 45 en estudio, extraen
informacion, ain cuando es la que se presentaba en Ultimo lugar dentro del portafolio del
estudiante, es la que brindaba mas luces para responder el problema y, lo hacia de una
manera mas conocida por el estudiantado, ya que correspondia a un sintesis elaborada por
la investigadora construida bajo la perspectiva del género didactico.

144



Los resultados expuestos con anterioridad, eran previsibles desde el momento de la
intervencion didactica, por cuanto, en los tres cursos donde se implement6 la intervencion,
los estudiantes presentaron dificultades serias en la lectura directa de la fuente, lo que se
hizo mucho mas patente en el caso de las fuentes cartograficas y estadisticas.

Asi por ejemplo, se observo que, los estudiantes a pesar del ejercicio de apresto que se hizo
con las fuentes, a través del andlisis conjunto de una fuente de ejemplo, iban de lleno al
cuerpo de la fuente sin considerar sus demas componentes. Con ello, también presentaron,
dificultades para relacionar el contenido de la fuente con la simbologia. Aparentemente, los
estudiantes no lograban considerar a la simbologia del mapa como una ayuda para su
lectura e interpretacion, asi como en un nivel mds avanzado, no lograban hacer
interpretacion de datos y proyeccion de los mismos.

Segun los profesores/as a cargo de los cursos, estas dificultades se podria explicar en virtud
del escaso trabajo que desarrollan los estudiantes con fuentes de distinta naturaleza, lo que
se habria visto incrementado por tratarse de una fuente cartografica, las que practicamente
no habian sido consideradas por los profesores en el tratamiento de los contenidos durante
el afio. Desde esta perspectiva, los estudiantes no habrian estados familiarizados con las
fuentes y, mucho menos con las fuentes cartograficas que segin los hallazgos de la
investigacion en educacion geografica, presentan importantes dificultades a los estudiantes.

Como se habia previsto, el avance del estudiantado no era homogéneo, ya que, habia
estudiantes que avanzaban muy rapido, versus otros que avanzaban mas lento. En general
se pudo observar que los estudiantes que trabajaban individualmente o que discutian muy
poco, avanzaban mas rapido que aquellos que trabajan en grupo y discutian mas el
contenido de la fuente. A su vez, las y los estudiantes que tardaron mas y discutieron de
forma colectiva tanto las fuentes como las respuestas elaboradas, obtuvieron mejores
resultados.

Segun el registro de observacion de la intervencion didactica, en una sesion de 90 minutos,
la mayor parte de los estudiantes s6lo alcanz6 a leer muy superficialmente una fuente
cartografica, lo que se vio acentuado tanto por la cantidad de informacion que presentaba y
que debia ser extraida, asi como por la presentacion simbolica del mapa.

La fuente N° 2 también causo dificultades en el trabajo de los estudiantes, su naturaleza era
similar a la fuente de ejemplo, aunque por su diagramacion, deberia haber sido més facil en
la lectura e interpretacion. Sin embargo, se pudo observar, que la mayor parte de los
estudiantes leia el mapa de forma fragmentada, lo que no les permitia responder a las
preguntas asociadas a la fuente, ni extraer la informacién necesaria para responder al
problema geografico central. Aunque no estaba disefiado de ese modo, fue necesario que
que el profesor/a que estaba implementando la secuencia didactica disenada, trabajara con
cada uno de los estudiantes o de los grupos para ensenarles a leer el mapa presentado.

No obstante las dificultades que se presentaron a los estudiantes en el trabajo con fuentes
cartograficas, estos presentaron interés y entusiasmo en el desarrollo de las mismas, lo que
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no sucedié tan fuertemente en el trabajo con las fuentes documentales. Cuando los
estudiantes debieron enfrentarse a ese tipo de fuentes, alegaron que estas eran largas y
dificiles, y que no los gustaba leer.

El trabajo con las fuentes escritas fue mas lento que con las fuentes cartograficas, aunque
las preguntas y observaciones surgidas en el trabajo con ellas fue sustantivamente menor y,
evidentemente, tal como se ha visto reflejado en los anteriores resultados, la extraccion de
informacion desde estas, fue sustantivamente mas sencillo y frecuente que con las
primeras.

A partir del analisis de correlaciones, se puede decir que el analisis territorial, ademas de lo
que ya se ha mencionado (relaciones significativas con las habilidades de
conceptualizaciéon geografica (r= +0.449), geo-referenciacion (r= +0.315) y orientacion
espacial y localizacion geografica (r= +0.324)) presenta relaciones significativas, aunque
moderadas, con las habilidades de comprension del espacio geografico (r= +0.301) y de
valoraciéon del espacio geografico (= +0.404). Asi como también, evidencia una
correlacion importante con el conjunto de habilidades de PPG (r= +0.663), tal como en la
hipotesis teorica del estudio se habia establecido.

Asi también, es muy importante sefalar como parte de los resultados, que de los
indicadores de la habilidad de andlisis territorial, el que explicaria de mejor manera el
desempefio del estudiantado, seria la problematizacion (= 0.819).

A pesar de lo que podria esperarse, no se observd una relacion muy estrecha entre la
problematizacion y la argumentacion, ya que no se observo una correlacion significativa
entre ambos indicadores, lo que nos permite decir que, para el contexto investigado, el
numero de fuentes con las que opta trabajar el o la estudiante, no incide en mayor medida
en la calidad de la reformulacion que dicho estudiante hace.

Por otra parte, la comprension del espacio geografico, resultd ser una habilidad dificultosa
para las y los estudiantes de aulas interculturales. Si bien, un 55% del estudiantado de aulas
interculturales alcanzo6 un nivel de aprendizaje aditivo, un nimero no menor de estudiantes,
cercano al 40% se mantuvo en el nivel elemental y, s6lo un 5% alcanzé un nivel
constructivo. Asi mismo, se observé correlaciones estadisticamente significativas entre la
habilidad de comprension del espacio geografico y el andlisis territorial en su indicador de
argumentacion (r= +.419) y en su indicador de Jerarquizacion (r= +. 306).

La valoracion y actuacion responsable es una de las habilidades menos consideradas en la
investigacion sobre la ensefanza y el aprendizaje de la geografia. Asi también, alin cuando
se encuentra explicitada curricularmente, su presencia es irregular, fragmentada y poco
sistemdtica, brindado reducidos elementos para su desarrollo en la mayor parte del
estudiantado del pais.

Esto se condice con los resultados obtenidos en el contexto de investigacion, donde el
promedio de la habilidad de valoracion y actuacion responsable por parte del estudiantado
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fue de 2.83 puntos (luego de la estandarizacion), con una DS de 0.601. Estos datos nos dan
cuenta de la habilidad resulta bastante dificil para las y los estudiantes en aulas
interculturales y, que su comportamiento es relativamente homogéneo entre ellos.

De los 45 estudiantes que lograron responder al problema geografico planteado, 12
estudiantes se mantuvieron en el nivel de desempeno elemental de la habilidad, y 19
estudiantes avanzaron hacia el nivel aditivo, mientras que sélo 11 estudiantes se
movilizaron hacia el nivel constructivo.

A su vez, esta habilidad muestra pocas relaciones con las otras habilidades de pensamiento
geografico, no pudiéndose observar ninguna relacion estadisticamente significativa, salvo,
la relacion entre esta habilidad y el aprendizaje geografico global (= +.313).

5.4 Las relaciones entre el aprendizaje geografico y las habilidades de
expresion escrita del pensamiento geografico en aulas interculturales.

La escritura no es una habilidad especialmente trabajada en la ensefianza de la geografia.
La investigacion sobre la relevancia de la escritura en el aprendizaje geografico es mas
bien reciente y, aunque escasa, ha mostrado resultados interesantes, permitiendo vincular a
la capacidad de escritura disciplinar, con los niveles de desempefio que logran las y los
estudiantes, con respecto a su aprendizaje geografico.

La producciéon de textos escritos, fue analizada en funcidon de tres indicadores para la
habilidad: Jerarquizacion, a través de la cual se analizo el tipo de organizacion clausular
del texto; Reformulacion, segun el trabajo de incorporacion de la evidencia a nivel
clausular y textual y, por ultimo; Perspectiva, con el cual se determind el nivel de
abstraccion utilizado por el autor/a del discurso para responder al problema geografico
central planteado en la consigna.

En el contexto investigado, la expresion escrita del pensamiento geografico, resultd
relativamente compleja, con una media de 4.35 (DS = 1.296). De los tres indicadores, el
que obtuvo el promedio mas alto fue la jerarquizacion ( = 1.5; DS = .583), seguida de la
reformulacion (= 1.46; DS = .617) y, por ultimo, la perspectiva ( = 1.4; DS = .494).

Figura N° 52
Estadisticos descriptivos de la habilidad de expresion escrita del pensamiento
geografico
Indicadores Jerarquizacion Reformulacién Perspectiva
Media 1,50 1,46 1,40
Desviacion estandar ,583 ,617 ,494
Minimo 1 1 1
Maximo 3 3 2

Fuente: Elaboracién propia
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Las dificultades con la lectura y escritura de textos disciplinares, ademas de previsible, fue
tempranamente detectada en la implementacion de la intervencion didactica. Si frente a las
fuentes estadisticas y cartograficas, las y los estudiantes mostraban dificultades en su
analisis, el problema con las fuentes documentales radicaba con mucha mas fuerza en el
estimulo y agrado por la lectura en si misma.

La escritura tampoco resultdé mas sencilla, de los 71 estudiantes que participaron de la
intervencion didactica, s6lo 45 (esto es el 61%) logro desarrollar un texto escrito plausible
de ser incluido en el andlisis de los resultados.

A pesar de la dificultad en la consigna, las respuestas elaboradas por el estudiantado,
fueron por lo general extremadamente breves y sintéticas, de baja densidad léxica y alta
complejidad gramatical.

En un andlisis cuantitativo mas detallado, se pudo apreciar que la habilidad de toma de
perspectiva, correlaciona significativamente con las habilidades de: geo-referenciacion (r=
+ 0.317), orientacion espacial y localizacion geografica (r= + 0.345) y, analisis territorial
en su indicador de modelizacion (r= + 0.426). Sin embargo, la expresion escrita, mostrd
correlaciones significativas aunque moderadas con las habilidades de IIG (r= + 0.305), asi
como también, con las habilidades de PPG (r=+ 0.381).

Al nivel de habilidades, se puede decir que las tres habilidades aglutinadas en la expresion
escrita, presentan correlaciones, de moderadas a altas, y estadisticamente significativas. De
este modo, la expresion escrita del pensamiento geografico, se relaciona directamente con
la Jerarquizacion (r= +0.601) y con la perspectiva (r= +0.610), demostrando las relaciones
mas acentuadas con la reformulacion, con una correlacion de r= +0.798, todas estimadas
con p <.05.

Asi, de acuerdo a los resultados expuestos con anterioridad, pareciera ser que existe una
relacion simbiotica entre el aprendizaje de la geografia, entendido como adquisicion y
desarrollo de habilidades de pensamiento geografico y la produccion de de textos
geograficos.

5.5 Aprendizaje de la geografia y habilidades de pensamiento geografico:
Confrontando las hipétesis de progresion.

De acuerdo a los hallazgos de investigaciones previas sobre el aprendizaje geografico, se
habia trazado un hipotesis de progresion inicial, en la que el aprendizaje de la geografia,
daba cuenta de la adquisicion y desarrollo de un conjunto de habilidades de pensamiento
organizadas en grupos de habilidades con dificultades diferentes entre si. A partir de dicha
hipdtesis de progresion teodrica, se esperaba visualizar algun nivel de progresion intra-
habilidad e inter-habilidad, donde las mayores dificultades se evidenciarian en el expresion
del pensamiento geografico, por ser el conjunto de habilidades menos estimulada en
términos curriculares.
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No obstante, a partir de los hallazgos de la investigacion (y a diferencia de lo previsto) se
encontraron dificultades heterogéneas, que no permiten aglutinar a las habilidades
especificas en habilidades mayores, salvo en el caso de las habilidades de IIG.

Asi, desde el anélisis correlacional realizado, es posible esbozar ciertas relaciones entre las
habilidades que permitirian dar cuenta de los niveles de dificultades que estas adquieren,
permitiendo con ello, definir componentes estructurantes del aprendizaje de la geografia en
contextos de interculturalidad.

Tal como se puede apreciar en la figura N° 53, pareciera ser que, en un primer nivel, se
encontrarian las habilidades de IIG, vale decir la geo-referenciacion y la conceptualizacion
geografica, que aun cuando son relativamente dificultosas para el estudiantado de aulas
interculturales, son fundamentales en tanto se relacionan con la adquisicion y desarrollo de
todas las habilidades de pensamiento geografico.

En este sentido, pareciera ser especialmente relevante, la habilidad de conceptualizacion
geografica, ya que muestra correlaciones de moderadas a altas con las demds habilidades
de pensamiento geografico, especialmente con las habilidades de andlisis territorial y de
expresion geografica.

A su vez, la habilidad de andlisis territorial, se constituiria en la base de la adquisicion y
desarrollo de habilidades como la comprension, la valoracion y la expresion del
pensamiento geografico, todas con las cuales correlaciona significativamente.

Por ultimo, la habilidad de expresion escrita pareciera ser la mas dificil de adquirir y
desarrollar como parte del aprendizaje de la geografia. No obstante, los datos levantados en
esta investigacion, no permiten conjeturar si estas dificultades radican en la habilidad de
produccion textual en si misma, o si estd incidida por las estrategias de ensefnanza de la
geografia en las escuelas y aulas aqui investigadas.

Figura N° 53
Relaciones entre habilidades del pensamiento geografico

Orientacion espacial
S 0.293¢ 'y Localizacion Geografica (3)
Georeferenciacion ™ — = :
Andlisis 70419 Comprension del Espacio
territortal | =™ Geografico (1)
Conceptualizacion / ‘ ,
geografica Vo *h Valoracion y actuacion
Escritura 0216 ™ responsable con el Espacio
0.299* Geografico (2)

Fuente: Elaboracion propia.
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Asi, de acuerdo a lo anterior, se esbozd un esquema organizador del aprendizaje de la
geografia, estructurado por habilidades, en el cual, se encuentran en la base, las habilidades
de IIG, a partir de las cuales se podrian producir todas las otras habilidades indagadas en
esta investigacion.

A partir de ellas, las habilidades de analisis territorial, se constituirian como habilidades
productivas del aprendizaje geografico, para luego, este ser expresado en el despliegue de
las habilidades de comprension del espacio geografico y, la valoracion y actuacion
responsable con el mismo. Todo lo cual quedaria de manifiesto a través de la produccion de
textos escritos (figura N° 54)

Figura N° 54
Modelo de progresion del aprendizaje de la geografia: cadena evolutiva de las
habilidades de pensamiento geografico

Vilorizacion espacial

Fuente: Elaboracion propia

En este modelo, se considera que aunque la geo-referenciacion y la conceptualizacion
geografica tienen niveles de dificultad distintos, ambas habilidades se constituyen como
componentes indispensables del aprendizaje de la geografia, en tanto, las geo-referencias
permiten dotar de espacialidad al pensamiento, mientras que los conceptos, permiten
otorgarle calidad cientifico-disciplinar, y con ello abstraccion, permitiendo la movilizacion
de un modelo geografico para resolver problemas espaciales y sociales.
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Con ello, ambas habilidades, se entrelazarian a través de las habilidades de analisis
territorial, para ir conformando otras habilidades mas complejas; como: la orientacion
espacial y la localizacion geografica, la comprension del espacio geografico y, la
valoracién y actuacidon responsable con el espacio geografico; cada una de las cuales
evidenciaria distintos niveles de progresion.

Estos distintos niveles de progresion, se explicarian en conformidad a la opcidon que tienen
los aprendices, de movilizar distintas estrategias cognitivas, segun la funcionalidad que el
estudiante quiera otorgarle a la produccioén de pensamiento.

De alli, la relevancia tan marcada del problema geografico que detona su produccién y
evolucion, ya que en funcion de dicha resolucion, el o la estudiante, elegird las
caracteristicas que asignara al registro de solucion del problema, especialmente, en el caso
de que este sea escrito.

Asi entonces, podemos avanzar, hacia la propuesta de un modelo de ensefianza basado en
la resolucion de problemas geograficos, en el cual se le otorga relevancia al uso de geo-
referencias, intencionando su uso explicito y adecuado, segun las caracteristicas
contextuales del problema; al tiempo que se proporcionan y estimula el uso de conceptos
geograficos, estructurantes de teorias y modelos interpretativos.

Con ello, desde estas hebras basicas del tejido cognitivo geografico, se debera promover el
uso de estrategias de alto nivel, para cada una de las habilidades productivas del
pensamiento propias de la geografia, siendo indispensables en este sentido, la
incorporacion de la multidimensionalidad del espacio geografico; el uso de fuentes de
informacion geografica abundante, pertinente y recurrente -tanto primarias como
secundarias- y, en registros multimodales; asi como también, la valoracion de las
interacciones entre los seres humanos y el entorno, visibilizando la agentividad del espacio
geografico en los procesos sociales.

Con ello, las propuestas de ensefianza de la geografia escolar en contextos de aulas
interculturales, deberan prestar especial atencion a la produccion de textos, especialmente
en un registro escrito, como mecanismo permanente de alfabetizacion geografica.

En este sentido y, aunque no se desprende directamente de los resultados de esta
investigacion, es posible conjeturar la importancia de la calidad del discurso que las
profesoras y los profesores de historia y ciencias sociales construyen en las clases de
geografia, ya que es probable que este tipo de textos, también tenga impacto en el
desarrollo del pensamiento geografico del estudiantado, al modelar ciertas estrategias con
mayor fuerza que otras.

Este modelo de ensefianza propuesto, se puede analizar en la figura N° 55.
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Figura N° 55
Propuesta de modelo de enseiianza de la geografia en aulas interculturales

Habilidades de Habilidades de

Produccion Expresion
Problemas
Geograficos
Georreferencia Conceptos
Geogrdficos

Habilidades de
Integracion

Fuente: Elaboracion propia
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Capitulo 6. Describiendo las caracteristicas lingiiisticas del aprendizaje geografico en
aulas interculturales.

En este capitulo se exponen las caracteristicas lingiiisticas que evidenci6 el aprendizaje
geografico en las aulas interculturales en estudio, de acuerdo al andlisis realizado desde los
aportes de la LSF.

En primer lugar, se detalla como las y los estudiantes de aulas interculturales, incorporan la
informacion geoespacial en los textos que producen, visibilizando tanto las estrategias de
introduccion de geo-referencias, como las estrategias para la incorporacion de conceptos
técnicos por las que optan, analizando coémo estas estrategias se relacionan con el
aprendizaje geografico que alcanzan.

Seguidamente, se detalla el comportamiento lingiliistico de la habilidad de analisis
territorial, en tanto se analiza la incorporacion de la evidencia y la construccion de pruebas
a través de la produccion de textos geografico. Al tiempo, que se da cuenta de como estos
procesos se relacionan con las habilidades de comprension y de valoracion del espacio
geografico por parte del estudiantado de aulas interculturales y su progresion.

Por ultimo, se avanza en la descripcion tipologica que adquiere el género geografico en un
ambito escolar particular, como el que aqui se ha estudiado.

6.1 LA IIG en el discurso geografico como evidencia del aprendizaje en aulas
interculturales.

Como se ha visto en el capitulo anterior, las habilidades de IIG, tanto en la geo-
referenciacion como en la conceptualizacion geografica, resultan fundamentales para el
aprendizaje de la geografia, ya que permiten la adquisicion y desarrollo de otro tipo de
habilidades mas complejas, como el analisis territorial, la comprension, o la valoracion del
espacio geografico.

A su vez, tanto la geo-referenciacion como la conceptualizacion, se despliegan en el texto
geografico, brindando evidencia de las opciones discursivas que toman las y los estudiantes
de aulas interculturales para demostrar su aprendizaje. Estas opciones discursivas, tienen
un caracter estratégico, en tanto representan una finalidad demostrativa, a partir de la cual,
podemos reconstruir el nivel de aprendizaje alcanzado por las y los estudiantes.

a) Estrategias de geo-referenciacion.
A través del andlisis lingiiistico realizado a las respuestas de las y los estudiantes al
problema central de la intervencion didactica, se pudo observar tres tipos de estrategias de

georeferenciacion, las que a su vez, se condicen con distintos niveles de aprendizaje
geografico.
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Un grupo de estudiantes, utiliz6 una estrategia de georeferenciacion indexical para
contextualizar la respuesta al problema geografico planteado.

En términos cualitativos, las y los estudiantes que utilizan este tipo de estrategia, no logran
encuadrar espacio temporalmente el problema a resolver, o bien, para contextualizar el
problema geografico que enfrentan, utilizan categorias de posicion relativas a su propio
cuerpo o a su capacidad de observacion. Esto se puede expresar en el nulo uso de marcas
territoriales explicitas, o en su manifestacion como expresiones indexicales (imposibles de
reconocer sin tener acceso al contexto o la situacion material), aumentando con ello, la
dependencia contextual de la resolucion del problema.

Tal como se puede observar en la figura N° 56, las y los estudiantes que optan por esta
estrategia, utilizan expresiones indexicalizadas (imposibles de localizar) de espacio (en
negrita); tales como: territorios, pais, lugar, hogar, alli, entorno, entre otros. Y de tiempo
(subrayado); nuevos, origen, al comienzo de la guerra, etc.

Estos recursos lingiiisticos, permiten dar forma a una limitada recontextualizacion, la que
es construida, esencialmente, a través de una estrategia de contraposicion entre un tiempo
(antes y ahora), un espacio (de origen y llegada) o una identidad (su pais, su patria y otros
paises).

Con ello, a través de esta estrategia, la objetivacion del espacio geografico, se realiza en
funcion del uso de categorias de analisis espacial tradicionalmente vinculadas a la
perspectiva politico administrativa del mismo, donde conceptos como pais o patria suelen
ser de uso frecuente.

Caso 47

“Los desplazados no quisieron volver por ya acostumbrarse a sus nuevos territorios al hacer su vida, tener
familia y no querer un cambio brusco de nuevo, por ver a su pais de origen destrozado y haber vivido la
expulsion forma un trauma y que nadie quiere volver por el miedo a repetirlo”.

Caso 22
“Por temor a lo ocurrido. La gente ya no queria volver a vivir lo mismo, por ende decidieron quedarse y
hacer una nueva vida en los lugares a los cuales se fueron.

Caso 4
“Las personas no querian regresar a su paises_de origen ya que estos_habian quedado totalmente devastados

tras la guerra, a diferencia de sus nuevos paises de acogida donde ya se habian estabilizados, tanto social
como econdémicamente, ya habian comenzado una nueva vida mucho mas tranquila, acogedora y grata”.

Caso 12

“Porque a los lugares que migraron se sintieron muy a gusto, ya que no los discriminaban, se sentian como
en casa, libres, alli formaron sus propios hogares, llenos de paz, debido a esto no quisieron volver ya que al
volver a su lugar de origen tenian que rehacer todo nuevamente”.
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Caso 32

“Las personas migrantes que no quisieron volver fue porque no se sentian seguros ni acogidos en su pais
dada la reaccion al comienzo de la guerra dejandolos a su propia suerte sin nacionalidad, apatridas y ademas
exiliados. Luego dada la persecucion que se produjo de ciertos grupos étnicos, no se sentian seguros en
ninguin lugar pero el pais que los_recibid les volvido a dar un pais_en que confiar, trabajo, un techo,
oportunidades. Como se puede ver en las fuentes el flujo de personas antes de la segunda guerra mundial
fue altisimo”.

Caso 41

“Porque las personas encuentran apoyo economico del gobierno en el pais que se encuentran, forman su
familia en ese pais se acostumbran a ese entorno y lo hacen su propia_patria, no querian volver a un lugar
destruido por la guerra y bajo malos tratos”.

Caso 42

“Las consecuencias de la guerra fueron nefastas, los dafios territoriales, los problemas econdémicos, entre los
que destacan de mayor manera los alimenticios, de vivienda y vestimenta, fueron hechos que marcaron a
toda una poblacion.

Al realizarse la inmigracion total muchas personas se vieron obligadas a abandonas su pais de origen
teniendo que dejar a tras su vida, sus recuerdos.

Ademas, se ubico a algunos desplazados o expulsados en paises de acogida, supongo que fue dificil para
ellos el proceso de adaptacion, un nuevo pais, una nueva cultura, una nueva vida.

Sin embargo, en el momento en que podian ser repatriados se produjo un gran problema, ya no querian
volver a su pais de origen, preferian cualquier parte del mundo antes que este, pero que produciria este
cambio en esas personas que se habian visto en la obligacion de dejar su patria, su pais.

Definitivamente fue su nueva vida, con buena economia, con una familia ya realizada, pero la mayor razén
fue el haber obtenido libertad y una vida en paz”.

Caso 26
“Porque después de ser obligados a abandonar su pais estas rehicieron sus vidas en otros paises_en los
cuales encontraron trabajo, paz, poder formar familia y no ser discriminados por la poblacion”.

Caso 1
no querian volver porque sentian miedo a volver a pasar lo mismo. Su pais estaba totalmente destrozado y
estaban en la miseria.

Caso 15

“Una de las consecuencias de ambas guerras mundiales fueron la migracion, consecuencias territoriales y
perdidas humanas.Personas que migraron de un pais no quisiecron volver ya que sus paises quedaron
devastados por los bombardeos”.

Caso 44

“Todo esto finaliza, teniendo consecuencias extremas muchas personas volvieron a reconstruir su hogar por
lo cual fue destruido por la misma guerra muchos de ellos no se volvieron a saber nada, restos o
simplemente huyeron a otros paises.

Muchos de los que se fueron no quisieron volver a su hogar porque su lugar de origen estaba totalmente
destruido y que tendrian la imagen de un lindo recuerdo como para volver alli.

Y también para que volver si ya tienen una buena situacion en el pais en el cual llegaron no tendria sentido
volver y recordar aquel episodio macabro”.

Fuente: Portafolio del estudiante

Cuando las o los estudiantes movilizan este tipo de estrategia, recurren a referencias
exofdricas (ciudades, paisajes, después de esta guerra, campos de concentracion, paises,
paises en guerra) para estructurar y cohesionar su aprendizaje geografico, siendo
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practicamente imposible delimitar la calidad de su contenido, si no se puede recurrir a la
situacion material en la que el problema esta siendo resuelto, especialmente en lo que se
refiere a la consigna a la que se debe responder, asi como a los materiales educativos
(fuentes contenidas en el cuadernillo) con los que se cuenta para ello.

Asi por ejemplo, podemos observar el caso N° 2. En este texto, el/la estudiante, construye
mas de 10 clausulas simples, en las cuales utiliza 6 expresiones indexicales que se
constituyen como referencias exoforicas (en negrita) y solo dos referencias al campo
disciplinar (en mayuscula) (NAZIS, TOTALITARISMO) las cuales resultan
completamente insuficientes para ayudar a la audiencia a descodificar el mensaje.

Caso 2

“No querian volver, ya que murié Mucha gente,

Las ciudades ya no eran las mismas, el paisaje cambio totalmente después de esta guerra. Escapando de
los NAZIS.

No sabian si quedaban o no. Tenian miedo de que esto no acabara y siguiera muriendo gente.

Se concentraron en campos de concentracion, mucha destruccion en los paises.

No querian volver porque sentian miedo a que vuelva el TOTALITARISMO. Ademas de que en los paises
en guerra, quedaron en la miseria absoluta”

Fuente: Portafolio del estudiante

Esta estrategia, en la que se combinan, el uso excesivo de referencias exoforicas y el uso
indiscriminado de expresiones indexicales, aumenta la dependencia contextual del
aprendizaje geografico, vale decir, es de uso exclusivo del contexto en el cual se ha dado,
por lo que que se limita sustantivamente su transferencia y aplicabilidad a la resolucion de
otro problema de similares caracteristicas.

Con lo anterior, resulta interesante destacar que, al no utilizar marcas territoriales ni
temporales para organizar al texto (y el aprendizaje), este es organizado a través del estado
emocional-mental de quienes participan de la accion (los que migran no quieren volver), el
cual se expresa en una actitud de afecto (sienten o tienen miedo, no se sienten seguros,
encontraron paz, se acostumbraron) o de apreciacion (las ciudades estaban destruidas, el
paisaje cambid totalmente, quedaron en la miseria, etc.) por parte del autor/a.

Otro grupo de estudiantes en aulas interculturales, optdé por una estrategia de
georeferenciacion lexicalizada, entre los cuales, incluso se pudo observar una estrategia
de georeferenciacion lexical con subordinacion.

La estrategia de georeferenciacion lexicalizada, se caracteriza por la movilizacion de lo que
Merrenne-Shoumaker (1999) ha denominado repertorios espaciales, vale decir, hitos o
marcas espaciales reconocidos por una comunidad cultural, asi como por el uso de marcas
temporales de caracter cronoldgico.
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Como se puede observar en la figura N° 58, en este nivel no desaparecen las expresiones
indexicales (en negrita), por ejemplo: su hogar, territorios inutilizados, su pais de
origen, al lugar que migraron, etc., sino que mas bien, estds complementan a una o varias
expresiones lexicales (en negrita + subrayado) por ejemplo: Europa, América Latina,
Brasil, Chile, Argentina, etc., las cuales brindan la estructura al pensamiento y al texto
construido, utilizando las expresiones indexicalizadas para construir clausulas incrustadas,
generando con ello, un texto mas complejo gramaticalmente y, por lo tanto, mas acorde a
los textos disciplinares que elabora la comunidad académica de la geografia.

Asimismo, las marcas territoriales utilizadas, suelen ser bastante gruesas y de escala
continental (Europa, América Latina, Sudamérica) y, en menor medida, de escala
nacional (Brasil, Chile, Argentina, etc.), siendo importante destacar, que en todos los
casos analizados, las referencias geoespaciales mencionadas, por las y los estudiantes,
provienen de las fuentes utilizadas, apareciendo con mayor frecuencia, aquellas que a su
vez, aparecen mas regularmente en las fuentes de informacidon proporcionadas para la
resolucion del problema.

Caso 13

“La 2 Guerra Mundial, dejé familias sin hogar, muchas muertes y territorios inutilizados en esta
participaban la triple alianza (Alemania, Italia, y Austria-Hungria) v/s la triple entente (Francia, Rusia, e
Inglaterra), empezando la migracion, encontrando mejores oportunidades de trabajo estable, cuando Europa
se estabilizo empezd la reconstruccion pero la gente ya no queria volver porque tenian una mejor vida”.

Caso 33

“Bueno ellos estaban con el deber de escapar del peligro que podia pasar en su pais, producto de la Segunda
Guerra. Me imagino que uno de esos paises fue Brasil, donde tuvieron que comenzar una vida nueva,
compartir con personas que no te reciban muy bien, también esta el motivo de buscar trabajo para
sobrellevar con mejor estadia en el pais.

Pero suele pasar que los europeos que tuvieron la opcion de cuando termino la guerra, pudieran
volver a sus hogares. Los que no quisieran volver, creo que sus motivos eran que ya lograron adaptarse ya
sea familiar o econdmicamente, pero no olvidando un lazo de recuerdos que puede generar la necesidad de
volver, pero aun asi no vuelven”.

Caso 43

“Cuando _empez6 la Segunda Guerra Mundial, todas las personas que vivian en los paises que estaban
involucrados, tenian un gran temor que los mataran. Mucho tuvieron esa realidad y otros fueron obligados a
ser desplazados, pero lo malo que tenian que dejar a todos sus seres queridos_en el pais en que vivian. A
estos los desplazaron a diferentes partes del mundo, pero la mayoria a Brasil y Chile . Al finalizar la
guerra, muchos no quisieron volver por el simple temor que tenian, pero lo mas importante, que mucho
hicieron familias, se casaron, encontraron un trabajo mucho mejor economicamente, pero lo esencial es que
encontraron un nuevo habitat, para volver a empezar en paz y de forma libre”.

Fuente: Portafolio del estudiante

Este tipo de estrategia, da cuenta de un aprendizaje geografico de mejor calidad, ya que
otorga independencia contextual, tanto al texto producido, como al pensamiento geografico
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construido, aumentando las posibilidades de transferencia y aplicacion de las habilidades
de pensamiento geografico, a otros contextos o problemas a resolver.

Por ultimo, se observa un grupo de estudiantes que movilizan un amplio numero de
referencias geoespaciales, donde predominan los repertorios espaciales de multiples
escalas (continental, nacional, local), en asociacion al uso de marcas de temporalidad de
diversa tipologia.

Cuando el estudiantado opta por la estrategia de georeferenciacion lexicalizada con
subordinacion, las marcas territoriales que encuadran al texto y organizan al pensamiento
geografico, adquieren la forma de expresiones lexicalizadas, que a su vez, permiten
subordinar a expresiones indexicales, las cuales son utilizadas de modo pertinente y
subordinado a la expresion lexical, apareciendo como recursos lingiiisticos de expresion
endoforica, tanto anaforicas como cataféricas, por lo que la indexicalidad en este nivel, es
mas bien una figura retdrica y gramatical, que de pensamiento geografico, a diferencia de
lo que ocurre con la georeferenciacion indexical, donde es el pensamiento geografico el
que esta estructurado a través de dicho tipo de marcas indexicales.

En este tipo de respuestas, son frecuentes los repertorios espaciales de escala continental
(como Europa o América Latina) y de escala nacional (Chile, Argentina, Brasil),
complementados con algunos repertorios de nivel local (Rio de Janeiro, Salzburgo, etc.)
y en muy menor medida, con expresiones indexicales de tiempo o lugar (alli, sus paises,

despugés, etc.).

A su vez, la organizacion temporal estd dada en un sentido cronoldgico, que permite relatar
los sucesos y, con ello, construir una respuesta plausible al problema geografico planteado.

Caso 3

“Europa, en 1945 se vio muy afectada y estaba ocupada por el ejercito rojo.

Los europeos deciden abandonar sus territorios mediante la 2* guerra Mundial, ya que, los territorios
afectados, habian muchas destrucciones, y se encontraban en malas condiciones.

Migran a América Latina, especificamente a Argentina, Brasil y Chile, donde adoptan una nueva forma de
vida, acostumbrandose a su cultura.

Una vez finalizada la guerra no deciden volver a Europa, porque ya se sentian estables habian encontrado su
hogar y la estabilidad en esos paises.

Caso 8

“Europa, esta muy afectada & ocupada por el ejercito rojo de la UNRRA, abandona su territorio mediante
la segunda guerra mundial ya que los territorios fueron afectados y destruidos.

Los paises que migran & fueron destruidos fueron: Chile, Brasil y Argentina donde adoptan una nueva
forma de vida.

En 1945 finaliza la II G. Mundial & los europeos sentiran mas estabilidad”.
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Caso 9

“Europa abandona el territorio, emigrando hacia América Latina, especificamente, Argentina, Brasil,
Chile; aumentando su poblacion y adoptando nuevas formas de vida. Europa est4 afectada & ocupada por el
Ejército Rojo, & en 1943 surge la UNRRA teniendo falta de preparacion. En 1948 se reconstruye Salzburgo,
algunos vuelven al territorio & otros habitan América Latina”.

Caso 23

“Cuando termino la segunda guerra mundial muchos fueron desplazados y los paises de Europa quedaron
devastados, hubo mucha destruccion y hubieron perdidas econdmicas entre otras. Esto provoco que las
personas emigraron a paises de Latinoamérica, como Chile, Argentina, Brasil, Repiiblica Dominicana,
etc. En busca de una nueva forma de vida y poder encontrar en otros paises lo que en verdad querian para
sus vidas, una de las personas que se desplazaron relata que se dio cuenta que en Sudamérica no existia ni
el racismo ni la discriminacion.

Muchas personas obtuvieron un trabajo y pudieron crear una familia y esa fue una de las razones mas fuertes
por las que no volvieron a sus paises de origen”.

Caso 34

“En 1945 hubo un gran nimero de migraciones en Europa. Alemanes de Checoslovaquia, Hungria,
Rumania, Yugoslavia, Austria, Polonia, vuelven a Alemania. Junto con la URSS, con algunas colonias de
esta, se desplazan a Polonia, ese es el principio de las migraciones en Europa.

Las personas que habian abandonado sus paises u hogares, en temor a la guerra y/o devastacion que trae
consigo esta, se encontraban totalmente unos apatriados.

Una gran cantidad de emigrantes europeos llega a America, arrancando de la guerra, estos se venian a
Brasil, Argentina o Chile, debido por parte a las politicas migratorias que estos paises tenian. La mayor
cantidad de emigrantes que llego a America fueron provenientes de Alemania, Polonia y Rumania, debido
a que estos paises fueron unos de los mas afectados por la guerra.

Luego de la guerra se crea una organizacion llamada UNRRA que velara por el repatriamiento de las
personas que habian sido desplazadas, pero esta organizacion tuvo un problema que la gente no queria volver
a sus paises. La gente no queria volver debido a que no queria ser nuevamente parte de una guerra y por el
acogimiento y los vinculos afectuosos que crearon con sus nuevos paises.

Fuente: Portafolio del estudiante

Los hallazgos hasta aqui expuesto se sintetizan en la figura N° 60.

Figura N° 60
Estrategias de georeferenciacion utilizadas por el estudiantado de aulas
interculturales

Elemental Georeferenciacion Utiliza referencias geoespaciales indexicales para contextualizar
indexical espacialmente la resolucion de problemas geograficos

Aditivo Georeferenciacion Utiliza referencias geoespaciales lexicales para contextualizar
lexical espacialmente la resolucion de problemas geograficos

Constructivo Georeferenciacion Utiliza referencias geoespaciales lexicales para contextualizar
lexical con | espacialmente la resolucion de problemas geograficos, apareciendo
subordinacion las referencias indexicales como figuras retoricas.

Fuente: Elaboracion propia
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b) Estrategias de conceptualizacion geografica.

Al analizar cualitativamente los textos geograficos elaborados por las y los estudiantes en
aulas interculturales, se pudo observar que el trabajo con los conceptos técnicos propios de
la geografia fue un tanto mas dificultoso para el estudiantado.

Asi, el promedio de palabras utilizadas por texto asciende a 72, con un maximo de 198
palabras (caso 34) y un minimo de 18 (caso 6). A su vez, los textos se caracterizan por
presentar una baja densidad léxica, habiendo 13 casos (casos: 2, 4, 11, 16, 17, 18, 22, 26,
28, 33, 35, 41, 46, 47) donde en el texto se incluyen tres o menos conceptos propios de la
geografia, y donde incluso en 6 casos (casos: 1, 6, 12, 21, 27 y 44) no se percibe ningin
concepto técnico. Solo en dos casos (casos 34 y 40), los estudiantes utilizan mas de 10
conceptos técnicos para estructurar su discurso (18 y 11, respectivamente), mientras que la
mayor parte de los participantes de la intervencion, optd por una inclusioén de entre 9 y 10
conceptos disciplinares. Todos ellos en un contexto de alta complejidad gramatical dada
por un numero elevado de clausulas simples y paratacticas y, un muy reducido numero de
clausulas proyectadas o hipotacticas.

De este modo, se puede visualizar, un grupo importante de estudiantes que opta por utilizar
escasamente (por no decir ningin) a los conceptos geograficos (en cursiva). Mientras que
otro grupo, utiliza una estrategia de vulgarizacion conceptual, en la que la resolucion al
problema planteado se elabora utilizando conceptos coloquiales, o bien, conceptos técnicos
vulgarizados, vale decir, aun cuando utilizan el rétulo de un concepto técnico, su uso se
basa en una interpretacion coloquial del mismo.

Caso 6
“No querian volver porque estaba todo destruido. Miseria, pobreza [C1; COLOQUIAL] y tenian miedo a
que pasara lo mismo”.

Caso 28

“Las personas no querian volver a Europa porque ya habian hecho una vida social, sus nuevas tierras,
ademas crearon familias, etc.

En los paises europeos habia una gran crisis economica [Cl; COLOQUIAL] y las ciudades [C2;
COLOQUIAL] basicamente estaban devastadas por eso no querian volver.

Ademas tenian un buen estatus por ser emigrante [C3; EXPERIENCIA ESCOLAR] europeo”.

Caso 38

“Mediante la Segunda Guerra Mundial hubo mucha MIGRACION, [C1; EXPERIENCIA ESCOLAR] gente
que estuvieron obligadas a salir de sus paces y mediante el tiempo que duro la guerra, las personas que
migraron encontraron que en America Latina era un gran lugar donde habitar [C2; COLOQUIAL] formaron
sus familias, obtuvieron trabajo [C3; COLOQUIAL] y algunas mejor vida que la que tenian en su propio
pais, al finalizar la guerra tenian la opcioén de volver a sus paces y la rechazaron porque ya tenian una vida
buena y un lugar donde vivir”.

Fuente: Portafolio del estudiante
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Pocos estudiantes plantearon una estrategia de tecnicalizacion conceptual, o tuvieron la
capacidad de utilizar conceptos técnicos, propios de la geografia, para resolver el problema
en cuestion. Sin embargo, las y los estudiantes que desplegaron esta estrategia, mostraron
un mejor aprendizaje de la geografia, tanto en términos cuantitativos como cualitativos. De
este modo, tal como sefiala Gerber (2003), el aprendizaje por conceptos es una forma de
conocimiento, necesaria para potenciar el razonamiento ya que los conceptos son utilizados
como herramientas para evaluar y dar coherencia a los hechos y los datos.

Un caso interesante en este sentido, lo constituye el caso 34, en el cual se puede observar
una alta densidad léxica, con una presencia de 18 conceptos técnicos, de los cuales 9
corresponden a metdforas gramaticales (en mayuscula y cursiva) y, en el que, se puede
reconocer un niamero importante de clausulas hipotacticas. Asi como también, el caso N°
45.

Caso 34

“En 1945 hubo un gran nimero de MIGRACIONES [C1; EXPERIENCIA ESCOLAR] en Europa. Alemanes
de Checoslovaquia, Hungria, Rumania, Yugoslavia, Austria, Polonia, vuelven a Alemania. Junto con la
URSS, con algunas colonias [C2; EXPERIENCIA ESCOLAR] de esta, se desplazan [C3; EXPERIENCIA
ESCOLAR] a Polonia, ese es el principio de las MIGRACIONES en Europa.

Las personas que habian abandonado sus paises u hogares, en temor a la guerra y/o DEVASTACION [C4;
EXPERIENCIA ESCOLAR] que trae consigo esta, se encontraban totalmente unos apatriados.[C5;
EXPERIENCIA ESCOLAR]

Una gran cantidad de emigrantes europeos [C6; EXPERIENCIA ESCOLAR] llega a America arrancando
de la guerra, estos se venian a Brasil, Argentina o Chile, debido por parte a las politicas migratorias [C7,
EXPERIENCIA ESCOLAR] que estos paises tenian. La mayor cantidad de emigrantes que llego a America
fueron provenientes [C8] de Alemania, Polonia y Rumania, debido a que estos paises fueron unos de los mas
afectados por la guerra.

Luego de la guerra se crea una ORGANIZA CION [C9; EXPERIENCIA ESCOLAR] llamada UNRRA [C10;
EXPERIENCIA ESCOLAR] que velara por el repatriamiento [C11; EXPERIENCIA ESCOLAR] de las
personas que habian sido desplazadas [C12; EXPERIENCIA ESCOLAR], pero esta ORGANIZACION tuvo
un problema que la gente no queria volver a sus paises.

La gente no queria volver debido a que no queria ser nuevamente parte de una guerra y por el acogimiento y
los vinculos afectuosos que crearon con sus nuevos paises”.

Caso 45

“Al finalizar la 2 Guerra Mundial el mundo se centro en la profunda crisis [C1; EXPERIENCIA ESCOLAR]
que vivia Europa, la DESTRUCCION que esta ocasiond y las nuevas limitaciones territoriales [C2;
EXPERIENCIA ESCOLAR]

Existia un clima de desconfianza y se comenzd a reescribir la historia con una gran ola de emigrantes [C3;
EXPERIENCIA ESCOLAR] desde Europa hacia Latinoamérica principalmente.

Los emigrantes [C4; EXPERIENCIA ESCOLAR] iban en busca de una estabilidad economica [CS5;
COLOQUIAL] y por supuesto, tranquilidad personal.

Se cred la UNRRA [C6; EXPERIENCIA ESCOLAR] quien buscaba el reforno de los desplazados, [CT;
EXPERIENCIA ESCOLAR] pero estos no quisieron volver porque en la América encontraron paz y buena
situacion socioeconomica.[C8; COLOQUIAL] Siempre quisieron retornar [C4; COLOQUIAL] pero no
tendrian lo que lograron en América Latina”.

Fuente: Portafolio del estudiante
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Segiin Moyano (2010), en el discurso cientifico, del que la geografia es parte, las
vinculaciones ponen de relieve el rol del texto en la organizacion y construccion de
conocimiento, en tanto que permiten la construccion de la evidencia y la presentacion de
pruebas para sostener una afirmacion, lo que se realiza tipicamente a través de verbos
como “mostrar” o “indicar” (Halliday, 1994). Sin embargo, esto no ha sido observado en el
estudiantado que ha sido parte de la investigacion, esto probablemente, porque el discurso
no ha alcanzado los niveles apropiados para ello, tal como se puede observar en el bajo
numero de clausulas proyectadas en los textos.

En este sentido, nuestros resultados coinciden con los resultados de Marhs, Golledge y
Battersby (2007), asi como también, con los hallazgos de Jones, Williams y Fleuriot (2007)
por cuanto en esta investigacion doctoral ha quedado en evidencia que cuando los
conceptos geograficos que manejan los estudiantes son escasos o pobres, estos no logran
desarrollar un adecuado nivel de pensamiento y, por lo tanto, disminuye sustantivamente la
calidad de su aprendizaje. Esto implica, por cierto que, si el estudiantado no cuenta con el
nivel conceptual elemental, se reduciran ampliamente sus posibilidades para resolver
problemas de caricter geoespacial, ya que estos involucran estrategias de procesamiento
analitico, tanto verbal como espacial (Lee y Bednarz, 2011; Just y Carpenter, 1985).

A diferencia de lo que sucede con el discurso geografico disciplinar, el uso de metaforas
lexicales o gramaticales tampoco fue abundante. En el caso de las metaforas 1éxicas, las
mas comunmente utilizadas fueron la sinecdoque y la metonimia:

“Europa en 1945 se [vio] muy afectada y [estaba] QCUPADA por el EJERCITO ROJO. Los
europeos [deciden abandonar] sus territorios...” (Caso 3)

“..En 1945 [finaliza] la II G. Mundial & los europeos [sentiran] mas estabilidad” (Caso 7)

“... cuando Europa se [estabilizo] [empez6] la RECONSTRUCCION...” (Caso 13)

“...También_como [tenian] su imagen de Europa destruida econémicamente, socialmente,
[tenian] el temor de que si [regresaban] la [encontrarian] igual...” (Caso 35)

“... porque en los paises de Latinoamérica no [existia] la misma IDEOLOGIA de Europa,
que una RAZA [fuera] la perfecta™.

Y so6lo en un caso (45) se pudo observar otras figuras retoricas como la metafora:

“...[Existia] un CLIMA DE DESCONFIANZA y se [comenzd] a [reescribir] la HISTORIA, con una gran
OLA DE EMIGRANTES, desde Europa hacia Latinoamérica principalmente....”

En el caso de las metaforas gramaticales (En maytscula+tnegrita), componente
fundamental para el proceso de abstraccion y toma de perspectiva del pensamiento
disciplinar, su utilizacion fue extremadamente reducida, observando su aparicion solo en el
50% de los casos, en los cuales se integra, en su mayoria una o dos metaforas en cada
texto, lo que es un niumero extremadamente reducido si se considera la gran cantidad de
clausulas simples con las que cada uno de estos contaba.
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Entre las metaforas gramaticales [en negrita y mayuscula] que se pudieron observar, se
pueden mencionar la nominalizacidon por conjuncién, como se evidencia en el caso N° 2.

“|[ESCAPANDO] de los NAZIS”. (caso 2)

“ [Tenian] miedo de que esto no [acabara] y [siguiera MURIENDO] gente”. (Caso 2)

Sin embargo, las metaforas gramaticales mdas frecuentes fueron la nominalizacién de
proceso [en negrita y mayuscula], como en los casos: 2, 5, 14, 15, 16, 18, 20, 22, 25, 32,

34, 35, 38,42, 45, 46, 47.

2 Se [concentraron] en CAMPOS DE CONCENTRACION Voz )
pasivatNOMINALIZACIO
N DE PROCESO
Mucha DESTRUCCION en los paises NOMINALIZACION  DE
PROCESO
5 sus origenes [tenian] FALTA DE PREOCUPACION para| NOMINALIZACION DE
[derivar] y [refugiar] PROCESO
14 Una vez finalizada la} 2GM Europa se [volcaron] a sus tareas de | NOMINALIZACION  DE
RECONSTRUCCION de sus hogares PROCESO
15 Una de las consecuencias de ambas GUERRAS MUNDIALES | NOMINALIZACION  DE
[fueron] la MIGRACION, consecuencias territoriales y perdidas | PROCESO
humanas.
16 generando[ME] un importante movimiento de POBLACION en | NOMINALIZACION  DE
Europa PROCESO
18 “En Europa durante la guerra surgi6[ME] la INMIGRACION [ NOMINALIZACION  DE
masiva en Alemania, Italia, la URSS, Polonia y Japén, PROCESO
20 de la REPRESION vy autoridad que [ocasiono] Alemania NOMINALIZACION  DE
PROCESO
22 dejando[MMa]  atrds la. DESTRUCCION de la guerra, la| NOMINALIZACION DE
INSATISFACCION con los Gobierno y el miedo a nuevas guerras | PROCESO
24 y donde no [hubiera] DISCRIMINACION entre hombres NOMINALIZACION  DE
blancos, negros, judios, gitanos, etc. PROCESO
25 ya que en América del Sur recién [estaba comenzando] la| NOMINALIZACION  DE
INDUSTRIALIZACION, PROCESO
32 fue[MR] porque no se sentian[MMp] seguros ni acogidos en su| NOMINALIZACION  DE
pais dada la reaccion al comienzo de la guerra PROCESO
Luego dada 1a PERSECUCION que se produjo[ME] de ciertos| NOMINALIZACION  DE
grupos étnicos, PROCESO
34 “En 1945 hubo[MMa] un gran nimero de MIGRACIONES en| NOMINALIZACION  DE
Europa. PROCESO
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ese es|[MR] el principio de las MIGRACIONES en Europa. NOMINALIZACION  DE
PROCESO
pero esta ORGANIZACION tuvo[MRp] un problema NOMINALIZACION  DE
PROCESO
y por el ACOGIMIENTO y los vinculos afectuosos que| NOMINALIZACION  DE
crearon|ME] con sus nuevos paises”. PROCESO
35 tomaron[MMa] la DESICION NOMINALIZACION  DE
PROCESO
38 Mediante la Segunda Guerra Mundial hubo[MMa] mucha| NOMINALIZACION DE
MIGRACION, PROCESO
42 Al realizarse[ME] la INMIGRACION total, NOMINALIZACION  DE
PROCESO
que fue[MR] dificil para ellos el proceso de ADAPTACION, un| NOMINALIZACION  DE
nuevo pais, una nueva cultura, una nueva vida. PROCESO
45 la DESTRUCCION que esta ocasiono[ME] y las nuevas NOMINALIZACION  DE
limitaciones territoriales. PROCESO
46 “Por 1§1 DESTRUCCION TERRITORIAL, la FALLA NOMINALIZACION DE
ECONOMICA, por la ESCACEZ de comida, miedo, y en los | PROCESO
paises que se [quedaron]
NOMINALIZACION DE
PROPIEDADES
47 haber vivido[MME] la EXPULSION NOMINALIZACION  DE
PROCESO

Fuente: Portafolio del estudiante

Asi como, la nominalizacién de propiedades (casos N°: 3, 5, 8, 18, 19, 20, 23, 34, 37, 42,

45, 46).
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3 ya que, los territorios afectados, habian[MMa] muchas | NOMINALIZACION DE
DESTRUCCIONES, PROPIEDADES

habian encontrado su hogar y la ESTABILIDAD en esos paises | NOMINALIZACION DE
PROPIEDADES

5 porque [estaban] en buenas CONDICIONES NOMINALIZACION DE
PROPIEDADES

8 & en 1943 surge la UNRRA teniendo falta de preparacion. NOMINALIZACION DE
PROPIEDADES

18 donde los inmigrantes encontraron[MMa]  paz, trabajo, | NOMINALIZACION DE
ESTABILIDAD ECONOMICA PROPIEDADES

por eso en ellos nace/ME] un nuevo SENTIMIENTO DE|NOMINALIZACION DE
PATRIA . PROPIEDADES

19 fue[MRp] por el miedo, la INSEGURIDAD y la|NOMINALIZACION DE
INESTABILIDAD, PROPIEDADES

y en los otros paises encontraron[MMa] la TRANQUILIDAD NOMINALIZACION DE
PROPIEDADES

y obviamente prefirieron la SEGURIDAD NOMINALIZACION DE
PROPIEDADES

20 los DESPOBLAMIENTOS, [fueron]/MR] producto NOMINALIZACION DE
PROPIEDADES

23 hubo[MMa] mucha DESTRUCCION NOMINALIZACION DE
PROPIEDADES

que en SUDAMERICA no existia [ME] ni el RACISMO ni la| NOMINALIZACION DE
DISCRIMINACION. PROPIEDADES

34 y/o DEVASTACION que trac[ME] consigo esta, NOMINALIZACION DE
PROPIEDADES

se encontraban[MMa] totalmente unos APATRIADOS. NOMINALIZACION DE
PROPIEDADES

que velaral]MMa] por el REPATRIAMIENTO de las personas | NOMINALIZACION DE
que habian sido[GMR] desplazadas, PROPIEDADES

37 motivo por lo cual la gente prefiere(lMMc] migrar[MMa] a NOMINALIZACION DE
paises neutros o de MENOS AGITACION MILITAR PROPIEDADES

42 en esas personas que se habian[MMa] visto en la OBLIGACION | NOMINALIZACION DE
PROPIEDADES

46 “.la FALLA ECONOMICA, por la ESCACEZ de comida, NOMINALIZACION DE
miedo, y en los paises que se [quedaron] PROPIEDADES
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Mientras que el uso de voz pasiva y los participantes inanimados, fueron las metéaforas
gramaticales menos frecuentes, tal como se puede observar en la figura N° 67 (Casos 18 y
34).

18 estas personas en su mayoria se fueron[MMa] a America Latina, | Uso de voz pasiva

34 Junto con la URSS, con algunas COLONIAS de esta, se|PARTICIPANTE
desplazan[MMa] a Polonia, INANIMADO
debido a que ESTOS paises fueron[MR] unos de los mas|PARTICIPANTE
afectados por la guerra. INANIMADO
Luego de la guerra se crealME] una ORGANIZACION llamada | PARTICIPANTE
UNRRA INANIMADO

Asi, los datos hallados son congruentes con lo que autores como Martin y Rose (2007) han
evidenciado para la lengua inglesa, y con los que Guidice y Moyano (2014); Moss y
Chamorro (2011, 2008); y Moyano (2010) han encontrado en este tipo de andlisis en
lengua castellana, quienes ya habian observado la vinculacion entre los hechos del mundo
a partir de metaforas gramaticales, como nominalizaciones de procesos y propiedades, y el
uso de verbos causales en lugar de conjunciones, cldusulas no ergativas, el uso de la voz
pasiva o presente historico y los participantes no animados.

Con lo anterior, pareciera ser que, la habilidad de geo-referenciacion, mas que progresar en
funcion de los recortes y repertorios espaciales, progresaria segun la capacidad de las y los
estudiantes, de utilizar georeferenciales lexicalizadas limitando el uso de expresiones
exoforicas, lo que se traduciria en distintas estrategias de georeferenciacion, con distintos
niveles de calidad.

No obstante, las estrategias utilizadas para la conceptualizacion, a la luz del analisis
lingiiistico realizado como parte de esta investigacion, pareceria coincidir con lo propuesto
inicialmente como hipoétesis y, con lo sefialado por las investigaciones de Golledge, Marsh
y Battersby (2008), ya que la habilidad pareciera moverse en un gradiente que va desde la
nula conceptualizacion, pasando por la vulgarizacion conceptual, para llegar a un nivel de
conceptualizacion de mejor calidad denominado tecnicalizacion (figura N° 66).
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Figura N° 66
Estrategias de conceptualizacion geografica del estudiantado de aulas interculturales
para la resolucion de problemas geoespaciales.

Elemental Sin conceptualizacion | Resolucion del problema geografico sin utilizacion de conceptos
disciplinares
Aditivo Vulgarizacion Resolucion del problema geografico utilizando reducidos conceptos

disciplinares con una orientacion coloquial o de sentido comin

Constructivo tecnicalizacion Resolucién de problema geografico utilizando abundantes conceptos
disciplinares de la geografia

Fuente: Elaboracion propia

6.2 La integracion de evidencia y el uso de pruebas en el discurso geografico:
El analisis territorial como motor del aprendizaje geografico en aulas
interculturales.

a) Estrategias de integracion de la evidencia.

La mayor parte del estudiantado de aulas interculturales, incorpora a la evidencia de
manera implicita, esto es, sin movilizar los heuristicos de documentacion y corroboracion
de la fuente, extrayendo los datos que les parecen relevantes para responder al problema
geografico, sin preguntarse por su fiabilidad o por la veracidad de estos (heuristico de
corroboracion). Al tiempo, que los integran en sus respuestas escritas, sin mencionar desde
donde han obtenido los datos, y a quien pertenece su autoria (documentacion).

Con todo, pareciera ser que la estrategia mas utilizada por el estudiantado del contexto
investigado, resulta ser la incorporacién estratégica de la informacién, donde el autor-a
asume la posicion de un recopilador de informacion, donde esta es incorporada bajo la
forma de elementos aislados que se introducen al texto como piezas sueltas, cuya Unica
funcion, pareciera ser la de dar muestras al revisor/profesor/a de que se ha leido la
informacion disponible en las fuentes, y que esta se ha tenido en cuenta a la hora de
responder el problema central de la intervencion, pero donde dicha informacion no cuenta
con una reformulacion en profundidad, que permita elaborar juicios pertinentes y
plausibles para responder el problema presentado en la consigna.

En el contexto investigado, este tipo de estrategia es visualizado en al menos 14 casos
(casos N° 2, 3,5, 8,9, 10, 11, 14, 18, 19, 29, 30, 31, 35, 39, 48). No obstante, esta
incorporacion estratégica de la informacion, también podria deberse a una practica que
pareciera ser frecuente en la ensefianza de las ciencias sociales, a la que Moss y Chamorro
(2013) han denominado Scanning y estrategia de agarra y pesca, en la cual, las y los
estudiantes, condicionados por el tipo de preguntas que realizan las y los profesores del
area, buscarian ciertos elementos semanticos con los cuales nexar las respuestas, de modo
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de dar evidencia al profesorado de que han comprendido, cuando en realidad la
comprension ha sido poco profunda, ya que no se han desarrollado suficientemente
elementos como la multidimensionalidad de los procesos sociales, en este caso de los
procesos geograficos, o el uso de los heuristicos propios del pensamiento del area.

En este sentido, pareciera que lo que los estudiantes hacen con generalidad, es leer la
fuente (scanning) y buscar un concepto facilmente reconocible, aunque no necesariamente
estructurador, o con alto nivel de tecnicalidad del pensamiento (agarra y pesca), el cual es
parafraseado en la respuesta elaborada, pero completamente aislado, sin considerar su
contexto o sus relaciones externas con otros conceptos del campo de dominio (red
conceptual).

Asi, las y los estudiantes seleccionan palabras facilmente reconocibles y recordables, que
generalmente dan cuenta de un participante, el que puede ser animado; como en los casos
3,5 7, 8 y9, donde el participante utilizado es el Ejército Rojo; o inanimado pero
tendiente a la ontologizacion; como en los casos 2, 8, 9 y 10, donde lo que se referencia
son organizaciones politicas como la UNRRA o la URSS (tal como se puede observar en
los ejemplos disponibles en la figura N° 67.

Caso 3

“Europa en 1945 se [vio] muy afectada y [estaba] QCUPADA por el zEJERCITO ROJOz.

Los europeos [deciden abandonar] sus territorios, mediante la 2*  GUERRA MUNDIAL ya que, en los territorios
afectados, [habian] muchas DESTRUCCIONES, y se [encontraban] en malas CONDICIONES.

[MIGRAN] a zAmérica Latina, especificamente a Argentina, Brasil y Chile donde [adoptan] una nueva forma de
vida, [acostumbrdndose] a su CULTURA.

Una vez finalizada la guerra no [deciden volver| a Europa, porque ya se [sentian| estables, [habian encontrado] su
hogar y la ESTABILIDAD en esos paises”.

Caso 5

“En 1920 [quedaron] en muy mal estado sus territorios y [fueron] afectados por los europeos y el ZEJERCITO ROJOz,
sus origenes [tenian] FALTA DE PREOCUPACION para [derivar] y [refugiar] se [fueron] a Rio_de Janeiro
porque|estaban] en buenas CONDICIONES vy se [relacionan] con otros paises y CULTURAS”

Caso 7

“Europa en 1945 [esta] muy afectada & OCUPADA por el zZEJERCITO ROJO de la UNRRAz, [abandona]
su territorio mediante la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL, ya gue los territorios [fueron)| afectados y
destruidos.

Los paises que [MIGRAN] & [fueron] destruidos [fueron]: zChile, Brasil y Argentina donde [adoptan] una nueva
forma de vida.

En 1945 [finaliza] la II G. Mundial & los europeos [sentiran] mas estabilidad”.

Caso 8

“Europa en el afio 1939 [abandona] el territorio, [emigrando] hacia zZAmérica Latina, especificamente, Argentina,
Brasil, Chile; [aumentando] su POBLACION vy [adoptando] nuevas formas de vida. Europa [esta] afectada &
OCUPADA por el zEJERCITO ROJOz, & en 1943 [surge] la ZzUNRRAZ [teniendo] FALTA DE PREPARACION. En
1948 se [reconstruye] Salzburgo, algunos [vuelven] al territorio & otros [habitan] América Latina”.

Caso 18
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“En Europa durante la guerra [surgi6] la INMIGRACION masiva en zAlemania, Italia, la URSS, Polonia y Japon,
estas personas en su mayoria se |fueron| a Amerlca Latina, donde los INMIGRANTES [encontraron] paz,

sentimiento de patria”.

Caso 19

“Porque las personas que [MIGRARON] a otros lugares z(Chile, Argentina y Brasil)z [fue] por el miedo, la
inseguridad y la inestabilidad, y en los otros paises [encontraron] la tranquilidad que sus paises no les [brindaban] y
obviamente [prefirieron] la seguridad”.

Caso 29

“Las personas durante la guerra [buscaban] un pais que principalmente no [estuviera] destruido, [buscaba
rehacer] sus vidas, sus casas, etc. También [buscaban poder establecerse] econémicamente. Entonces
[MIGRARON] a lugares como Brasil, Argentina y Chile, entre otros.

En esos lugares se [establecieron], [formaron] sus familias, [construyeron] sus casas, psicologicamente se
[encontraban] bien y por esas razones [decidieron quedarse] permanentemente en los lugares que
[MIGRARON].

Aparte unas razones muy importantes por lo cual no [quisieron volver] fue el dafio mental que les
[ocasiond] [ver] a Europa destruida econdbmicamente y socialmente”.

Caso 30

“Las personas de Europa se [vieron] obligadas a [irse] porque ellos [querian vivir] tranquilos, sin guerra,
por eso se [fueron] de Europa. Para [salvar] sus vidas. Después de un tiempo se [creo] la UNRA, esta
SOCIEDAD [ayudo] a que las personas [volvieran] a Europa, pero en un lugar con mas tranquilidad y sobre todo
para que su vida no [este] en peligro.

La mayoria [MIGRO] hacia America_Latina, como Argentina, Brasil y Chile, en donde [llegaron] mas
INMIGRANTES”.

Caso 35

“Porque cuando ellos [MIGRARON] [buscaron] un lugar donde ellos [podrian vivir] estables, podian [rehacer] sus
vidas nuevamente y [MIGRARON] hacia zZAmerica, Chile, Argentina y Brasil.z También_como [tenian] su imagen de
Europa destruida econémicamente, socialmente, [tenian] el temor de que si [regresaban] la [encontrarian] igual.
Entonces debido a que si [encontraron] un pais donde si [pudieron rehacer] sus vidas, que lo acogieron] (no ser
discriminados) y les [diera] la oportunidad de [volver a surgir] [tomaron] la decision de [permanecer] en el lugar que
[MIGRARON]”.

En esta misma direccion, son interesantes los casos N°: 3, 18, 19, 29, 30, 31, 35, 39 y 48,
en los cuales, lo que se utiliza, es un participante inanimado correspondiente a una
georeferencia (América Latina, Chile, Argentina y Brasil).

Con ello, estos participantes, protagonistas de los hechos, permiten nexar facil y
rapidamente las respuestas construidas con la fuente, por una parte y, con el campo
disciplinar, por la otra, generando una falsa sensacion de conocimiento y comprension del
contenido.

Otro tipo de estrategia de incorporacion de la evidencia, ha sido reconocida como
reformulaciéon de la evidencia sin juicio, a través de la cual, el estudiantado toma
elementos centrales o nucleares de la fuente, y los reformula en la respuesta que elabora al
problema, pero no avanza lo suficiente para argumentar s6lidamente, con respaldo y uso de
pruebas, limitando la fuerza que se puede asignar a los juicios planteados.

En este tipo de respuestas, elaboradas por 19 estudiantes (casos 1, 4, 6, 10, 12, 15, 16, 17,
24, 25, 26, 27, 28, 36, 37, 40, 41, 46, 47), las decisiones de los actores sociales, se
169



sostienen fundamentalmente en los estados emocionales y mentales de los participantes del
discurso, asi como en las condiciones materiales que adquiere el espacio geografico, por lo
que el autor/a del texto, manifiesta un rol de traductor de evidencia, ya que recoge
elementos centrales de esta y, los transforma en datos que permiten aproximarse a una
respuesta plausible del problema geografico, pero sin necesariamente construir nueva
informacion o dotar de originalidad al discurso.

En este sentido, los/las autores/as de las respuestas, desarrollan cierta solidaridad con los
migrantes, mostrando a través de su escrito, que la ruta que tomaron estos era la unica
posible en su situacion, no obstante, los argumentos construidos carecen, por lo general, de
juicios, basandose en actitudes de afecto y apreciacion por parte de los autores del
discurso.

Por tltimo, en un nivel més avanzado encontramos a aquellos/as estudiantes que optan por
una estrategia de reformulacion de la evidencia, demostrando que son capaces de
seleccionar planteamientos o ideas nucleares desde las fuentes, y reformularlas en el texto
emitiendo juicios, aunque escasamente los juicios estén respaldados explicitamente en
ellas. En este nivel, el estudiantado suele adoptar un rol mas bien de interprete, el que se
expresa en un texto con orientacion heteroglosica, especialmente a través del uso de verbos
en potencial y expresiones de extravocalizacion dialogica.

Aunque solo 12, de los 45 estudiantes que participaron en esta fase de la investigacion,
desplegaron esta estrategia, se puede observar como en este nivel, las y los estudiantes, aun
cuando manifiestan actitudes de afecto [A+-] (por ejemplo: “se sentian estables”, “lo que
en verdad querian para sus vidas”; tenian miedo a nuevas guerras”) o de aprecio [Ap+-]
(“Europa estaba afectada”, “quedaron devastados”, ‘“habia mucha destruccion”);
construyen su textos, fundamentalmente en la movilizacion de juicios [J+-], tales como:
“deciden abandonar sus territorios”, “donde adoptan”, “no deciden volver”, “abandonaron
su pais de origen”, entre muchos otros; aunque como ya se ha sefialado en repetidas
ocasiones, este no se encuentre suficientemente respaldado en la evidencia.

Caso 3

“Europa en 1945 se vio muy afectada|Ap-] y estaba ocupada por el ejercito rojo[Ap-].

Los europeos deciden abandonar sus territorios[J-], mediante la 2® guerra Mundial ya que, los
territorios afectados[AP-], habian muchas destrucciones|[Ap-], y se encontraban en malas
condiciones[Ap-].

Migran a América Latina, especificamente a Argentina, Brasil y Chile, donde adoptan[J+] una nueva
forma de vida, acostumbrdndose|J-] a su cultura.

Una vez finalizada la guerra no deciden volver[J-] a Europa, porque ya se sentian estables[A+]
habian encontrado su hogar[J+] y la estabilidad[AP+] en esos paises”.
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Caso 7

“Después_de la guerra[F+/DISTANCIA DE TIEMPO] surgieron una serie[F'+ CANTIDA-MAGNITUD] de
cambios [H:-MODALIDAD, EXPANSION DIALOGICA POR CONSIDERACION] para la vida de las
personas que viven en Europa[F+tAMPLITUD DE ESPACIO], muchos[F+CANTIDAD-MAGNITUD]
abandonaron su pais de origen|[J-] obligatoriamente[F+REALCE] y otros voluntariamente[F-REALCE].
Después de todo[F+AMPLITUD-MAGNITUD] este cambio drastico[F+/INTENSIDAD/USO DE
LEXICO NO NUCLEAR]|[AP-] muchas[F+CANTIDAD-MAGNITUD] personas{H:ATRIBUCION
POR ASIMILACION] no quisieron volver a su pais de origen[J] por razones obvias[FOCQO
+/AUTENTICIDAD]][H: PROCLAMACION POR PRONUNCIAMIENTO] ya que no querian[J-]
vivir nuevamente[F+ REALCE] una nueva[F+ REALCE] perder todo[F+ CANTIDAD/MAGNITUD] lo

que han logrado hasta ahora[F+CANTIDAD-AMPLITUD DE TIEMPOI][J+], estabilidad[AP+],
tranquilidad[A+], libertad[A+], trabajo[A+ EVOCADA A TRAVES DEL EJERCICIO DE

SENALIZAR] y también[FOCO-] sus familias que surgieron[J+] en _paises que
emigraron|F+CANTIDAD-AMPLITUD DE ESPACIO]”.

Caso 21

“Porque hacia donde migraron[FOCO-] estaban tranquilos[A+], no eran discriminados[J+], formaron
hogares[J+], eran libres[J+] y a causa de esto no quisieron[J-] volver a Europa[FOCO+][LOCACION
ESPECIFICA] porque si volvian/J- EVOCADO POR SENALIZACION] tenian que comenzar[F+
DISTANCIA DE TIEMPO] a construir nuevamente[F+REALCE] sus hogares[J-]”.

Caso 22

“Por temor a lo ocurrido[A-]. La gente ya no queria volver a vivir lo mismo[J-], por ende[H:
PROCLAMACION POR PRONUNCIAMIENTO] decidieron quedarse[J+] y hacer una
nueva[F+REALCE] vida[AP+ EVOCADA POR EJERCICIO DE PROVEER] en los lugares[FOCO-
ESPECIDICIDAD] a los cuales se fueron dejando atras[J+][F+ DISTANCIA DE TIEMPO] la
destruccion de la guerralAP-|, la insatisfaccién con los gobiernos[A-] y el miedo a nuevas[F+
REALCE] guerras[A-]”.

Caso 23
“Cuando termino[/F+CANTIDAD-DISTANCIA DE TIEMPO] la Segunda Guerra Mundial muchos[F+]

fueron desplazados[J-] y los paises de Europa[FOCO-/F+CANTIDAD-EXTENSION-ALCANCE DE

ESPACIO] quedaron devastados[Ap-], hubo mucha[F+CANTIDAD-MAGNITUD] destruccion[Ap-] y
hubieron perdidas economicas[Ap-] entre otras[foco-][H: EXPANSION DIALOGIA POR

CONSIDERACION]. Esto provocé[H: PROCLAMACION POR ACUERDO POR AFIRMACION] que las
personas emigraron a paises como[focot+] Chile, Argentina, Brasil, Reptblica Dominicana, etc.
[F+CANTIDAD-EXTENSION-ALCANCE DE ESPACIO] En busca de una nueva[F+tINTENSIDAD-
USO DE RECURSO DE SUBMODIFICACION] forma de vida [Ap+ evocada a través del ejercicio
de PROVEER] y poder encontrar en otros paises[FOCO-/F+DISTANCIA DE ESPACIO
CONTRASTANTE] lo que en verdad[FOCO+VALOR+AUTENCIDAD] querian para sus vidas[A+][H:
ATRIBUCION POR INSERCION], una/FOCO-] de las personas que se desplazaron relata[H:
ATRIBUCION POR INSERCION] que se dio cuenta[H: PROYECCION IDEACIONAL][F] que en
Sudamerica[ F+/EXTENSION/USO DE LOCACION ESPECIFICA] no existia ni el racismo ni la
discriminacion[J+].

Muchas[F+CANTIDAD-MAGNITUD] personas obtuvieron un trabajo[J+] y pudieron crear una
familia[J+] y esa fue unaffoco-] de las razoneslH: EXPANSION DIALOGICA POR
CONSIDERACION] mas fuertes[FHINTENSIDAD POR USO DE SUBMODIFICADOR][AP+] por

las que no quisieron volver[J-]a sus paises de origen[FOCO-/EXTENSION-DISTANCIA DE
ESPACIO”.

Caso 32

“Las personas migrantes[J-][FOCO+ ESPECIFICIDAD] que no quisieron volver[J-] fue porque no se
sentian seguros|A-] ni acogidos[A-] en su pais[FOCO-ESPECIFICIDAD] dada la reaccion[J-
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EVOCADO POR SENALIZACION] al comienzo de la  guerra[F+DISTANCIA DE
TIEMPO]dejandolos a su propia suerte[J-] sin nacionalidad[J-], apatridas|AP-] y ademas
exiliados[AP-]. Luego[F+DISTANCIA DE TIEMPO] dada la persecuciéon que se produjo de
ciertos[F+CANTIDAD/MAGNITUD] grupos étnicos, no se sentian seguros[A-] en ningin lugar[FOCO-
ESPECIFICIDAD] perof/H:CONTRACCION DIALOGICA/REFUTACION/CONTRAEXPECTATIVA] el
pais que los recibio[FOCO-ESPECIFICIDADY] les volvié a dar [J+] un pais[FOCO-ESPECIFICIDADA
en que confiar[A+], trabajo[J+], un techo[J+EVOCADO POR SENALIZACION A TRAVES DE
METAFORA LEXICAL], oportunidades[J+]. Como/F+ESPECIFICIDAD] se puede ver en las
SfuentesfH: CONTRACCION DIALOGICA/PROCLAMACION/RESPALDO] el flujo de personas antes_de la

segunda guerra mundial [F+DISTANCIA DE TIEMPO] fue altisimo[F+REALCE][AP+]”.

Caso 33

“Bueno[FOCO+AUTENTICIDAD] ellos estaban con el deber|[F+ INTENSIDAD POR USO DE
IMPERATIVO] de escapar del peligro[J+] que podia pasar en su pais[FOCO-ESPECIFICIDAD],
producto de la Segunda Guerra[F+AMPLITUD DE TIEMPO]. Me imagino que uno de esos paises fue
Brasil[FOCO+ESPECIFICIDAD][F+LOCACION ESPECIFICA], donde tuvieron que
comenzar[F+DISTANCIA DE TIEMPO] una vida nueva[F+REALCE][J+], compartir[J+] con
personas que no te reciban[J-] muy[F+INTENSIDAD/USO DE SUBMODIFICIADOR] bien[J+],
también[H: CONTRACCION DIALOGICA/PROCLAMACION/ACUERDO/AFIRMACION] esta el motivo
de buscar trabajo[J+] para sobrellevar[F+FINTENSIDAD/USO DE LEXICO NO NUCLEAR] con
mejor[F+tINTENSIDAD/USO DE SUBMODIFICADOR] estadial]AP+] en el pais[FOCO-
ESPECIFICIDAD].

Pero suele pasar que[fH: CONTRACCION DIALOGICA/REFUTACION/CONTRAESPECTATIVA] los
europeos que tuvieron la opciéon [FOCO+ESPECIFCIDAD] de cuando termino la guerra[F+DISTANCIA

DE TIEMPO], pudieran volver a sus hogares[J+]. Los que no quisieran volver[J-], creo/H: EXPANSION
DIALOGICA/CONSIDERACION] que sus motivos eran que ya lograron adaptarse[J+] ya sea familiar o

econdmicamente, pero no olvidando un lazo de recuerdos[A-] que puede[H: EXPANSION
DIALOGICA/CONSIDERACION] generar la necesidad[F+ REALCE] de volver[J-], pero/H:
CONTRACCION DIALOGICA/REFUTACION/CONTRAEXPECTATIVA aun asi no vuelven|[J-]”.

Caso 34

“En_1945[+FOCO_ESPECIFICIDAD] hubo un gran numero[F+CANTIDAD]|de migraciones en
Europa[FOCO+ ESPECIFICIDAD/F+DISTANCIA DE ESPACIO POR USO DE LOCACION
ESPECIFICA][ACTITUD DE APRECIACION+ EVOCADA A TRAVES DEL EJERCICIO DE
PROVEER].  Alemanes de  Checoslovaquia, Hungria, Rumania,  Yugoslavia,  Austria,
Polonia[F+EXTENSION], vuelven a Alemania|[ FOCO+ESPECIFICIDAD/F+DISTANCIA DE ESPACIO
POR [SN0) DE LOCACION ESPECIFICA] Junto con la
URSS[FOCO+ESPECIFICIDAD/F+DISTANCIA DE ESPACIO POR USO DE LOCACION
ESPECIFICA], con algunas[FOCO- ESPECIFICIDAD] colonias de esta, se desplazan a
Polonia[ FOCO+ESPECIFICIDAD/F+DISTANCIA DE ESPACIO POR USO DE LOCACION
ESPECIFICA], ese es el principio[F+DISTANCIA DE TPO] de las migraciones en
Europa[FOCO+ESPECIFICIDAD].

Las personas que habian abandonado sus paises u hogares[J-], en temor a la guerralA-] y/o
devastacion[AP-] que trae consigo estal FOCO+ESPECIFICIDAD], se encontraban
totalmente[F+HINTENSIDAD POR USO DE SUBMODIFICADOR] unos apatriados[F+INTENSIDAD
A TRAVES DE LA CODIFICACION DE UN PROCESO COMO ADJETIVO[J-].

Una gran cantidad[F+CANTIDAD] de emigrantes europeos[FOCO+] llega a America[ FFEXTENSION

DISTANCIA DE ESPACIO-USO DE LOCACION ESPECIFICA] arrancando de la guerralJ-], estos se
venian a Brasil, Argentina o Chile[F+EXTENSION-DISTANCIA DE ESPACIO-USO DE LOCACION

ESPECIFICA], debido[Ap+ EVOCADA A TRAVES DE LA SENALIZACION-USO DE UN

IMPERATIVO]  por _ parte[FOCO-][EXPANSION DIALOGICA DE ATRIBUCION POR
ASIMILACION] a las politicas migratorias que estos paises tenian[AP+]. La mayor

cantidad[F+CANTIDAD] de emigrantes que /lego a America[F+CANTIDAD-EXTENSION-DISTANCIA
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DE ESPACIO-USO DE LOCACION ESPECIFICA] fueron provenientes de Alemania, Polonia y
Rumania[F+CANTIDAD-EXTENSION-DISTANCIA DE ESPACIO-USO DE LOCACION
ESPECIFICA], debido a [Ap+ EVOCADA A TRAVES DE LA SENALIZACION-USO DE UN
IMPERATIVO] que estos paises|FOCO-] fueron unos[FOCO-] de los mas afectados[F+INTENSIDAD-
USO DE SUBMODIFICADOR] por la guerra[J-EVOCADO POR INVITACION POR PROVEER].

Luego de la guerra[ F+rCANTIDAD-EXTENSION-DISTANCIA DE TIEMPO] se crea una organizacion
llamada UNRRA que velara por el repatriamiento[F+INTENSIDAD POR NOMINALIZACIO]

[J+]de las personas que habian sido desplazadas[J-], pero esta organizacion tuvo un problemal[J-] que la
gente no queria volver [J-] a sus paises[FOCO-].

La gente no queria volver[J- EVOCADA POR SENALIZACION] debido a debido[Ap+ EVOCADA A
TRAVES DE LA SENALIZACION-USO DE UN IMPERATIVO] [EXPANSION DIALOGICA DE
ATRIBUCION POR ASIMILACION] que no queria]A+] ser nuevamente[F+DISTANCIA DE TIEMPO]

parte de[FOCO-] una guerra y por el acogimiento[J+][F-INTENSIDAD-NOMINALIZACION] y los
vinculos afectuosos[A+] que crearon[J+] con sus nuevos paises[FOCO-]".

Caso 42
“Las consecuencias de la guerra fueron nefastas[AP-], los daiios territoriales|AP-], los problemas

economicos[AP-], entre los que destacan/H: EXPANSION DIALOGICA/CONSIDERACION]
foco+ESPECIFICIDAD] de mayor manera[F+INTENSIDAD/USO DE SUBMODIFICIADOR] los

alimenticios, de vivienda y vestimenta, fueron hechos que marcaron a toda una poblacion[AP-].

Al realizarse[F+DISTANCIA DE TIEMPO] la inmigracion total[F+REALCE
muchas[F+CANTIDAD/MAGNITUD] personas se vieron obligadas|J-] a abandonar su pais de
origen[foco-ESPECIFICIDADI][j-] teniendo que dejar[j-] a tras[F+DISTANCIA DE TIEMPO] su vida,
sus recuerdos.

Ademas, se ubicO a algunos/H: EXPANSION DIALOGICA POR CONSIDERACION][E-

CANTIDAD/MAGNITUD] desplazados[AP-] o expulsados|[AP-] en paises de acogida[FOCO-
ESPECIFICIDAD], supongo[H: CONTRACCION

DIALOGICA/PROCLAMACION/PRONUNCIAMIENTO] que fue dificil[FtREALCE] para ellos el
proceso de adaptacion[AP-], un nuevo[FOCO+ESPECIFICIDAD] pais[FOCO-ESPECIFICIDAD
[AP+], una nueva[FOCO+ESPECIFICIDAD][AP+] cultura, una nueva[FOCO+ESPECIFICIDAD]
[AP+] vida.

Sin embargo[H: CONTRACCION DIALOGICA/REFUTACION/CONTRAEXPECTATIVA], en el momento
[F+DISTANCIA DE TIEMPO] en que podian ser repatriados|[AP+] se produjo un
gran[F+CANTIDAD/MAGNITUD][FOCO+ESPECIFICIDAD] problema, ya no querian volver|J-] a su

pais de origen[FOCO-ESPECIFICIDAD], preferian cualquier parte[FOCO-ESPECIFICIDAD] del mundo
antes que este[F+DISTANCIA CONTRASTANTE DE ESPACIO], perof/H: CONTRACCION

DIALOGICA/REFUTACION/CONTRAEXPECTATIVA] que produciria este cambio[H: EXPANSION
DIALOGICA POR INTERROGACION[[J- EVOCADO POR SENALIZACION] en esas[FOCO-
ESPECIFICIDAD] personas que se habian visto en la obligacion[F+ INTENSIDAD POR USO DE
IMPERATIVO] de dejar su patrialFOCO-ESPECIFICIDAD], su pais[FOCO-ESPECIFICIDAD
[J-].

Definitivamente[H: CONTRACCION DIALOGICA/PROCLAMACION/ACUERDO/AFIRMACION]

fue su nueva[FOCO+ ESPECIFICIDAD FUERZA+ REALCE] vida[AP+], con buena[F+REALCE]
economialAP+], con una familia ya[F+DISTANCIA DE TIEMPO] realizada, pero/H:

CONTRACCION DIALOGICA/REFUTACION/CONTRAESPECTATIVA] la
mayor[F+CANTIDAD/MAGNITUD] razon[H: CONTRACCION

DIALOGICA/PROCLAMACION/PRONUNCIAMIENTO] fue el haber obtenido libertad[J+] y una vida
en paz[AP+]”.

Caso 43
“Cuando _empezo__la Segunda Guerra Mundial[F+DISTANCIA DE TIEMPO], fodas[F+

CANTIDAD/MAGNITUD] las personas_ que vivian en los paises que estaban involucrados[F+
AMPLITUD __ DE __ ESPACIO][FOCO-][J-], tenian un gran[F+INTENSIDAD POR
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SUBMODIFICADOR] temor[A-] que los mataran. Muchos/F+CANTIDAD/MAGNITUD] tuvieron esa
realidad[AP- EVOCADA POR SENALIZACIONJ[H:PROCLAMACION POR RESPALDO] y
otros[FOCO-] fueron obligados[F+ INTENSIDAD/USO DE LEXICO NO NUCLEAR][J-] a ser
desplazados[J-], pero lo malo[F+INTENSIDAD/USO DE SUBMODIFICADOR][J-]
[CONTRACCION DIALOGICA POR REFUTACION POR CONTRAEXPECTATIVA] que tenian
que dejar a_ todos[FFCANTIDAD/MAGNITUD]  sus seres queridos[A+][J-] en el pais en que
vivian[FOCO-][F +ALCANCE DE ESPACIO]. A estos los desplazaron[J-], a diferentes partes del
mundo[foco- ESPECIFICAD] pero[H: CONTRACCION DIALOGICA POR CONTRAEXPECTATIVA]
la_mayoria[ F+CANTIDAD/MAGNITUD][H: EXPANSION DIALOGICA POR CONSIDERACION] a
Brasil y  Chile[FOCO+ESPECIFICIDAD][AMPLITUD DE ESPACIO]. Al __ finalizar la
guerra[F+/DISTANCIA DE TIEMPO], muchos[F+ CANTIDAD/MAGNITUD] no quisieron volver[J-]
por el simple[F+INTENSIDAD POR USO DE SUBMODIFICADOR] temor[AF-] que tenian,
pero[H:CONTRACCION DIALOGICA POR CONTRAEXPECTATIVA] lo mas
importante[FHINTENSIDAD USO DE SUBMODIFICADOR], que
muchos[F+CANTIDAD/MAGNITUD] hicieron familias[J+], se casaron[J+], encontraron un
trabajo[J+] mucho mejor[F+ INTENSIDAD/USO DE SUBMODIFICADOR] econémicamente[J+],
pero[H:CONTRACCION DIALOGICA POR CONTRAEXPECTATIVA] lo esencial[F+] es que
encontraron un nuevo[F+ REALCE] habitat{AP+] para volver a empezar[F+ DISTANCIA DE
TIEMPO] [J+] en paz[A+]y de forma libre[A+]”.

Caso 44
“Todo  esto[F+CANTIDAD/MAGNITUD finaliza[F+DISTANCIA DE  TIEMPO], teniendo

consecuencias extremas[F+tREALCE][Ap] muchas personas[F+ CANYIDAD/MAGNITUD] volvieron
a reconstruir[F+INTENSIDAD/USO DE LEXICO NO NUCLEAR] su hogar[Ap+] por lo cual fue

destruido [AP-] por la misma guerra[ FOCO-ESPECIFICIDAD muchos de
ellos[F+CANTIDAD/MAGNITUD][H: EXPANSION DIALOGICA POR CONSIDERACION] no se

volvieron a saber nada[F+CANTIDAD/MAGNITUD], restos[F-ESPECIFICIDAD o
simplemente[F+REALCE] huyeron a otros paises[J-].

Muchos[F+]CANTIDAD/MAGNITUD de los que se fueron/FOCO-ESPECIFICIDAD] [H: EXPANSION
DIALOGICA, CONSESION, CONSIDERACION] no quisieron volver a su hogar[J-] porque su lugar de
origen[FOCO-][F+DISTANCIA CONTRASTANTE DE ESPACIO] estaba

totalmente[F+INTENSIDAD/USO DE SUBMODIFICADOR] destruido[Ap-] y que
tendrian[EXPANSION DIALOGICA POR CONSIDERACION] 1la imagen de un lindo

recuerdo[F+REALCE][Ap+] como para volver allifFOCO-][F+DISTANCIA CONTRASTANTE].

Y también[H:PROCLAMACION POR ACUERDO POR AFIRMACION] para que volver[F]
[ EVOCADA A TRAVES DEL EJERCICIO DE SENALIZACION] si ya_tienen|F+AMPLITUD DE
TIEMPO] una buena[ F+INTENSIDAD/USO DE SUBMODIFICADOR] situacién[Ap+] en el pais en el
cual llegaron[FOCO-][F+DISTANCIA DE ESPACIO CONTASTANTE], no tendria sentido/F+

REALCE] [J+ EVOCADO A TRAVES DEL EJERCICIO DE SENALIZACION] volver[J-]
[H:REFUTACION POR NEGACION] y recordar aquel[FOCQ-] episodio macabro[Ap-]|”.

Caso 45

“Al finalizar la Segunda Guerra Mundial[F+DISTANCIA DE TIEMPO] el mundo[FOCO-
ESPECIFICIDAD][F+ AMPLITUD] se centré[J+] en la profunda[F+REALCE] crisis que vivia
Europa[FOCO+][F+ LOCACION ESPECIFICA], la destruccion que esta coacciondé[J-] y las
nuevas[FOCO+ESPECIFICIDAD][F+REALCE] limitaciones territoriales|AP+].

Existia un clima de desconfianza|[A-]METAFORA LEXICAL y se comenzo[F+DISTANCIA DE

TIEMPO] a reescribir la historia[J+]METAFORA LEXICAL con una gran ola[AP+][METAFORA

LEXICAL] de emigrante desde Europa[FOCO+][F+ AMPLITUD DE ESPACIO] hacia
Latinoamérica[ FOCO+][F+ YUXTAPOSICION DE LOCACIONES]

principalmente[FOCO+ESPECIFICIDAD].

Los emigrantes[FOCO-] iban en busca de una estabilidad econémica[J+] y por supuesto[H:
CONTRACCION DIALOGIA/PROCLAMACION/ACUERDO/AFIRMACION], tranquilidad
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personal[A+].

Se creo la UNRA quien buscaba el retorno de los desplazados[J+], pero/H: CONTRACCION
DIALOGICA/REFUTACION/CONTRAESPECTATIVA] estos[FOCO- ESPECIFICIDAD] no quisieron
volver[J-] porque en la AméricalFOCO+ ESPECIFICIDAD][F+LOCACION ESPECIFICIA]
encontraron paz[A+] vy buena[F+INTENSIDAD/USO D SUBMODIFICADOR/ situaciéon
socioeconéomica[AP+]. Siempre[F+ AMPLITUD DE TIEMPO] quisieron retornar|A-], pero[H:
CONTRACCION DIALOGICA: REFUTACION/CONTRAEXPECTATIVA] mo tendrian lo que

lograron[AP-] en América Latina[ FOCO+][F+ LOCACION ESPECIFICA]”.

El rol de interprete que hemos sefialado, se construye en la evidencia de una multiplicidad
de voces en el texto, por lo que este adquiere, como se ha dicho con anterioridad, una
orientacion marcadamente heterogldsica, a través de distintas estrategias, tanto de
expansion, como de contraccion dialogica.

Asi, la expansion dialdgica, se construye especialmente por consideracion,
como en los casos 7, 23, 33, 0 42:

“Después de la guerra surgieron una serie de cambios [H:MODALIDAD, EXPANSION
DIALOGICA POR CONSIDERACION] para la vida de las personas que vive...” (caso 7)

“...quedaron devastados[Ap-], hubo mucha destruccion[Ap-] y hubieron perdidas
econdmicas[Ap-] entre otras..”[H: EXPANSION DIALOGIA POR CONSIDERACION]
(Caso 23)

“..creo[H: EXPANSION DIALOGICA POR CONSIDERACION] que sus motivos eran que
ya lograron adaptarse[J+] ya sea familiar o econdomicamente, pero no olvidando un lazo de
recuerdos[A-] gque puede...”[H: EXPANSION DIALOGICA POR CONSIDERACION]
generar la necesidad de volver...” (Caso 33)

“Las consecuencias de la guerra fueron nefastas, los dafios territoriales, los problemas
econdmicos, entre los que destacan[H: EXPANSION DIALOGICA/CONSIDERACION] de
mayor manera los alimenticios, de vivienda y vestimenta, fueron hechos que marcaron a toda
una poblacion...” (Caso 42)

“..Ademas, se ubicé a algunos[H: EXPANSION DIALOGICA POR CONSIDERACION
desplazados o expulsados en paises de acogida...” (Caso 42)

O bien, a través de marcadores de atribucion por asimilaciéon y, de proclamacion por
pronunciamiento, como en el caso 7, 23 Y 34:

“.Después de todo este cambio drastico, muchas personas|H:ATRIBUCION POR
ASIMILACION] no quisieron volver a su pais de origen por razones obvias[H:
PROCLAMACION POR PRONUNCIAMIENTO] (Caso 7).

“..La gente ya no queria volver a vivir lo mismo[J-], por ende[H: PROCLAMACION POR
PRONUNCIAMIENTOY] decidieron quedarse[J+] (caso 23).

“...debido por parte [EXPANSION DIALOGICA DE ATRIBUCION POR ASIMILACION] a
las politicas migratorias que estos paises tenian...” (Caso 34).

Asi como también, por proclamacion de acuerdo por afirmacion e insercion de una
proyeccion:
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“..Esto_provoco[H: PROCLAMACION POR ACUERDO POR AFIRMACION] que las
personas emigraron a paises como Chile...y poder encontrar en otros pais lo que en verdad
querian para sus vidas[A+][H: ATRIBUCION POR INSERCION], una de las personas que se
desplazaron relata[H: ATRIBUCION POR INSERCION] que se dio cuenta[H:
PROYECCION IDEACIONAL]J[F] que en Sudamerica no existia ni el racismo ni la
discriminacion[J+]...” (Caso 23)

Por su parte, la contraccion dialdgica, se manifiesta especialmente en figuras como la
proclamacion por respaldo, la proclamaciéon por acuerdo y la refutacion de
contraexpectativa, tal como se puede observar en los siguientes ejemplos.

“...Como se puede ver en las fuentes[H: CONTRACCION
DIALOGICA/PROCLAMACION/RESPALDOQ] el flujo de personas antes de la segunda guerra mundial
fue altisimo[AP+]” (Caso 32).

“...también[H: CONTRACCION DIALOGICA/PROCLAMACION/ACUERDO/AFIRMACION] esta el
motivo de buscar trabajo[J+]” (Caso 33)

“...Pero suele pasar que[H: CONTRACCION DIALOGICA/REFUTACION/CONTRAESPECTATIVA]
los europeos que tuvieron la opcion de cuando termino la guerra, pudieran volver a sus hogares, pero[H:
CONTRACCION DIALOGICA/REFUTACION/CONTRAEXPECTATIVA aun asi no vuelven” (Caso
33).

... supongo[H: CONTRACCION DIALOGICA/PROCLAMACION/PRONUNCIAMIENTO] que fue
dificil para ellos el proceso de adaptacion...” (Caso 42).

“...Sin_embargo[H: CONTRACCION DIALOGICA/REFUTACION/CONTRAEXPECTATIVA], en el
momento en que podian ser repatriados se produjo un gran problema, ya no querian volver a su pais de
origen...pero[H: CONTRACCION DIALOGICA/REFUTACION/CONTRAEXPECTATIVA] gque
produciria __este cambio[H: = EXPANSION DIALOGICA POR INTERROGACION]Jesas
personas...Definitivamente[H: CONTRACCION DIALOGICA/ PROCLAMACION/ ACUERDO/
AFIRMACION] fue su nueva vida, con buena economia, con una familia ya realizada, pero[H:
CONTRACCION DIALOGICA/REFUTACION/CONTRAESPECTATIVA] la mayor razon[H:
CONTRACCION DIALOGICA/PROCLAMACION/PRONUNCIAMIENTO] fue el haber obtenido
libertad y una vida en paz” (caso 42)

“...las personas que vivian en los paises que estaban involucrados tenian un gran temor que los mataran.
Muchos tuvieron esa realidad H:CONTRACCION DIALOGICA/PROCLAMACION POR
RESPALDO] y otros fueron obligados a ser desplazados, pero lo malo [CONTRACCION DIALOGICA
POR REFUTACION POR CONTRAEXPECTATIVA]...” (Caso 43).

“..Se cre6 la UNRA quien buscaba el retorno de los desplazados, pero [H: CONTRACCION
DIALOGICA /REFUTACION/ CONTRAESPECTATIVA] estos NO QUISIERON VOLVER...” (CASO
45)

“..Siempre quisieron retornar, pero[H: CONTRACCION DIALOGICA:
REFUTACION/CONTRAEXPECTATIVA] no tendrian lo que lograron en América Latina...”
(CASO 45).

De este modo, en la conjuncion del tipo de actitud que elige el autor del texto, para
construir su argumentacion, y la orientacion del compromiso que este adopta con los
participantes del discurso elaborado, comienza a emerger la mirada geografica, la
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modelizacion, la cual se expresa en el modelo interpretativo que construye y/o moviliza el
o la autora del texto para resolver el problema geografico presentado.

b) Estrategias para las construccion de pruebas.

De todas las habilidades de pensamiento geografico consideradas en esta investigacion, en
términos cualitativos, pareciera ser que, la mayor complejidad se encuentra en la
construccion de pruebas por parte del estudiantado.

Si bien, todas las respuestas elaboradas por las y los estudiantes que fueron parte de esta
fase de la investigacion se apoyan en las fuentes brindadas por la intervencion didactica
implementada, la mayoria de los textos no utiliza a la evidencia como prueba.

Asi por ejemplo, s6lo dos de los 45 estudiantes referenciaron, aun sin citar, la o las fuentes
de las cuales habian extraido la informacién para responder al problema geografico,
inclusive cuando todos y todas utilizaron al menos una fuente en dicho proceso.

En ambos caso, se hace mencidn explicita a la fuente, aunque sin referenciarla como en el
caso 23, o sin citarla explicitamente, como en el caso 32.

Figura N° 69
Casos con incorporacion explicita de la evidencia en la resolucion de problemas

Caso 23 geograficos

“Cuando [termino] la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL, muchos [fueron] DESPLAZADOS y los_paises
de Europa [quedaron] devastados. [Hubo] mucha DESTRUCCION vy [hubo] PERDIDAS
ECONOMICAS, entre otras. Esto provocd] que las personas [EMIGRARON] a paises de
Latinoamerica, como Chile, Argentina, Brasil, Repiiblica Dominicana, etc. en busca de una nueva
forma de vida y [poder encontrar] en otros paises, lo que en verdad [querian] para sus vidas. Una de las
personas que [DESPLAZARON], [relata] que se [dio] cuenta que en Sudamérica no [existia] ni el
RACISMO ni la DISCRIMINACION.

Muchas personas [obtuvieron] un trabajo y [pudieron crear] una familia, y esa [fue] una de las

iprincipales razones mds fuertes, por las que no [volvieron] a sus paises de origen”.

Caso 32

“Las PERSONAS MIGRANTES que no [quisieron volver] [fue] porque no se [sentian] seguros ni
acogidos en su pais dada la REACCION al comienzo de la guerra, [dejdndolos] a su propia suerte sin
NACIONALIDAD, APATRIDAS y ademas EXILIADOS. Luego dada la PERCECUSION que se
[produjo] de ciertos GRUPOS ETNICOS, no se [sentian seguros] en ningiin lugar, pero el pais que los
[recibio] les [volvid a dar] un pais en que [confiar], trabajo, un techo, oportunidades. Como se [puede
ver] en las FUENTES el FLUJO DE PERSONAS antes de la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL [fue]
altisimo”.

Fuente: Portafolio del estudiante
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En términos discursivos, esto se manifiesta en una generalizada orientacion monoglosica
de los textos que elaboran las y los estudiantes, asi como también en una escasez de
clausulas proyectadas, tanto de locucion, como de ideacion.

Tal como se puede observar en la figura N° 69 y 70, el caso 23, el autor/a del texto utiliza
una clausula proyectada de tipo verbal para incorporar la evidencia, como un modo de dar
respaldo al argumento elaborado, para luego imbrincarlo con una cldusula de tipo
ideacional.
Figura N° 70
Clausulas proyectadas caso 23

“Una de las personas que [DESPLAZARON], [relata][PROCESO VERBAL]...” verbal

“.. que se [dio] cuenta [PROCESO MENTAL] que en Sudamérica no [existia] ni el| ideacional
RACISMO ni la DISCRIMINACION...”

Fuente: Portafolio del estudiante

Mientras que en el caso 32, con la misma intencionalidad de respaldar el argumento, se
hace uso de una clausula proyectada de tipo ideacional directamente.

Figura N° 71
Clausulas proyectadas caso 32

“..Como se [puede ver][PROCESO MATERIAL] en las FUENTES el FLUJO DE |Ideacional
PERSONAS antes de la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL [fue] altisimo™.

Fuente: Portafolio del estudiante

Todas las respuestas elaboradas provienen, en mayor o menor medida, del trabajo que
realizaron los estudiantes con las fuentes del portafolio, siendo la incorporacion de datos
no disponibles en las fuentes, una estrategia poco frecuente, visualizada s6lo en un caso
(13).
Figura N° 72
Tipo de respuesta con informacion no disponible en las fuentes

Caso 13

“La 2 GUERRA’ MUNDIAL [dej6] familias sin hogar, muchas muertes y territorios inutilizados,
INFORMACION NO DISPOBLE EN LA FUENTE[en esta [participaban] la Triple
Alianza (Alemania, Italia, y Austria-Hungria) v/s la Triple Entente (Francia, Rusia, e

Inglaterra)] [empezando] la MIGRACION [encontrando] mejores OPORTUNIDADES DE TRABAJO estable
cuando Europa se [estabilizo] [empez6] la RECONSTRUCCION, pero la gente ya no [queria volver] porque [tenian]
una mejor vida”.

Fuente: Portafolio del estudiante
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A diferencia de lo esperado, antes de realizar la intervencion didactica, el parafraseo o la
copia literal de los elementos provenientes de la fuente, tampoco es una estrategia usada en
exceso por el estudiantado, siendo visible en pocos casos, como el caso 11 y el 38, donde
en ambos casos, se parafrasea elementos provenientes de la fuente N° 10.

Figura N° 73
Tipo de respuesta con estrategia de parafraseo (Caso 11)

ELEM FUENTE RESPUESTA DATOS | INCORPORA | REF SIN REF CON
ENTO (CODIGO Y EXTRACTO) (NOMBRE DEL NO CION JUICIO JUICIO
S ESTUDIANTE Y PRESEN | ESTRATEGIC
EXTRACTO O TES EN A
EXTRACTO) LA
EVIDEN
CIA
Elemen | [F10]“...el paisaje de la guerra no | Porque después de la X
tos hacia atractivo el retorno” guerra los paises de sus PARAFRASEO
aislado tierras no hacian
s atractivo su regreso
[F10]"...Quienes no  lograron|y por el PODER X

escapar de Europa, también se|MILITAR que estaba
movilizaron  hacia  occidente, | ejerciendo la URSS
escapando de los nazis y mas tarde,
de la avanzada del Ejército Rojo”

[F10]“...desarrollaron  trayectorias | y desarrollaron lazos con X
transnacionales y, en muchos casos, | su entorno y encontraron PARAFRASEO
transcontinentales, dirigiéndose | en América Latina una

hacia el oeste, especialmente hacia | nueva manera de

Estados Unidos y, paises de|HABITAR
América Latina, como Argentina,
Brasil, Chile 'y  Republica
Dominicana...

..Los inmigrantes desarrollaron
lazos de afecto con el entorno...Las
sociedades locales manifestaron un
buen recibimiento, lo que potencio
el arraigo y la formulacion de una
nueva identidad...La mayor parte de
los inmigrantes europeos
encontraron trabajo o desarrollaron
actividades econdmicas de manera
independiente, muchos de casaron y
formaron familias, muchos
encontraron en América Latina, una
nueva forma de habitar”

Ideas
nuclear
es

tecnical PODER MILITAR
idad
(Uso ENTORNO
de
concept HABITAR
0s

técnico
S
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ejempl
o:
migraci
on,
industri
alizacio
n,
inmigra
ntes,
etc)

Fuente: Portafolio del estudiante

Como se ha dicho con anterioridad, en general, en el contexto investigado, no se observo
una estrategia de reformulacion reproductiva generalizada, presentindose esta, mas bien en
casos aislados (Casos: 6, 8, 9, 11, 18, 30, 31, 39, 46, 48), donde el parafraseo fue
observable solo en unos pocos casos (por ejemplo, en el caso 11).

En general, el estudiantado optd por una estrategia de reformulacion de las fuentes con
alteracion de su sentido semantico, incurriendo mayoritariamente, en una simplificacion
excesiva de la fuente, y su integracion a través de elementos aislados o la
descontextualizacion de los hechos, y procesos geograficos y sociales, que en ella se
presentaban (por ejemplo, en los casos: 4, 5, 7, 10, 12, 17, 19, 21, 22, 26, 27, 29, 41, 43,
44, 47).

Asi también, fue posible determinar un nimero importante de estudiantes, que ain con
ciertos niveles de simplificacion de las ideas nucleares y planteamientos centrales de la
fuente, mantuvieron su sentido semantico y disciplinar (por ejemplo, los casos 3, 34 y 45).

Con lo anterior, la habilidad de analisis territorial pareciera estar en el corazon del
aprendizaje de la geografia, progresando desde un nivel que parte con la incorporacion
estratégica de la informacidn, para avanzar hacia la incorporacion de evidencia sin juicio y
con alteracion del sentido semantico de la fuente, para el nivel de mas calidad aproximarse
a la reformulacién de la evidencia con juicio y mantencion del sentido nuclear de esta, tal
como se describe en la figura N° 74.

Figura N° 74
Sintesis de las caracteristicas de los niveles de desempefio en la habilidad de analisis
territorial
Elemental Recopilacion Uso de la evidencia como elemento aislado, pudiendo aparecer el
parafraseo.
Aditivo Traduccion Uso de la evidencia como reformulaciéon sin juicio, adquiriendo

solidaridad con los participantes del discurso, a través de argumentos
basados en la apreciacion y el afecto.

Constructivo Interpretacion Uso de la evidencia como reformulacion con juicio, construyendo
interpretacion a la luz de argumentos geoespaciales basados en una
actitud de juicio, aun cuando la referencia puede no aparecer
explicitamente en el texto.

Fuente: Elaboracion propia
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6.3 Las estrategias de localizacion, comprension y valoracion del espacio
geografico como evidencia del aprendizaje de la geografia en aulas
interculturales.

Ala luz de los andlisis lingiiisticos realizados, pareciera existir cierta coincidencia entre la
calidad del andlisis territorial y los mecanismos a través de los cuales se despliegan otras
habilidades del pensamiento geografico como la orientacién espacial y la localizacion
geografica y, mucho mas visiblemente, la comprension y la valoracion del espacio
geografico. Asi, cuando las y los estudiantes en aulas interculturales movilizan la habilidad
de andlisis territorial, mejoran su desempefio en otras habilidades del pensamiento
geografico, a las cuales se pueden aproximar con distintas estrategias.

a) Estrategias de localizacion geografica.

En el caso de la habilidad de orientacion espacial y localizacion geografica, pareciera haber
coincidencia entre la progresion planeada como hipoétesis y las estrategias movilizadas por
las y los estudiantes en este sentido. De este modo, un grupo importante de estudiantes,
solo fue capaz de ubicar un punto en el espacio geografico en estudio, mientras que un
grupo menor logrd trazar una trayectoria de desplazamiento y, un grupo muy reducido,
logré trazar multiples trayectorias de desplazamiento como parte de la resolucion del
problema geografico planteado.

Asi hubo estudiantes que desarrollaron una estrategia sin espacialidad en escala geografica,
vale decir, no utilizaron ninguna georeferencia para responder el problema planteado (por
ejemplo, el caso 6), o bien, s6lo ubican un punto en el espacio geografico, ya sea este el
punto de origen, sefialandolo como: su pais, los paises en guerra, un pais (ver figura N°
75) o el punto de destino de la trayectoria, expresado en: los lugares a los cuales se
fueron, en los paises que se quedaron, por ejemplo.

Caso 1

“no querian volver porque sentian miedo a volver a pasar lo mismo. Su pais
[GEOREFERENCIA/EXPRESION INDEXICAL/PTO DE ORIGEN] estaba totalmente destrozado y
estaban en la miseria”.

Caso 2

“No querian volver, ya que murié Mucha gente, las ciudades ya no eran las mismas el paisaje cambio
totalmente después de esta guerra. Escapando de los nazis. No sabian si quedaban o no. Tenian miedo de
que esto no acabara y siguiera muriendo gente. Se concentraron en campos de concentracién, mucha
destruccion en los paises [GEOREFERENCIA/EXPRESION INDEXICAL/PTO DE ORIGEN].

No querian volver porque sentian miedo a que vuelva el totalitarismo. Ademas de que en los paises en
guerra [GEOREFERENCIA/EXPRESION INDEXICAL/PTO DE ORIGEN] quedaron en la miseria
absoluta”
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Caso 15

“Una de las consecuencias de ambas guerras mundiales fueron la migracion, consecuencias territoriales y
perdidas humanas.

Personas que migraron de un pais [GEOREFERENCIA/EXPRESION INDEXICAL/PTO DE ORIGEN]
no quisieron volver ya que sus paises [GEOREFERENCIA/EXPRESION INDEXICAL/PTO DE
ORIGEN] quedaron devastados por los bombardeos”.

Caso 22

“Por temor a lo ocurrido. La gente ya no queria volver a vivir lo mismo, por ende decidieron quedarse y
hacer una nueva vida en los lugares a los cuales se fueron [GEOREFERENCIA/EXPRESION
INDEXICAL/PTO DE LLEGADA] dejando atras la destruccion de la guerra, la insatisfaccion con los
gobiernos y el miedo a nuevas guerras”.

Caso 46
“Por la destruccidn territorial, la falla econdémica, por la escasez de comida, miedo, y en los paises que se
quedaron [GEOREFERENCIA/EXPRESION INDEXICAL/PTO DE LLEGADA] estaban mas comodos”.

Fuente: Portafolio del estudiante

Tal como se puede observar en los ejemplos antes expuestos, ya sea que tomen el punto de
partida o el punto de llegada de la trayectoria, ese se manifiesta en la forma de una
referencia exoforica, la cual adopta una expresion indexicalizada (su pais, los paises en
guerra, los lugares a los cuales se fueron, en los paises que se quedaron, etc.)

Sin embargo, un grupo de estudiantes si logra visualizar el movimiento migratorio, a través
de la definicion de una trayectoria, no obstante, la seleccion de los puntos de origen y
destino de esta, no siempre resultan adecuados, ya que en uno u otro caso, utilizan una
expresion indexical que se comporta como una expresion exoforica, delineando la
trayectoria, tanto en escala transnacional o transcontinental, pero sin llegar a definir
correctamente, con el adecuado uso de la georeferencia, por lo que la localizacién se
vuelve imprecisa.

En la figura N° 76, por ejemplo en el caso 5, el/la estudiante logra ubicar el punto de
llegada de la trayectoria, con un recorte espacial de escala nacional (Rio de Janeiro). Sin
embargo, no logra ubicar el punto de origen de la trayectoria, la que se manifiesta través de

una georeferencia exoforica indexical (sus territorios), tal como sucede en los casos 11, 17
y 38.

Caso S

“En 1920 quedaron en muy mal estado sus territorios [GEOREFERENCIA/EXPRESION
INDEXICAL/PTO DE ORIGEN] y fueron afectados por los europeos y el ejercito rojo, sus origenes tenian
falta ~de preocupacion para derivar 'y refugiar, se fueron a Rio de Janeiro
[GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/PTO DE LLEGADA] porque estaban en buenas condiciones
y se relacionan con otros paises y culturas”.
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Caso 11

“Porque después de la guerra los paises de sus tierras [GEOREFERENCIA/EXPRESION
INDEXICAL/PTO DE ORIGEN] no hacian atractivo su regreso y desarrollaron lazos con su entorno
[GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/PTO DE LLEGADA] y encontraron en América Latina
[GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/PTO DE LLEGADA] una nueva manera de habitar y por el
poder militar que estaba ejerciendo la URSS”.

Caso 17

“Porque ellos se ven obligados debido al desastre que quedaria después que finalizara y por miedo a morir
tuvieron que huir de sus paises [GEOREFERENCIA/EXPRESION INDEXICAL/PTO DE ORIGEN] y
encontraron una vida en paises de America Latina [GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/PTO DE
LLEGADA], formando hogares y viviendo en paises sin conflictos
desastrosos” [ GEOREFERENCIA/EXPRESION INDEEXICAL/PTO DE ORIGEN]

Caso 27

“Porque Europa [GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/PTO DE ORIGEN] estaba devastada al
terminar la guerra y la gente tenia miedo al volver, y en los paises a los que habia llegado
[GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/PTO DE LLEGADA] se les recibi6 bien y construyeron una
mejor economia para su familia”.

Caso 38

“Mediante la Segunda Guerra Mundial. Hubo mucha migracion, gente que estuvieron obligadas a salir de
sus paises [GEOREFERENCIA/EXPRESION INDEXICAL/PTO DE ORIGEN] y mediante el tiempo que
duro la guerra las personas que migraron encontraron que en America Latina
[GEOREFERENCIA/EXPRESION  LEXICAL/PTO DE LLEGADA] era un gran lugar
[GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/PTO DE LLEGADA] donde habitar, formaron sus familias,
obtuvieron trabajo y algunas mejor vida que la que tenian en su propio pais
[GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/PTO DE ORIGEN] al finalizar la guerra tenian la opcion de
volver a sus paises [GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/PTO DE ORIGEN] y la rechazaron
porque ya tenian una vida buena y un lugar donde vivir’ [GEOREFERENCIA/EXPRESION
LEXICAL/PTO DE LLEGADA]

Fuente: Portafolio del estudiante

Por el contrario, en el caso 27, el/la estudiante logra ubicar al punto de origen, aunque en
una escala bastante gruesa (Europa), pero georeferencia exoféricamente al punto de
destino (un lugar donde vivir)

Consiguientemente, en un nivel més avanzado del desarrollo de la habilidad, se avanza
hacia el trazado adecuado de la trayectoria, a través de la definicion y ubicacion, aun en
escala pequenia, tanto del punto de origen como del punto de destino, lo que se manifiesta
en el uso de expresiones lexicales que funcionan como georeferencias endoforica o del
campo de dominio, tal como se puede observar en la figura N° 77.
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Caso 3

“Europa [GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA REGIONAL/PTO
DE ORIGEN] en 1945. Se vio muy afectada y estaba ocupada por el ejercito rojo.

Los europeos deciden abandonar sus territorios, mediante la 2* guerra Mundial ya que, los territorios
afectados [GEOREFERENCIA/EXPRESION INDEXICAL], habian muchas destrucciones, y se
encontraban en malas condiciones.

Migran a América Latina [GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA
REGIONAL/PTO DE  ORIGEN], especificamente = a  Argentina, Brasil y  Chile,
[GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA NACIONAL/PTO DE
LLEGADA] donde adoptan una nueva forma de vida, acostumbrandose a su cultura.

Una vez finalizada la guerra, no deciden volver a Europa [GEOREFERENCIA/EXPRESION
LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA REGIONAL/PTO DE ORIGEN)], porque ya se sentian estables
habian encontrado su hogar y la estabilidad en esos paises” [GEOREFERENCIA/EXPRESION
INDEXICAL/PTO DE ORIGEN].

Caso 9

“Europa [[GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA REGIONAL/PTO
DE ORIGEN] en el afio 1939 abandona el territorio, emigrando hacia América Latina,
[[GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA REGIONAL/PTO DE
LLEGADA] especificamente,  Argentina, Brasil, Chile; GEOREFERENCIA/EXPRESION
LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA NACIONAL/PUNTO DE LLEGADA] aumentando su poblacién y
adoptando nuevas formas de vida. Europa [GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO
DE ESCALA REGIONAL/PTO DE ORIGEN] esta afectada & ocupada por el Ejército Rojo, & en 1943,
surge la UNRRA teniendo falta de preparacion. En 1948 se reconstruye Salzburgo,
[GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA LOCAL/PTO DE ORIGEN]
algunos vuelven al territorio & otros habitan América Latina” [GEOREFERENCIA/EXPRESION
LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA REGIONAL/PTO DE ORIGEN].

Caso 18

“En  Europa [[GEOREFERENCIA/EXPRESION  LEXICAL/REPERTORIO DE  ESCALA
REGIONAL/PTO DE ORIGEN] durante la guerra surgié la inmigracion masiva en Alemania, Italia, la
urss, polonia y Japén, [GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA
REGIONAL/PTO DE ORIGEN] estas personas en su mayoria se fueron a America Latina
[GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA REGIONAL/PTO DE
ORIGEN donde los inmigrantes encontraron paz, trabajo, estabilidad econémica, ademas formaron familia,
por eso en ellos nace un nuevo sentimiento de patria”.

Caso 23

“Cuando termino la segunda guerra mundial muchos fueron desplazados y los paises de Europa
[GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA REGIONAL/PTO DE
ORIGEN] quedaron devastados, hubo mucha destruccion y hubieron perdidas econdémicas entre otras. Esto
provoco que las personas emigraron a paises de Latinoamérica [GEOREFERENCIA/EXPRESION
LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA REGIONAL/PTO DE DESTINO], como Chile, Argentina, Brasil,
Repiiblica Dominicana, etc. [GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA
NACIONAL/PTO DE LLEGADA] En busca de una nueva forma de vida y poder encontrar en otros paises
[GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA REGIONAL/PTO DE
LLEGADA] lo que en verdad querian para sus vidas, una de las personas que se desplazaron relata que se
dio cuenta que en Sudamérica [GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA
REGIONAL/PTO DE LLEGADA] no existia ni el racismo ni la discriminacién.

Muchas personas obtuvieron un trabajo y pudieron crear una familia y esa fue una de las razones mas fuertes
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por las que no volvieron a sus paises de origen [GEOREFERENCIA/EXPRESION
LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA REGIONAL/PTO DE ORIGEN]”

Caso 25

“Las personas no quisieron volver porque se sintieron acogidos.

Las personas no querian volver a Europa [GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE
ESCALA REGIONAL/PTO DE ORIGEN] primero que nada por la economia, ya que en América del Sur
[GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA REGIONAL/PTO DE
LLEGADA] recién estaba comenzando la industrializacion, habia muchas oportunidades de trabajo.

Las personas también se sintieron tan acogidas en America [GEOREFERENCIA/EXPRESION
LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA REGIONAL/PTO DE LLEGADA] porque son paises
[GEOREFERENCIA/EXPRESION INDEXICAL//PTO DE LLEGADA] muy tranquilos en gsos afios.

Otra razén por la que no queria volver era porque Europa [GEOREFERENCIA/EXPRESION
LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA REGIONAL/PTO DE ORIGEN estaba ya muy devastada,
destruida econdmicamente y el ambiente estaba todavia muy tenso”

Caso 30

“Las personas de Europa [GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA
REGIONAL/PTO DE ORIGEN] se vieron obligadas a irse porque ellos querian vivir tranquilos, sin guerra,
por eso se fueron de Europa [GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA
REGIONAL/PTO DE ORIGEN]. Para salvar sus vidas. Después de un tiempo se creo la UNRA, esta
sociedad ayudo a que las personas volvieran a Europa] GEOREFERENCIA/EXPRESION
LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA REGIONAL/PTO DE ORIGEn] , pero en un lugar con mas
tranquilidad y sobre todo para que su vida no este en peligro.

La mayoria migro hacia America Latina, [GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO
DE ESCALA REGIONAL/PTO DE LLEGADA] como Argentina, Brasil y Chile
[GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA REGIONAL/PTO DE
LLEGADA], en donde llegaron mas inmigrantes”.

Caso 36

“Porque debido a la guerra muchos de los paises [GEOREFERENCIA/EXPRESION
INDEXICALCAL/PTO DE ORIGEN] de donde provenian los desplazados, estaban devastados y también
debido a que muchos de ellos habian formado familia, encontraron trabajo o abrieron pequefias empresas que
a la larga se convirtieron en grandes empresas las cuales no convenia dejarlas por volver a “casa”, también
porque en los paises de Latinoamérica [GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/PTO DE
LLEGADA]. no existia la misma ideologia de Europa [GEOREFERENCIA//REPERTORIO DE ESCALA
REGIONAL/PTO DE ORIGEN] que una raza fuera la perfecta”.

Fuente: Portafolio del estudiante

Un caso interesante, dentro de este grupo de respuestas, lo constituye el caso 34, donde
el/la estudiante, no so6lo traza adecuadamente una trayectoria, sino que define varias
trayectorias simultdneamente, las cuales corren con diferencias temporales sustantivas en el
campo, pero que en interaccion, constituyen un mismo flujo y, de relevancia, para el
problema geografico que se intenta resolver.

De este modo, tal como se puede ver en la figura N° 78, se establecen tres trayectorias
migratorias distintas: La trayectoria 1, al interior de Europa y, especificamente hacia
Alemania, como producto del comienzo del régimen Nazi; la segunda trayectoria URSS-
Polonia, como producto del comunismo ruso y, la tercera trayectoria, de caracter
transcontinental, entre Europa y América, como uno de los grandes efectos de la Segunda
Guerra Mundial.
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En todos estos casos, el estudiante logra ubicar adecuadamente y, con relativa precision
(segun las fuentes otorgadas para la resolucion del problema) el punto de origen y el punto
de destino de la trayectoria en cuestion, utilizando georeferencias tipo repertorio espacial,
que se constituyen como expresiones lexicalizadas dentro del discurso elaborado, con lo
que se otorga estructura y perspectiva, no sélo al escrito, sino también al pensamiento en
cuestion.

Caso 34

“En 1945 hubo un gran nimero de migraciones en Europa [GEOREFERENCIA/EXPRESION
LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA REGIONAL/PTO DE ORIGEN]. Alemanes de Checoslovaquia,
Hungria, Rumania, Yugoslavia, Austria, Polonia, [GEOREFERENCIA/EXPRESION
LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA NACIONAL/PTO DE ORIGEN] vuelven a Alemania
[GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA NACIONAL/PTO DE
ORIGEN]. Junto con la URSS [GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE
ESCALA NACIONAL/PTO DE ORIGEN], con algunas colonias de esta, se desplazan a Polonia
[GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA NACIONAL/PTO DE
ORIGEN], ese es el principio de las migraciones en Europa [GEOREFERENCIA/EXPRESION
LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA REGIONAL/PTO DE ORIGEN]..

Las personas que habian abandonado sus paises u hogares [GEOREFERENCIA/EXPRESION
INDEXICAL/PTO DE ORIGEN], en temor a la guerra y/o devastacion que trae consigo esta, se
encontraban totalmente unos apatriados.

Una gran cantidad de emigrantes curopeos llega a America [GEOREFERENCIA/EXPRESION
LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA REGIONAL/PTO DE LLEGADA] arrancando de la guerra, estos
se venian a Brasil, Argentina o Chile [GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE
ESCALA NACIONAL/PTO DE LLEGADA], debido por parte a las politicas migratorias que estos paises
[GEOREFERENCIA/EXPRESION INDEXICAL/PTO DE LLEGADA] tenian. La mayor cantidad de
emigrantes que llego a America [GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE
ESCALA CONTINENTAL/PTO DE LLEGADA] fueron provenientes de Alemania, Polonia y Rumania
[GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/REPERTORIO DE ESCALA NACIONAL/PTO DE
ORIGEN], debido a que estos paises [GEOREFERENCIA/EXPRESION LEXICAL/PTO DE ORIGEN]
fueron unos de los mas afectados por la guerra.

Luego de la guerra se crea una organizacion llamada UNRRA que velara por el repatriamiento de las
personas que habian sido desplazadas, pero esta organizacion tuvo un problema que la gente no queria
volver a sus paises [GEOREFERENCIA/EXPRESION INDEXICAL/PTO DE ORIGEN].

La gente no queria volver debido a que no queria ser nuevamente parte de una guerra y por el acogimiento
y los vinculos afectuosos que crearon con sus nuevos paises [GEOREFERENCIA/EXPRESION
INDEXICAL/PTO DE LLEGADAL].

Fuente: Portafolio del estudiante

De este modo, de acuerdo a los resultados expuesto en detalle con anterioridad, podemos
reconocer tres estrategias de orientacion espacial y localizacion geografica por parte del
estudiantado con un gradiente de dificultad que va desde los mas sencillo, Ubicacién
puntual indexical, Trazado indexical de trayectorias, hasta lo mas complejo: trazado lexical
de trayectorias.
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Figura N° 79
Estrategias de orientacion espacial y localizacion geografica en la resolucion de
problemas geoespaciales de estudiantes de aulas interculturales

Elemental Ubicacion puntual indexical | Localiza puntos en el espacio geografico a través del
uso de referencias indexicales

Aditivo Trazado indexical de | Traza trayectorias en el espacio geografico a través
trayectorias del uso de referencias indexicales
Constructivo Trazado lexical de trayectorias | Traza trayectorias en el espacio geografico a través

del uso de referencias lexicales

Elaboracion propia

No obstante, también se ha podido constatar que esta habilidad resulta tifico para las y los
estudiantes de aula interculturales, quienes con frecuencia realizan un uso excesivo de las
categorias de posicion relativa que se utilizan de forma coloquial, en concordancia con los
estudios de Lash (2004), Porani (2000) y Rangel y Garcia (2000).

b) Estrategias de comprension del espacio geografico.

A partir de los resultados y andlisis efectuados en este estudio, podemos decir que la
habilidad de comprension del espacio geografico, como significacion de las interacciones
que le dan origen, es una de las habilidades més complejas de este tipo de pensamiento,
constituyéndose como una de las habilidades mas dificultosas para el estudiantado del
contexto investigado.

Comprender el espacio geografico, implica en primer lugar, entender que el ser humano se
relaciona con su entorno, material y simbdlico, a la vez, que esa relacion, depende del
tiempo y del lugar en el que ocurre. Del mismo modo, esta habilidad requiere la
visualizacion de la multidimensionalidad de la interaccion como elemento insustituible de
ella, asi como su impacto en los fendmenos sociales.

A partir de los resultados de la presente investigacion, donde se ha trabajado con un
numero reducido de participantes, debido a la orientacion especialmente cualitativa de la
misma, se ha podido distinguir tres grandes estrategias o0 mecanismos de comprension del
espacio geografico por parte del estudiantado.

En un nivel elemental, se reconoce lo que hemos denominado, una estrategia sustractiva

del espacio geografico, ya que las y los estudiantes tienden a no considerar, alguna
dimension indispensable de la configuracion geoespacial, como la incidencia de las
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relaciones ser humano-entorno en los procesos sociales, o bien, la dimension temporal y de
permanente cambio de estas relaciones o su caracter multidimensional.

Asi también, reconocemos otro nivel comprensivo, al que hemos denominado estrategia
aditiva o de yuxtaposicion discursiva, a través de la cual las y los estudiantes optan por
una perspectiva acumulativa de causas, sin asignar (ni construir discursivamente) la
Jerarquizacion que corresponde a las mismas, segiin su participacion como condiciones,
motivaciones o hechos histérico sociales. En estas causas, pueden aparecer causas
geoespaciales, incluso asignandoseles ergatividad, pero estas comparten su estatuto con
otras causas de distinta naturaleza.

Por ultimo, se ha podido configurar un nivel mas avanzado en la comprension del espacio
geografico, en el que a través de una estrategia de integracién factorial, se logra
establecer las relaciones que existen entre las diversas dimensiones del espacio geografico,
incluyendo su temporalidad, y asignado a través del espacio, ergatividad clausular, la que
permite diferenciar condiciones y causas, segun su estatus en el problema geografico a
resolver.

i. El nivel elemental de la comprension del espacio geografico: Estrategia
sustractiva

A pesar de que la habilidad de comprension del espacio geografico esta presente en todos
los niveles de la escolaridad obligatoria en Chile, siendo la que presenta una mayor
presencia y cobertura curricular. Luego de la etapa de co-construcciéon de pensamiento
geografico, en esta investigacion, hubo un nimero importante de estudiantes que no fueron
capaces de visualizar esta interaccion o su caracteristica cambiante en el tiempo. Asi, un
grupo de estudiantes (20 estudiantes, correspondientes al 42%), no logré ver la dimension
geoespacial del problema geografico que debian resolver, es decir, no hay agentividad en
los procesos descritos, como por ejemplo en los casos 5, 14 y 40 (ver figura 80), donde
solo se describe el contexto historico del problema, pero no se visualizan relaciones de
causalidad en el texto.

Es importante precisar, que las y los estudiantes que no logran ver la dimension
geoespacial de los problemas sociales, son aquellos que se muestran incapaces de construir
causalidad, configurando la ergatividad de la cldusula, a través de recursos como el uso de
verbos en tiempo pasado (quedaron, fueron, estaban, encontraron, llegaron) y de la voz
pasiva (se relacionan). Estos estudiantes, pueden llegar a utilizar referencias espaciales
lexicalizadas (Rio de Janeiro), ya que pueden llegar a integrar informacion geoespacial,
pero esta informacion no es utilizada para evidenciar la interaccion entre el ser humano y el
entorno, sino que se utiliza como la escenografia de un proceso sociohistorico débilmente
descrito, a través de expresiones que dan cuenta de la apreciacion y calificacion del autor
del texto/a (muy mal estado, fueron afectados, falta de preocupacion, buenas condiciones,
involuntariamente, lugares de paz, parecidos, etc), demostrando con ello, méas que la
comprension del espacio geografico, una especie de solidaridad con el accionar de los
participantes del discurso.
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Caso S
“En 1920 [quedaron] en muy mal estado sus territorios y [fueron] afectados por los europeos y el ejercito

rojo sus origenes [tenian] falta de preocupacion para [derivar| y [refugiar] se [fueron] a Rio de Janeiro
porque [estaban] en buenas condiciones y se [relacionan] con otros paises y culturas.

Caso 14

“Europa después de la 1 GM [hubo] una minoria de personas que ya no [tenian] hogares, porque sus
tierras [estaban] devastadas por la guerra.

En 1945 los GRUPOS NACIONALES [MIGRARON] en Europa Central y decenas de personas [fueron]
desarraigadas, sobre todo en la Unién Soviética. En los paises que [EMIGRARON] como Chile,
Argentina y Brasil.

Una vez finalizada la 2GM Europa se [volcaron] a sus tareas de RECONSTRUCCION de sus
hogares”.

Caso 40

“En el periodo de la segunda guerra mundial [hubieron] muchas personas desplazadas involuntariamente
sin [tener] un lugar donde [volver] a [vivir]. También [estaban] otras personas que [huian] de la guerra a
lugares de paz. Después de la guerra mucha gente [fue] desplazada, otros [eran] refugiados, [quedd]
mucha gente apatrida y también [hubieron]| deportados (gente que [migro] involuntariamente para ser
esclavos) [Hubieron] paises latinoamericanos que [recibieron] a grandes cantidades de personas
inmigrantes. En estos paises la mayor parte de inmigrantes europeos [encontraron] trabajos o
[desarrollaron] actividades econdmicas independientes, muchos otros se [casaron] y [tuvieron] familias,
otros [llegaron] a lugares parecidos a sus antiguos hogares, o solo lugares de estado de paz, dentro de
todo esto, la mayoria de ellos [encontraron] una nueva y puede que mejor vida que la pasada la cual [fue]
arrebatada por la guerra”.

Fuente: Portafolio del estudiante

Del mismo modo, otro grupo de estudiantes, (por ejemplo en los casos 1, 2, 6, 9, 10, 30,
31, 39, y 48) tienen dificultades con la temporalidad del espacio geografico, vale decir, no
logran visualizar el cambio que el tiempo produce, en las caracteristicas y contenidos de la
interaccion del ser humano y su entorno, por lo que tienden a la cristalizacién de este,
elaborando una respuesta que se sustenta en un grupo de interacciones (ser humano-
entorno) que han cambiado sustantivamente y que por lo tanto, han perdido su poder
explicativo en el fendmeno geografico analizado. Esta cristalizacién, se manifiesta
especialmente en el nivel Iéxico gramatical, en la referencia a procesos existenciales, que
se expresan como verbos en infinitivo (emigrar, reiniciar, vivir, estar, comenzar, empezar) o
en tiempo pasado.

Con ello, estos estudiantes se encuentran varados en un espacio geografico del pasado, en
el caso de la consigna, el espacio geografico, que antes y durante la Segunda Guerra
Mundial, propici6 la migracion en distintos lugares del mundo, pero especialmente desde
Europa, respondiendo el problema, desde la interaccion de los migrantes con su lugar de
origen, sin considerar las interacciones con el lugar al cual llegaron y en el que decidieron
permanecer.
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Al igual como lo hacen las y los estudiantes que se hallan varados en el espacio geografico
como escenografia, los estudiantes que se encuentran varados en un espacio geografico del
pasado, representan a este, a través de cualidades paisajisticas (destrozado, horrible,
tranquilos, sin peligro, destruido, por ejemplo). Asi mismo, se anclan en el tiempo pasado,
a través de marcas temporales (subrayadas) que se pueden expresar en el uso de referencias
temporales exoforicas (después_de un tiempo, durante la guerra), asi como también, en el
uso de otros recursos lexico-gramaticales, como el uso de verbos temporales (comenzaron,
reiniciar, se volcaron) o adverbios de tiempo (nuevamente).

Caso 1

“no [querian volver] porque [sentian] miedo a [volver a pasar] lo mismo. Su pais [estaba] totalmente
destrozado vy [estaban] en la miseria.

Caso 2

“No [querian volver], ya que [muri6] mucha gente, las ciudades ya no [eran] las mismas, el paisaje
[cambio] totalmente después de esta guerra. [Escapando] de los NAZIS.

No [sabian] si se [quedaban] o no. [Tenian] miedo de que esto no [acabara] y [siguiera muriendo] gente. Se
[concentraron] en CAMPOS DE CONCENTRACION, mucha DESTRUCCION en los paises.

No querian [volver| porgue [sentian] miedo a que [vuelva] el TOTALITARISMO. Ademas, de que en los
paises en guerra [quedaron] en la miseria absoluta”.

Caso 6

“No [querian volver] porgque [estaba] todo destruido. MISERIA, POBREZA y [tenian] miedo a que [pasara]
lo mismo”.

Caso 9

“La gente [comenzd] a [emigrar] por la falta de elementos prioritarios para [vivir] en Alemania, ya que sus
habitats [quedaron] inhabitables y [fueron] a otro pais a [reiniciar] sus vidas, ya que no [podian vivir] por
escaces de habitat y alimentos, no [podian cultivar] porque las tierras [quedaron] destruidas™.

Caso 22
“Por temor a lo [ocurrido]. La gente ya no [queria volver a vivir] lo mismo, por ende [decidieron

QUEDARSE]’y [hacer] una nueva vida en lo§ lugares a los cuales se [fueron], [dejando] atrds la
DESTRUCCION de la guerra, la INSATISFACCION con los GOBIERNOS y el miedo a nuevas guerras”.

Caso 30

“Las personas de_Europa se [vieron] obligadas a [irse] porque ellos [querian vivir] tranquilos, sin guerra,
por eso se [fueron] de Europa. Para [salvar] sus vidas. Después de un tiempo se [creo] la UNRA, esta
sociedad [ayudo] a que las personas [volvieran] a Europa, pero en un lugar con mas tranquilidad y sobre
todo para que su vida no [este] en peligro.

La mayoria [migro] hacia America Latina, como Argentina, Brasil y Chile, en donde [llegaron] mas
inmigrantes”.

Fuente: Portafolio del estudiante

Adicionalmente, también se categoriz6 a estudiantes que, aun cuando no presentaron
dificultades en el manejo de las dimensiones geoespacial o temporal de la interaccion,
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figurizaron al espacio geografico, a través del uso de una entidad geografica (América,
Europa, Alemania) otorgandole una ergatividad excesiva, que incidi6 sustantivamente en

la disminucién de su aceptabilidad geografica, tal como se puede observar en los casos 7'y
8.

En ambos casos, una entidad espacial, expresada como referencia lexicalizada (Europa),
pasa de ser un participante inanimado, a adquirir las caracteristicas propias de un
participante animado (agentividad, movilidad), a través de la configuraciéon de procesos
(entre corchetes) relacionales de identificacion, como “fueron” o “esta”. O bien, a través
del uso de verbos que denotan espacialidad, tales como: “migran”, “adoptan”, “abandona”,
los que unidos a un participante inanimado colectivo, expresado generalmente como una
georeferencia, materializan a la categoria de analisis espacial utilizada (territorios, paises,
Europa), generando con ello, ergatividad geoespacial. De este modo, se elaboran clausulas
que dan cuenta de expresiones carentes de plausibilidad geografica, como en el caso 7,
donde se plantea que “Europa abandona su territorio”, o, que los paises migran; o como en
el caso 8, donde se dice que “Europa, en el ano 1939, abandona el territorio, emigrando
hacia América Latina”.

Caso 7

“Europa en 1945 [esta] muy afectada & ocupada por el ejercito rojo de la UNRRA, [abandona] su
territorio mediante la segunda guerra mundial, ya que los territorios [fueron] afectados y destruidos.

Los paises que [migran] & [fueron] destruidos [fueron]: Chile, Brasil y Argentina donde [adoptan] una
nueva forma de vida.

En 1945 [finaliza] la II G. Mundial & los europeos [sentirdn] mas estabilidad”.

Caso 8

“Europa en el afio 1939 abandona el territorio, emigrando hacia América Latina, especificamente,
Argentina, Brasil, Chile; aumentando su poblacion y adoptando nuevas formas de vida. Europa esta
afectada & ocupada por el Ejército Rojo, & en 1943 surge la UNRRA teniendo falta de preparacion. En
1948 se reconstruye Salzburgo, algunos vuelven al territorio & otros habitan América Latina”.

Fuente: Portafolio del estudiante

Asi también, en este nivel, podemos caracterizar a un grupo de estudiantes que, aun siendo
capaces de entender que, la relacion que los seres humanos desarrollan con el entorno tiene
impacto en sus decisiones y en los procesos sociales (por lo que le otorgan causalidad);
otorgdndole una dimension espacial a estos,;no son capaces de visualizar la
multidimensionalidad de esta interaccion y su perspectiva historica, vale decir, desarrollan
una perspectiva unicausal del proceso geografico en estudio.

A partir de la intervencion didéctica realizada, 6 de los 45 estudiantes que participaron en
ella (casos 13, 15, 16, 18, 19 y 20), resolvieron el problema geoespacial planteado en la
consigna, a través de una estrategia a la que hemos denominado, de simplificacion. Por
cuanto significan a las interacciones que configuran al espacio geografico, desde una
perspectiva unidimensional. Esta perspectiva, implica que aun cuando las y los estudiantes
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pueden desplegar varias dimensiones en su escrito, s6lo una de ellas adquiere causalidad,
pudiendo ser esta de caracter geoespacial, como de naturaleza material.

Caso 13

“La 2* GUERRA MUNDIAL [dej6] familias sin hogar, muchas muertes y territorios inutilizados, en esta
[participaban] la Triple Alianza (Alemania, Italia, y Austria-Hungria) v/s la Triple Entente (Francia, Rusia, e
Inglaterra) [empezando] la MIGRACION [encontrando] mejores OPORTUNIDADES DE TRABAJO
estable, cuando Europa se [estabilizo] [empez6] la RECONSTRUCCION, pero la gente ya no [queria
volver| porque [tenian] una mejor vida”.

Caso 15

“Una de las consecuencias de ambas GUERRAS MUNDIALES [fueron] la MIGRACION, consecuencias
territoriales y perdidas humanas.

Personas que [migraron] de un pais, no quisieron [volver] ya gue sus paises [quedaron] devastados por los
bombardeos”.

Caso 16

“Porque su pais [queda] en absoluta MISERIA y DESOLACION, [generando] un importante
MOVIMIENTO DE POBLACION en Europa, en los cuales sus PRINCIPALES DESTINOS [fueron] los
paises Latinoamericanos, ya que estos se [encontraban] muy lejanos de los paises en conflicto”.

Caso 18

“En Europa durante la guerra [surgi6] la INMIGRACION masiva en Alemania, Italia, la URSS, Polonia y
Japon, estas personas en su mayoria se [fueron] a America Latina, donde los INMIGRANTES
[encontraron] paz, trabajo, ESTABILIDAD ECONOMICA, ademés [formaron] familias,_por eso en ellos
[nace] un nuevo sentimiento de patria”.

Caso 19

“Porque las personas que [ MIGRARON] a otros lugares (Chile, Argentina y Brasil) [fue] por el miedo, la
inseguridad y la inestabilidad, y en los otros paises [encontraron] la tranquilidad que sus paises no les
[brindaban] y obviamente [prefirieron] la seguridad”.

Caso 20

“Todo [debido] a la Il GUERRA MUNDIAL, los DESPOBLAMIENTOS, [fueron] producto de la
REPRESION y autoridad que [ocasion6] Alemania a todos los pueblos que [estaban] regidos por este.
También por los malos tratos, MATANZAS, DESTROZOS, RECURSOS NATURALES desaparecidos,
TERRITORIORS TOMADOS, practicamente a algunos los [EXILIABAN] de su propio pais.

Ya las personas no [querian volver| a sus hogares porque donde se¢ [encontraban viviendo] [eran] mejor
acogidos vy tratados”

Fuente: Portafolio del estudiante

Asi por ejemplo, en el caso 13, aun cuando el/la estudiante opta por una estrategia narrativa
para responder a la consigna de la intervencion, el problema planteado sdlo es resuelto en
la movilizacion de una motivacion, que se manifiesta en la relacion que construyen los
emigrantes con el lugar de arribo, el que es materializado en términos de condiciones
sociologicas:

“la gente ya (no) [queria volver] porque [tenian] una mejor vida”.
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Asi, en la clausula anteriormente explicitada, el/la estudiante utiliza un marcador
discursivo causal, (porque) construyendo explicitamente la ergatividad de la clausula, la
que es consolidada en la relacion del poseedor de un atributo (la gente) y dicho atributo
(una mejor vida) a través de un proceso tipicamente relacional ([tenian]), situacion que se
repite en el caso 20, donde se plantea que:

“Ya las personas (no) [querian volver] a sus hogares porque donde (se) [encontraban
viviendo] [eran]_mejor acogidos y tratados’’.

Esta unicausalidad, también se puede observar en el casol5:

“Personas que [migraron] de un pais (no) [quisieron volver] ya que sus paises [quedaron]
devastados por los bombardeos”.

Tal como se puede observar en los casos 15 y 16, las condiciones en las que se construye la
causalidad, también pueden ser de caracter geoespacial. No obstante, las condicionantes
geoespaciales, lingiiisticamente suelen ser elaboradas de un modo distinto a las
condiciones sociales, ya que la estrategia mas frecuentemente utilizada para esto, es la
conjuncién entre un proceso material ([quedaron, se encontraban]), una georeferencia que
se comporta como un participante inanimado (sus paises, paises en conflicto] y que,
incluso puede adquirir la forma de un afectado y, un rango (devastados, muy lejanos).

Con ello, resulta interesante destacar, que en este nivel, las motivaciones aparecen
unicamente, cuando las y los estudiantes optan por la referencia a participantes animados,
generalmente de caracter individual (ellos, las personas que migraron) que experimentan
procesos mentales ([prefieren] o existenciales ([nace]), otorgandole causalidad a los
estados mentales y emocionales de los personajes, (“[nace] un nuevo sentimiento de

99, ¢

patria”; “obviamente [prefirieron] la seguridad”).

En este nivel comprensivo, el espacio geografico o la dimension geoespacial del fendémeno
estudiado, se mantiene en su forma escenografica, lo que lingiiisticamente, se manifiesta
preferencialmente, a través de formas circunstanciales de lugar, desplegandose como un
telon de fondo para el proceso que se detalla, pero sin mayor incidencia en ¢l (familias sin
hogar, territorios inutilizados, consecuencias territoriales, paises quedaron devastados,
recursos inutilizados, territorios tomados, etc.), aun cuando se observan casos, como el 15
y el 19, donde la dimensidn geoespacial deja entrever algiin nivel de ergatividad construido
en la conjuncidén de un participante inanimado geoespacial (sus paises) con un proceso
material ([quedaron], [no les brindaba]).

Asi, de acuerdo a los resultados anteriormente descritos, podemos comenzar a configurar el
nivel elemental de la habilidad de comprension del espacio geografico, como aquel en el
cual se moviliza una estrategia sustractiva de la geoespacialidad. La denominamos
sustractiva, ya que esta supone la eliminaciéon de una o varias de las caracteristicas
indispensables para el espacio geografico, como su agentividad en los procesos sociales
(estrategia de escenificacion), su caracter temporal y, por tanto cambiante (estrategia de
cristalizaciéon) o bien, su multidimensionalidad (estrategia de simplificacion), donde el
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espacio geografico participa de manera visible, pero formalizado circunstancialmente, lo
que elimina su ergatividad.

ii. Nivel aditivo en la comprension del espacio geografico: Estrategia de
yuxtaposicion.

Un grupo mayoritario de estudiantes de aulas interculturales, 17 estudiantes,
correspondientes al 35% del total (casos 4, 11, 12, 17, 21, 25, 26, 27, 28, 32, 33, 35, 36, 41,
44, 46 y 47) moviliza una estrategia comprensiva del espacio geografico a la que hemos
denominado yuxtaposicién, por cuanto, en estos casos, se observa la predileccion por el
uso de una estrategia de resolucion analitica, en la cual, las causas que originan el
problema geografico planteado, aunque pueden ser abundantes, se trabajan de forma
aislada, las que son yuxtapuestas para explicar el problema geografico en cuestion, a través
de marcas textuales como: puntos seguidos o aparte, comas y conjunciones copulativas del
tipo: y, ademads, también, otra razon, etc., tal y como se puede observar en la figura N° 6.28
(donde se destacan en color rojo).

Caso 11

“Porque después de la guerra los PAISES DE SUS TIERRAS no [hacian] atractivo su regreso y
[desarrollaron] LAZOS CON SU ENTORNO vy [encontraron] en AMERICA LATINA, una nueva
manera de HABITAR y por el PODER MILITAR que estaba [¢jerciendo] la URSS”.

Caso 12
“Porque a los LUGARES QUE [MIGRARON] se [sintieron] muy a gusto, ya gque no los
[DISCRIMINABAN], se [sentian] como en casa, libres, alli [formaron] sus propios hogares, llenos de paz,

debido a esto no [quisieron volver] ya que al [volver] a su LUGAR DE ORIGEN [tenian] que [rehacer]
todo nuevamente”.

Caso 17

“Porque ellos se [ven] obligados, debido al desastre que [quedaria] después que [finalizara] y por miedo a
[morir] [tuvieron que huir] de SUS PAISES, y [encontraron] una vida EN PAISES DE AMERICA
LATINA, [formando] hogares y [viviendo] en paises sin conflictos desastrosos”.

Caso 21
“Porque HACIA DONDE [MIGRARON] [estaban] tranquilos, no [eran] discriminados, [formaron]

hogares, [eran] libres y a causa de esto no [quisieron volver] a Europa, porque si [volvian] tenian que
[comenzar] a [construir] nuevamente sus hogares”.

Caso 25
“Las personas no [quisieron volver] porgque se [sintieron] acogidos.
Las personas no [querian volver] a EUROPA, primero que nada, per la economia, ¥4 QUE en AMERICA

DEL SUR recién [estaba comenzando] la INDUSTRIALIZACION, [habia] muchas OPORTUNIDADES
DE TRABAJO.

Las personas también se [sintieron] tan acogidas en America porque [son] paises muy tranquilos en esos
afios.

Otra razon_por la que no [queria volver] [era] porque Europa [estaba] ya muy devastada, destruida
econdmicamente y el ambiente [estaba] todavia muy tenso”.
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Caso 26

“Porque después de [ser] obligados a [abandonar] SU PAIS estas [rehicieron] sus vidas en OTROS
PAISES en los cuales [encontraron] trabajo, paz, [poder formar] familia y no [ser] discriminados por la
POBLACION”.

Caso 28

“Las personas no [querian volver] a EUROPA porgue ya [habian hecho] una vida social, en sus NUEVAS
TIERRAS, ademas [crearon] familias, etc.

En los PAISES EUROPEOS [habia] una gran CRISIS ECONOMICA, vy las ciudades, basicamente,
[estaban] devastadas. por eso no [querian volver]. Ademas [tenian] un buen estatus por [ser] emigrante
europeo”.

Caso 32

“Las PERSONAS MIGRANTES que no [quisieron volver]| [fue] porque no se [sentian] seguros ni
acogidos en SU PAIS dada la REACCION al comienzo de la guerra, [dejdndolos) a su propia suerte sin
NACIONALIDAD, APATRIDAS y ademis EXILIADOS. Luego dada la PERCECUSION que se
produjo] de ciertos GRUPOS ETNICOS, no se [sentian seguros] en ningin lugar, PERO EL PAiS QUE
LOS [RECIBIO] les [volvio a dar] un pais en que [confiar], trabajo, un techo, oportunidades. Como se
[puede ver] en las FUENTES el FLUJO DE PERSONAS antes de la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL
[fue] altisimo”.

Caso 33

“Bueno ellos [estaban] con el [deber de ESCAPAR] del peligro que [podia pasar] en SU PAIS, producto de
la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL. Me [imagino] que UNO DE ESOS PAISES [FUE] BRASIL,
DONDE [tuvieron que comenzar] una vida nueva, [compartir] con personas que no te [reciba] muy bien,
también [esta] el motive de [buscar] trabajo para [sobrellevar] con mejor estadia en el pais.

Pero [suele pasar] que los EUROPEOS que [tuvieron] la opcidon de cuando termino la guerra, [pudieran
volver] a SUS HOGARES. Los que no [quisieran volver], [creo] que sus motivos [eran] que ya [lograron
ADAPTARSE] ya sea familiar o econémicamente, pero no [elvidando] un LAZO DE RECUERDOS que
[puede generar] la necesidad de [volver], pero aun asi no [vuelven]”.

Caso 35

“Porque cuando ellos [MIGRARON] [buscaron] UN LUGAR donde cllos [podrian vivir] estables, podian
[rehacer] sus vidas nuevamente v [MIGRARON] hacia America, Chile, Argentina y Brasil. 7También
como [tenian] su imagen de Europa destruida econdmicamente, socialmente, [tenian] el temor de que si
[regresaban] la [encontrarian] igual.

Entonces debido a que si [encontraron] un pais donde si [pudieron rehacer] sus vidas, que lo acogieron]
(no ser discriminados) y les [diera] la oportunidad de [volver a surgir] [tomaron] la decision de
[permanecer] en el lugar que [MIGRARON]”.

Caso 36

“Porque debido a la guerra, muchos de los paises de donde [provenian] los DESPLAZADOS [estaban]
devastados, y también debido a que muchos de ellos [habian formado] familia, [encontraron] trabajo o
[abrieron] PEQUENAS EMPRESAS gque a la larga se [convirtieron] en GRANDES EMPREZAS, las
cuales no [convenia dejarlas] por [volver] a “casa”, también porque en los paises de Latinoamérica no
[existia] la misma IDEOLOGIA de Europa, que una RAZA [fuera] la perfecta”.

Caso 41

“Porque las personas [encuentran] APOYO ECONOMICO DEL GOBIERNO, en el PAIS AL QUE
[LLEGARON], lo [hacen] su propia patria, no querian [volver] a UN LUGAR DESTRUIDO POR LA
GUERRA Yy bajo malos tratos”.

Caso 44

“Todo esto [finaliza], [teniendo] CONSECUENCIAS extremas, muchas personas [volvieron a reconstruir]
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su hogar por lo cual [fue] destruido por la misma guerra, muchos de ellos no se [volvieron a saber] nada,
restos o simplemente [huyeron] a otros paises.

Muchos de los que se [fueron] no [quisieron volver] a su hogar, porque su LUGAR DE ORIGEN [estaba]
totalmente destruido y que [tendrian] la imagen de un lindo recuerdo como para [volver] alli.

Y también, PARA QUE [volver], si ya [tienen] una buena situacion en el PAIS AL CUAL [LLEGARON],
no [tendria] sentido [volver] y [recordar] aquel episodio macabro™.

Caso 46
“Por la DESTRUCCION TERRITORIAL, la FALLA ECONOMICA, por la ESCACEZ de comida,
miedo, y en los paises que se [quedaron] [estaban] mas comodos”.

Caso 47

“Los DESPLAZADOS no [quisieron volver| por ya [acostumbrarse] a sus NUEVOS territorios, al [hacer]
su vida, [tener] familia y no [querer] un cambio brusco de nuevo, por [ver] a su pais de origen destrozado
y [haber vivido] la EXPULSION [forma] un trauma y que nadie [quiere volver] por el miedo a [repetirlo]”.

Fuente: Elaboracién propia

De este modo, la explicacion se construye sobre la acumulacion de causas de distinta
naturaleza, las cuales se encuentran generalmente explicitas sin consideracion del contexto
en las que se han producido, dando inicio al enunciado con un marcador discursivo de tipo
causal, para luego mencionar cada una de las causas que se consideran relevantes para
explicar el problema, pero para las cuales, no se entrega ningln tipo de argumentacion, ni
de justificacion, asi como tampoco, evidencia de su poder explicativo.

Entre estas causas aparecen con mayor o menor frecuencia factores geoespaciales:
“Porque después de la guerra los PAISES DE SUS TIERRAS no [hacian] atractivo su regreso

y [desarrollaron] LAZOS CON SU ENTORNO y [encontraron] en AMERICA LATINA
una nueva manera de HABITAR...” (Caso 11).

“..y [encontraron] una vida EN PAISES DE AMERICA LATINA, [formando] hogares y
viviendo] en paises sin conflictos desastrosos”. (caso 17).
jviend pai i fli d ”? 17

...”no [quisieron volver] a Europa, porque si [volvian] tenian que [comenzar]| a [construir]
nuevamente sus hogares”. (Caso 21)

“...Las personas también se [sintieron] tan acogidas en America porque [son]| paises muy
tranquilos en esos afios. Otra razon por la que no [queria volver] [era] porque Europa
[estaba] ya muy devastada, destruida econdémicamente y el ambiente [estaba] todavia muy
tenso”....” (Caso 25).

“_..En los PAISES EUROPEOS [habia] una gran CRISIS ECONOMICA, vy las ciudades,
basicamente, [estaban] devastadas, por eso no [querian volver]. Ademas [tenian] un buen
estatus por [ser]| emigrante europeo”. (Caso 28)

“..como [tenian] su imagen de Europa destruida econdémicamente, socialmente, [tenian] el
temor de que si [regresaban] la [encontrarian] igual....” (Caso 35).

)“Porque debido a la guerra, muchos de los paises de donde [provenian] los
DESPLAZADOS [estaban] devastados,..” (Caso 36).

“...en el PAIS AL QUE [LLEGARON], lo [hacen] su propia patria, no querian [volver] a
UN LUGAR DESTRUIDO POR LA GUERRA...” (Caso 41).
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“... porque su LUGAR DE ORIGEN [estaba] totalmente destruido y que [tendrian] la imagen
de un lindo recuerdo como para [volver] alli...” (Caso 44).

“Por 1a DESTRUCCION TERRITORIAL..” (Caso 46).

“Los DESPLAZADOS no [quisieron volver] per ya [acostumbrarse] a sus NUEVOS
territorios...” (Caso 47).

Asi como también, de otra naturaleza, ya sea sociologica o psicoldgica:

“Porque HACIA DONDE [MIGRARON] [estaban] tranquiles, no [eran] discriminados,
[formaron] hogares, [eran] libres...” (Caso 21.)
“Las personas no [quisieron volver] porgue se [sintieron] acogidos...” (caso 25).

“Las personas no [querian volver] a EUROPA porque ya [habian hecho] una vida social, en
sus NUEVAS TIERRAS, ademaés [crearon] familias, etc...” (Caso 28).

“Las PERSONAS MIGRANTES que no [quisieron volver] [fue] porgue no se [sentian]
seguros ni acogidos en SU PAIS dada la REACCION al comienzo de la guerra, [dejdndolos] a
su propia suerte sin NACIONALIDAD, APATRIDAS y ademas EXILIADOS. Luego dada la
PERCECUSION que se [produjo] de ciertos GRUPOS ETNICOS, no se [sentian seguros] en
ningin lugar, PERO EL PAIS QUE LOS [RECIBIO] les [volvié a dar] un pais en que
[confiar]...” (Caso 32)

“Porque cuando ellos [MIGRARON] [buscaron] UN LUGAR donde ellos [podrian vivir]
estables, podian [rehacer] sus vidas nuevamente y [MIGRARON] hacia America, Chile,
Argentina y Brasil Entonces debido a que si [encontraron] un pais donde si [pudieron

rehacer] sus vidas, que lo acogieron] (no ser discriminados) ...” (Caso 35).

“...y también debido a gque muchos de ellos [habian formado] familia...” (Caso 36)..

“..Y también, PARA QUE [volver], si ya [tienen] una buena situacion en el PAIS AL CUAL
[LLEGARON], no [tendria] sentido [volver] y [recordar] aquel episodio macabro”. (Caso 44).

«...[haber vivido] la EXPULSION [forma] un trauma y que nadie [quiere volver] por el miedo
a [repetirlo]”. (Caso 47)

Econémicos:
“Las personas no [querian volver] a EUROPA, primero que nada, por la economia, ¥4 QUE

en AMERICA DEL SUR recién [estaba comenzando] la INDUSTRIALIZACION, [habia]
muchas OPORTUNIDADES DE TRABAJO...” (Caso 25).

“Porque después de [ser] obligados a [abandonar] SU PAIS estas [rehicieron] sus vidas en
OTROS PAISES en los cuales [encontraron] trabajo..” Caso 26.

“...trabajo, un techo, oportunidades...” (Caso 32).

“.también [esta] el motivo de [buscar] trabajo para [sobrellevar] con mejor estadia en el
pais...” (Caso 33)
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«_..encontraron] trabajo o [abrieron] PEQUENAS EMPRESAS que a la larga se [convirtieron]
en GRANDES EMPREZAS, las cuales no [convenia dejarlas] por [volver] a “casa”,...” (Caso
36).

“Porgque las personas [encuentran] APOYO ECONOMICO DEL GOBIERNO...” (Caso 41).
“la FALLA ECONOMICA, por la ESCACEZ de comida...” (Caso 46).

O politicos:

“...y por el PODER MILITAR que estaba [ejerciendo] 1a URSS”. (Caso 21).

“_..también porque en los paises de Latinoamérica no [existia] la misma IDEOLOGIA de
Europa, que una RAZA [fuera] la perfecta”. (caso 36)

No obstante, estas causas no cuentan con ninguna diferenciacion, segun su importancia en
la detonacion del proceso geografico o segun su caracter epistémico (hecho, condicion o
motivaciéon), ya que como se ha mostrado con anterioridad, so6lo se encuentran
yuxtapuestas, como una especie de sumatoria que explicaria el proceso por acumulacion.

Al igual como sucede con la estrategia sustractiva, con esta estrategia sumativa o de
yuxtaposicion, el espacio puede aparecer como contexto, por lo que este tipo de respuestas,
siempre estan geoespacializadas a través del uso de georeferencias, lexicales o indexicales,

que se comportan como condiciones de lugar, configurandose 1éxicogramaticalmente como
complementos circunstanciales, como por ejemplo:

“a sus paises de origen”; (caso 4)

“donde ya se [habian estabilizado]” (caso 4)
“los lugares que [migraron]” (caso 12)

“en paises de América Latina” (caso 17)
“en Europa”, (caso 21, 25, 28)

“en América del Sur” (caso 25)

“en otros paises” (caso 28)

“en los paises europeos” (caso 28)

“su pais” (caso 33)

“sus hogares” (caso 33)

“en el pais al que [llegaron]”; “a un lugar [destruido] por la guerra” (caso 41)

No obstante, la orientacion circunstancial que adopta el espacio, funciona generalmente,
como complemento y/o contextualizacién de su participacion en la figura de un personaje
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inanimado individual o colectivizado que a través de procesos, preferentemente materiales
y mentales, suele otorgar ergatividad a la clausula.

Por ejemplo en el caso 4, el espacio aparece como circunstancia de lugar, en la expresion
“su pais de origen” y en, la expresion: “sus nuevos paises de acogida”, pero esta
participacion es complementada con su participacidon como existente (“estos”: personaje
inanimado colectivo) de un proceso ([habian quedado]) en la segunda clausula:

Figura N° 85
Clausula existencial del caso 4
ya que estos [habian quedado] totalmente devastados tras la guerra

Fuente: Portafolio del estudiante

Situacion semejante a lo que ocurre en el caso 17, donde el espacio geografico adopta una
figura circunstancial, en las clausulas 4, 5y 7 y, en el que se comporta como un proceso
existencial (“[formando hogares”] en la cldusula 6. No obstante, tal como se ha dicho con
anterioridad y como se puede ver en las figuras, ni en su participaciéon como complemento
de lugar, ni como personaje inanimado, este otorga ergatividad a la clausula en los casos
recién analizados.

Por el contrario, es interesante observar, que las y los estudiantes que asignan ergatividad a
las cldusulas a través del espacio geografico, en este nivel, lo hacen a través de distintas
estrategias. En algunos casos, movilizan al espacio, en la participacion de este como un
personaje, que lingliisticamente se expresa como una georeferencia (participante
inanimado individual o colectivo) que acompaiia a un proceso material, y que puede
denotar atributos en forma de rango, como por ejemplo, se puede observar en la figura N°
86.
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Caso 25 |porque |Europa [estaba] devastada destruida | ya

economzcamente
Caso 27 | Porque |EUROPA [estaba] | devastada al terminar la
guerra
Caso 28 | Porque | EUROPA [estaba] devastada al terminar la
guerra

Caso 44 | porque |su LUGAR DE | [estaba] totalmente destruido
ORIGEN

Fuente: Portafolio del estudiante

Otra estrategia frecuentemente utilizada por las y los estudiantes, es la expresion del
espacio geografico como un poseedor de atributos (Figura N° 87).

Dorque | paises [son] muy tranquilos en esos anos.
28 por un buen estatus [ser] emigrante europeo
41 siya [tienen] una buena situacion en el pais en el cual llegaron[MMa],
47 por ya [acostumb a sus nuevos territorios
rarse]

Fuente: Portafolio del estudiante

Asi también, pueden llegar a ergativizar, en la consideracion del espacio como el fendémeno
que acompana a participantes animados, colectivos o individuales, explicitos o implicitos,
que se comportan como sensores de procesos mentales, cognitivos, perceptivos, o
emocionales, siendo estos ultimos, los mas utilizados.
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21 Y a causa no [quisieron ] Volver a Europa
de esto

25 Las personas también se [sintieron] tan acogidas en America

28 Las personas No [querian] Volver a Europa

32 no se [sentian] seguros ni acogidos en su pais

32 no se [sentian] seguros en ningun lugar

44 no querian [volver] |a un lugar destruido por la guerra y
bajo malos tratos

47 por por [ver] a su pais de origen destrozado

Fuente: Portafolio del estudiante

Otro elemento importante de destacar en este nivel de la habilidad de comprension del
espacio geografico, es la integracion de la dimension temporal del mismo. Vale decir, a
diferencia de lo que sucede en la estrategia sustractiva por cristalizacion, cuando asistimos
a la visualizacion de una estrategia sumativa o de yuxtaposicion, el texto (a nivel global y
clausular) no sélo se encuentra referenciado temporalmente, sino que visibiliza la situacion
de cambio espacial a través del tiempo, lo que se manifiesta generalmente como una
relacion de oposicion entre las caracteristicas y atributos de un espacio del pasado y un
espacio geografico del presente, en el cual se haya la consigna.

Esta temporalizacion del espacio geografico, se puede realizar a través de marcas
discursivas de oposicion: pero, a diferencia de; como se puede observar claramente en los
casos 4 y 32. O bien, se puede marcar a través de las referencias geoespaciales utilizadas
(generalmente lexicalizadas, aunque pueden aparecer indexicalizadas también) en
asociacion a marcadores discursivos de yuxtaposicion (casos 11, 21, 28, 35, 36, 41, 44, 46,
47, por ejemplo).

De este modo, la multidimensionalidad del espacio geografico se entreteje con la
temporalidad del mismo, en formulas que se pueden expresar como:

C Es igual a (0] [a+bt+ctn] / D [a+bt+ctn]

Fuente: Portafolio del estudiante
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Tal como sucede en el caso 4:

“Las personas
no [querian
regresar]

a sus PAISES | ya que
DE ORIGEN

estos [habian | A4

quedado]
totalmente
devastados tras
la guerra,

DIFEREN
CiA

de sus nuevos
PAISES
ACOGIDA

DE

donde ya se [habian
estabilizado], tanto
social como
econdémicamente, va

[habian comenzado] una
nueva vida mucho mas
tranquila, acogedora y
grata”.

Y en el caso 32:

Fuente: Portafolio del estudiante

Las
PERSONAS
MIGRANTES
que no
[quisieron
volver]

porque

[sennan Z

seguros
ni
acogidos

En SU
PAIiS[dejandolos] a
su propia suerte sin
NACIONALIDAD,
APATRIDAS y
ademas
EXILIADOS. Luego
dada 1a
PERCECUSION que
se [produjo] de
ciertos GRUPOS
ETNICOS, no se
[sentian seguros] en
ningin lugar

PERO

EL PAIS QUE
LOS
[RECIBIO]

les [volvio a dar] un pais
en que [confiar], trabajo,
un techo, oportunidades

Fuente: Portafolio del estudiante

O bien, como se ha dicho con anterioridad, estos mismos componentes clausulares, pueden
aparecer en una formula de yuxtaposicion, como se puede observar en los ejemplos
asociados a los casos 28 y 44.
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C Esigual a (0] [a+b+ctn] + D [atbtctn]

Fuente: Portafolio del estudiante

iii. Nivel de desempeiio constructivo: Estrategia factorial o de integracion

En el nivel mas avanzado de la habilidad de comprension del espacio geografico, se
encuentra la estrategia factorial o de integracion (nueve estudiantes fueron clasificados en
este nivel: 3, 23, 24, 34, 37, 42, 43,y 45).

Esta estrategia, se caracteriza por presentar una orientacioén discursivo narrativa, en la cual
la multidimensionalidad y la temporalidad del espacio geografico se entretejen a través de
formas argumentativo-causales, donde las consecuencias de ciertos hechos, se convierten
discursivamente en las causas de otros, por lo que el espacio geografico adquiere una fuerte
ergatividad en la respuesta elaborada como resolucion del problema planteado.

léxicogramaticalmente y, tal como se puede observar en la figura N° 6.53, esto se evidencia
en el uso abundante de marcadores discursos de tipo causal, tales como: porque, ya que,
causa de, es debido a, es por esto, por (en negrita, cursiva y subrayado), a diferencia de lo
que se visualiza en el nivel aditivo, donde predominan los marcadores discursivos de
yuxtaposicion (y, también, ademas).

Caso 3

“Europa en 1945 se [vio] muy afectada y [estaba] OCUPADA por el EJERCITO ROJO.

Los europeos [deciden abandonar] SUS TERRITORIOS, mediante la 2*  GUERRA MUNDIAL ya gue, en los
territorios afectados, [habian] muchas DESTRUCCIONES, y se [encontraban] en malas CONDICIONES.

[MIGRAN)] a AMERICA LATINA, especificamente a Argentina, Brasil y Chile, donde [adoptan] una nueva forma
de vida, [acostumbrdndose] a su CULTURA.

Una vez finalizada la guerra no [deciden volver] a Europa, porque ya se [sentian] estables, [habian encontrado] su
hogar y la estabilidad en esos paises”.

Caso 23

“Cuando [termin6] la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL, muchos [fueron] desplazados y los_PAISES DE EUROPA
[quedaron] devastados. [Hubo] mucha DESTRUCCION y [hubo] pérdidas econémicas, entre otras. Esto [provecd] que
las personas [EMIGRARON] a paises de Latinoamérica, como Chile, Argentina, Brasil, Repiblica Dominicana,
etc. en busca de una nueva forma de vida y [poder encontrar| en otros paises, lo que en verdad [querian] para sus vidas.
Una de las personas que [DESPLAZARON], [relata] que se [dio] cuenta que en Sudamérica no [existia] ni el
RACISMO ni la DISCRIMINACION.

Muchas personas [obtuvieron] un trabajo y [pudieron crear] una familia, y esa [fue] una de las principales razones mds
fuertes, por las que no [volvieron] a sus paises de origen”.
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Caso 24

“Cuando termino la 2a GUERRA MUNDIAL [gquedé] todo destrozado en sus paises, y para algunos [fue] muy
horrible, porque al [estar] todo destruido, [era] mas dificil [volver a empezar] por eso muchas personas
[EMIGRARON)] de Europa para [comenzar] vidas nuevas en paises donde ellos se [sintieran] mas cémodos, y donde
no [hubiera] DISCRIMINACION entre hombres blancos, negros, judios, gitanos, etc. Ademas algunos que [fueron]
desplazados durante la guerra [habian conseguido] trabajos y [formaron] familias y ademas se [casaron]”.

Caso 29

“Las personas durante la guerra [buscaban] UN PAIS que principalmente no [estuviera] destruido, [buscaba rehacer]
sus vidas, sus casas, etc. También [buscaban poder establecerse] econémicamente. Entonces [MIGRARON] a lugares
como Brasil, Argentina y Chile, entre otros.

En esos lugares se [establecieron], [formaron] sus familias, [construyeron] sus casas, psicologicamente se
[encontraban] bien y por esas razones [decidieron quedarse] permanentemente en los lugares que [MIGRARON].
Aparte unas razones muy importantes por lo cual no [quisieron volver] fue el dafio mental que les [ocasiond] [ver] a
Europa destruida econdmicamente y socialmente”.

Caso 34

“En 1945 [hubo] un gran nimero de MIGRACIONES en Europa. Alemanes de Checoslovaquia, Hungria, Rumania,
Yugoslavia, Austria, Polonia, [vuelven] a Alemania. Junto con la URSS, con algunas COLONIAS de esta, se
[DESPLAZAN] a Polonia, ese [es] el principio de las MIGRACIONES en Europa.

Las personas que [kabian abandonado] sus paises u hogares, en temor a la guerra y/o DEVASTACION que [trae]
consigo esta, se [encontraban] totalmente unos APATRIADOS.

Una gran cantidad de EMIGRANTES europeos [llega] a America [arrancando] de la guerra, estos se [venian] a
Brasil, Argentina o Chile, debido por parte a las POLITICAS MIGRATORIAS que estos paises [tenian]. La mayor
cantidad de EMIGRANTES que [llego] a America [fueron] provenientes de Alemania, Polonia y Rumania, debido a
que estos paises [fueron] unos de los mas afectados por la guerra.

Luego de la guerra se [crea] una ORGANIZACION llamada UNRRA, que [velara] por el REPATRIAMIENTO de las
personas que [habian sido] DESPLAZADAS, pero esta ORGANIZACION [tuvo] un problema, que la gente no [queria
volver] a sus paises.

La gente no [queria volver] debide a que no [queria ser] nuevamente parte de una guerra, y por el ACOGIMIENTO y
los vinculos afectuosos que [crearon] con sus nuevos paises”.

Caso 37

“La mayoria de gente que [EMIGRO] se [concentra] en Europa, ya que Europa [era] el continente donde se
[encontraban] las GRANDES POTENCIAS de la guerra, entonces por eso, [era] muy grande la posibilidad de morir,
motivo por lo cual la gente [prefiere MIGRAR] a paises NEUTROS o de menos AGITACION MILITAR. Ya una vez
finalizada la guerra, las personas que [habian MIGRADO] no [quisieron volver] a sus paises, ya que en el pais en el
que se [encontraban], ya [habian formado] un futuro, y si [volvian] a su paises, [tenian] que [comenzar] de cero de
nuevo, y aparte su antiguo pais solo les [traia] malos recuerdos, como la muerte de sus amigos y familiares, si [volvian]
[era] mucho peor de lo que [llevaban] [tratando de surgir] en un pais que no [era] de ellos”.

Caso 42

“Las CONSECUENCIAS DE LA GUERRA fueron[MR] nefastas, los DANOS TERRITORIALES, los PROBLEMAS
ECONOMICOS, entre los que destacan[]MMa] de mayor manera los alimenticios, de vivienda y vestimenta,
fueron[MR] hechos que marcaron[MMa] a toda una POBLACION.

Al realizarse[ME] la INMIGRACION total, muchas personas se vieron[MMp] obligadas a abandonarfMMa] SU PAIS
DE ORIGEN teniendo que dejar[MR] atras su vida, sus recuerdos.

Ademas, se ubic6[MMa] a algunos DESPLAZADOS o EXPULSADOS en PAISES DE ACOGIDA, supongo[MMc]
que fue[MR] dificil para ellos el proceso de adaptacion, un NUEVO PAIS, una nueva cultura, una nueva vida.

Sin embargo, en el momento en que podian SER[MR] REPATRIADOS, se produjo[ME] un gran problema, ya no
querian volver[]MMaf] a SU PAIS DE ORIGEN, preferian[MMc] cualquier parte del mundo ANTES QUE ESTE,
pero que producirial]ME] este cambio en esas personas que se habian[MMa] visto en la OBLIGACION de dejar[MMa]
SU PATRIA, SU PAIS.

Definitivamente fue[MR] su NUEVA vida, con buena ECONOMIA, con una familia ya realizada, pero la mayor razén
fue[MR] el haber obtenido[MMa] libertad y una vida en paz”.

Caso 43
“Cuando [empez6] la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL, todas las personas que [vivian] EN los PAISES que [estaban]
INVOLUCRADOS, [tenian] un gran temor que los [mataran]. Muchos [tuvieron] esa realidad y otros [fueron] obligados
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a [ser] DESPLAZADQOS, pero lo malo, que [tenian] que [dejar] a todos sus seres queridos en el PAISES EN QUE
VIVIAN. A estos los [DESPLAZARON] a diferentes partes del mundo, pero la mayoria a Brasil y Chile. Al
[finalizar] la guerra, muchos no [quisieron volver] por el simple temor que tenian[MR], pero lo mds importante, que
mucho [hicieron] familias, se [casaron], [encontraron] un trabajo mucho mejor econdmicamente, pero lo esencial, [es]
que [encontraron] un nuevo habitat para [volver a empezar] en paz y de forma libre”.

Caso 45

“Al [finalizar] la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL, el mundo se [centrd] en la profunda CRISIS que [vivia] Europa,
la DESTRUCCION que esta [ocasiond] y las nuevas LIMITACIONES TERRITORIALES.

[Existia] un CLIMA DE DESCONFIANZA y se [comenzd] a [reescribir] la HISTORIA, con una gran OLA DE
EMIGRANTES, desde Europa hacia Latinoamérica principalmente.

Los EMIGRANTES [iban] en busca de una ESTABILIDAD ECONOMICA, y por supuesto, tranquilidad personal.

Se [cre6] la UNRRA quien [buscaba] el RETORNO DE LOS DESPLAZADOS, pero estos no [quisieron volver]
porque en la América [encontraron] paz y BUENA SITUACION ECONOMICA. Siempre [quisieron retornar], pero no
[tendrian] lo que [lograron] en América Latina”.

Fuente: Portafolio del estudiante

De acuerdo a lo anterior, la configuracion geoespacial (multicausalidad geografica) se
construye a través de la Jerarquizacion de causas segun su poder detonante, donde se
otorga ergatividad espacial a la clausula, con la movilizacion de una estrategia dialéctica de
constitucion espacial, ya que en este tipo de respuestas, tanto a nivel global del texto, como
a nivel clausular, se hace explicita la participaciéon de los seres humanos, asi como su
interacciéon con el entorno, como elemento constitutivo de los procesos sociales,
expresando ademas, al espacio geografico como un producto de dichos procesos, cuando
lingiiisticamente se opta por una figura circunstancial del tiempo y el lugar.

De este modo, se visibilizan (explicita o implicitamente) los seres humanos, los cuales
inclusos pueden estar 1éxicogramaticalmente geoespacializados, a través de la eleccion de
un personaje animado, individual, como en el caso 23, o colectivo, como en el caso 3;
utilizando expresiones como: “las personas emigrantes, los inmigrantes, los emigrantes
europeos”. Pero la ergatividad estd construida sobre el proceso geoespacial que estos seres
humanos desarrollan, lo que se expresa generalmente como un proceso material (verbo
geoespacial), tal como: migrar, habitar, volver, ir, regresar, construir, adaptar, entre
otros.

Asi también, es interesante destacar que, adicionalmente a la explicitacion de un personaje
animado que es capaz de realizar acciones espaciales. A través de la narracion elaborada
por el/ autor de la respuesta, se puede develar una orientacion dialéctica, donde el espacio
geografico es tanto proceso (verbo geoespacial), como producto (identidades de los seres
humanos y circunstancias de lugar), lo que es observable en la figura N° 100, donde la
espacialidad puede aparecer como atributo del actor, en el proceso, o en las circunstancias
de lugar, como un complemento.
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3 Migran a América Latina,
[MMa] especificamente a
Argentina, Brasil y
Chile
23 Que las personas Emigraron A PAISES DE
[MMa] LATINOAMERICA
COMO CHILE
ARGENTINA
BRASIL
REPUBLICA
DOMINICANA, ETC
23 Una de las persona que Se desplazaron
[MMa]
24 por eso muchas personas emigraron] de Europa
MMa]
29 Las personas Buscaban un pais durante la guerra
[MMa]
29 Entonces Migraron a lugares como
[MMa] Brasil, Argentina
y__ Chile, entre
otros.
34 Alemanes de | Vuelven a Alemania.
Checoslovaquia, Hungria, | [MMa]
Rumania, Yugoslavia,
Austria, Polonia
34 Junto con la URSS, con | se desplazan a Polonia,
algunas COLONIAS de esta, |[MMa]
34 Una gran cantidad de| Llega a America
EMIGRANTES europeos [MMa]
34 La mayoria de gente que Emigro
[[MMa]
37 se Concentra en Europa
[MMa]
42 las personas que habian migrado a una  vez
[MMa] finalizada la
guerra
43 Encontraron un nuevo habitat
[MMa]
45 ¢l mundo se centro en la profunda crisis
[MMa]
45 Los emigrantes Iban en busca de una
[MMa] estabilidad econdmica
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En este nivel de la comprension del espacio geografico, también resulta interesante la
construccion de la ergatividad clausular, a través de los procesos relacionales,
especialmente porque a través de ellos, comienzan a aparecer metaforas gramaticales
importantes para la constitucion del conocimiento geografico, especialmente en lo que se
refiere a las nominalizacidon, tanto de substantivacion (las MIGRACIONES, la
ADAPTACION), como de adjetivacion (el REPATRIAMIENTO).

34 en Europa. Es el principio de las MIGRACIONES
[MR]
34 debido por | estos paises Tenian POLITICAS MIGRATORIAS
parte [MMal].
34 debido a que estos paises Fueron unos de los mas afectados por la guerra.
[MR]
34 el REPATRIAMIENTO | habian sido desplazadas,
de las personas que [GMR]
34 por el ACOGIMIENTO vy | Crearon con sus Nuevos paises
los vinculos afectuosos | [MR]
que
42 que para ellos Fue dificil el proceso de ADAPTACION, un nuevo
[MR] pais, una nueva cultura, una nueva vida.

Fuente: Portafolio del estudiante

Es relevante destacar que, en este nivel no desaparecen los procesos mentales, pero si se
puede observar un cambio categorial de los mismos, ya que en el nivel de comprension
aditivo, los procesos mentales se vinculan con mas fuerza a las emociones de los
participantes animados, “tenian miedo”, “no querian volver”, etc; sin embargo, en el nivel
constructivo, los procesos mentales que aparecen y, que se utilizan apara ergativizar
clausularmente al texto, se constituyen como procesos mentales de cognicidon, que
organizan los pensamientos de los participantes y, que por lo tanto, se aproximan mas a los
procesos materiales que a los procesos emocionales, tal como se puede observar en la
figura N° 96.
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3 Los europeos deciden abandonar sus territorios, mediante la 2° guerra Mundial
[GMMCc]
3 no deciden volver a Europa,
[GMMc¢]
29 Y por esas decidieron quedarse | permanentemente en los lugares que migraron
razones [GMMc]
29 ver[MMp] a Europa destruida economicamente y socialmente
37 motivo la gente Prefiere migrar a paises neutros o de menos agitacion militar,
or lo [MMc]
cual
37 y aparte su antiguo pais | les traia malos recuerdos como la muerte de sus amigos y
solo [MMe] familiares,

Fuente: Portafolio del estudiante

Otro aspecto interesante de este tipo de procedimientos es que, al igual como sucede con
los procesos materiales, donde la espacialidad juego un rol productor-producido
(dialéctico) dentro de los procesos sociales. A través de los procesos mentales, también se
hace aparecer esta relacion, en su participacion como sensor geoespacializado (“los
europeos”), como un proceso mental geoespacial (“prefieren migrar”, “prefirieron
quedarse” y/o, como un fenémeno sensorial (que generalmente es el producto, como en

b9

los casos donde se dice: “paises neutros”, “Europa devastada”, entre otras afirmaciones).

Como se ha dicho con anterioridad, esto no quiere decir que el espacio no aparezca en su
forma circunstancial como complemento de lugar, sino que la ergatividad del espacio
geografico, es construida preferencialmente en la eleccion de cldusulas materiales, donde
lo que se concretiza son procesos espaciales (migrar, habitar, adoptar, volver, retornar,
etc) y donde el espacio juega un doble rol, por una parte como el actor/agente de los
procesos materiales y por otra, como la circunstancia o el contexto donde ellos ocurren,
vale decir, se utiliza una estrategia en la que el espacio se construye en una dialéctica de
proceso-producto, al modo que lo hacen los gedgrafos/profesionales. Asi también, al optar
por clausulas materiales en vez de mentales, las consecuencias geoespaciales dependen
tanto mas de lo que hacen los actores sociales que de lo que estos sienten o perciben.

En cuanto a la temporalidad, en este nivel, a través de una estrategia narrativa, se hacen
convergen diversos tiempos (y no solo dos, como en el nivel aditivo) que no
necesariamente se relatan en el mismo sentido en el que han ocurrido en el campo. De este
modo, se construye un relato en el que el espacio geografico va siendo configurado en
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distintas capas o dimensiones, que al incrustar la dimension temporal, le otorgan
historicidad y perspectiva historica.

De acuerdo a ello, estas definiciones para la comprension del espacio geografico resultan
operacionalizables en cuatro indicadores y tres niveles, tal como se puede distinguir en la

figura N° 97.

Figura N° 97
Indicadores de aprendizaje de la habilidad de comprension del espacio geografico

COMPRENSION DEL ESPACIO GEOGRAFICO

F 3

+ i
Ergatividad
Alta ergatividad Baja ergatividad Sin ergatividad
Geoespacial Geoespacial Geoespacial
. ; Espacio geografico Espacio geografico
o Espacio geografico como atributo como circunstancia
Transitividad como actor
+ procesos + procesos mentales + Procesos
materiales - existenciales existenciales
" m Espacio geografico  Espacio geografico Espacio geografico
Multidimensionalidad multidimensional pluridimensional unidimensional
Tiempao Varios tiempos Das tiempos Un Tiempo
(Narracion) (Oposicién) (Cristalizacion)

+ APRENDIZAJE DE LA GEOGRAFIA -

Fuente: Elaboracion propia

Asi, entonces, pareciera haber un gradiente de complejidad de la comprension del espacio
geografico; desde una concepcidn sincrética y armonica del medio, hasta una concepcion
analitica y descriptiva y ciertos esfuerzos de una vision sistémica y compleja, siendo uno
de los elementos de mayor dificultad para el estudiantado de aulas interculturales, la
inclusion de la perspectiva historica en el andlisis geografico (Battersby y Golledge, 2008;
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Golledge, Marsh y Battersby, 2008; Jones, Williams y Fleuriot, 2007, Klatzky, Giudice,
Golledge y Loomis, 2006; Golledge, 2002; Capel, 1999; Garcia, 1999; Golledge, 1999).

Asi, con todo lo anterior y, de manera sintética, podemos caracterizar a la comprension del
espacio geografico en tres niveles de desempeiio, tal como se expone en la siguiente figura
N° 98

Elemental sustractiva | Sin capacidad explicativa, produciendo una deformacién semantica del
espacio geografico, ya que este participa del proceso social de manera
circunstancial, expresandose lingiiisticamente como complemento de lugar
sin denotar ergatividad clausular ni textual vy, eliminando su
multidimensionalidad y su historicidad.

Aditivo Aditiva Explicacion por acumulacion de variables, por lo que el espacio geografico
es configurado en la sumatoria de dimensiones, expresandose
lingiiisticamente como georeferencias lexicales o indexicales y, adquiriendo
ergatividad, a través de su participacion en procesos mentales, generalmente
emocionales y perceptivos, en la figura de un participante inanimado. Asi
como también, en procesos relacionales, como un atributo del proceso social.
Aparece la multidimensionalidad, a través de marcas de yuxtaposicion y el
tiempo del texto resulta correspondiente con el tiempo del campo.

Constructivo Factorial |Explicacion a través de la Jerarquizacion de causas, segun su poder
desencadenante en el proceso social, donde el espacio geografico adquiere
una alta ergatividad través de su participacion en procesos materiales como
actor animado que es acompafiado de circunstancia de tiempo y lugar. O
bien, en la figura de una metafora gramatical, o bien, en procesos
relacionales y mentales, donde se comporta como identificado-atributo y
sensor-fendmeno, respectivamente.

Coexisten diversos tiempos en el texto, segun las elecciones y orientaciones
del autor/a, sin haber necesaria correspondencia entre el tiempo del campo y
el tiempo del texto.

Fuente: Elaboracion propia
c) Estrategias de valoracion del espacio geografico

Al definir a la habilidad de valoracién y actuacidon responsable como aquella capacidad
para evaluar las relaciones que construyen los seres humanos con el entorno, asi como las
acciones que las personas configuran en el espacio geografico, se puede observar la
movilizacion de distintas estrategias de valoracion por parte de las y los autores de los
textos.

Asi, podemos encontrar a un primer grupo de estudiantes que a partir del texto que
producen, evidencian su incapacidad para reconocer las acciones espaciales de los sujetos y
emitir juicios sobre ellas, vale decir, los seres humanos son descritos como sujetos sin
posibilidad de actuar espacialmente. A partir de esta estrategia, se demuestra una
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pensamiento geografico de baja calidad, en el cual no hay valoracion del espacio
geografico, en el entendido que no se considera relevante la accion espacial, ya que esta no
es incluida, ni implicita ni explicitamente, en el texto desarrollado por quien responde la
consigna, desplegandose con ello, una estrategia de sentimentalizacion, ya que los
procesos geograficos son valorados en funcion de los estados emocionales y mentales de
los participantes del discurso.

Esta ausencia de valoracidn, se expresa en la eleccion de procesos no espacializados para
organizar la experiencia de los sujetos, o bien, en el uso de metaforas gramaticales que
restan agentividad al espacio geografico, como el uso de verbos en gerundio (empezando,
aumentando, teniendo) y el uso de la voz pasiva “Se”, (por ejemplo, se estabilizo, se
fueron). Con ello, en el contexto investigado, el 25% de las y los estudiantes mostraron
evidencias de encontrarse en este nivel de desempefio (casos: 1, 4, 6, 13, 18, 25, 26, 27, 28,
44, 46, 47).

En este grupo las y los estudiantes emiten juicios reducidos, adoptando frecuentemente una
actitud de afecto por los participantes del discurso. Asi, el estudiantado de este contexto,
tiende a describir los procesos y a enumerar causas que pueden responder al problema
geografico central, pero no se observan acciones espaciales, al tiempo que no se se emiten
valoraciones sobre las acciones emprendidas por los sujetos, simplemente se describe el
contexto en el cual estan sucediendo los hechos:

“Su pais [estaba] totalmente destrozado y [estaban] en la miseria” (Caso 1);

“Las personas no [querian regresar]| a su paises de origen, ya gue estos [habian
quedado] totalmente devastados tras la guerra...” (caso 4);

“No [querian volver] perque [estaba] todo destruido.(Caso 6);

Europa [esta] afectada & QCUPADA por el EJERCITO ROJO...” (caso 8);

“La 2 GUERRA MUNDIAL [dejo] familias sin hogar, muchas muertes y
territorios inutilizados...” (caso 13);

“Cuando termino la 2a GUERRA MUNDIAL [quedd] todo destrozado en sus
paises...” (Caso 24);

“..En los paises europeos [habia] una gran CRISIS ECONOMICA, vy las
ciudades, basicamente, [estaban] devastadas,..” (Caso 29);

léxicogramaticalmente, estas descripciones se expresan en la ausencia de procesos
espaciales (migrar, habitar, desplazar, etc.) y, en un abundante uso de calificativos
(destrozado, devastado, destruido, afectada, ocupada, inutilizados, entre otros) como
complemento de participantes inanimados, generalmente georeferenciales, tales como
Europa, paises europeos, ciudades, territorios, paises de origen, etc.
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Caso 1
“no [querian volver] porque [sentian] miedo a [volver a pasar] lo mismo. Su pais [estaba] totalmente
destrozado vy [estaban] en la miseria.

Caso 4

“Las personas no [querian regresar] a su paises de origen, ya que estos [habian quedado] totalmente
devastados tras la guerra, a diferencia de sus nuevos paises de acogida, donde ya se [habian estabilizado],
tanto social como econdémicamente, ya [habian comenzado] una nueva vida mucho mas tranquila,

acogedora y grata”.

Caso 6
“No [querian volver] porque [estaba] todo destruido. MISERIA, POBREZA y [tenian] miedo a que
[pasara] lo mismo”.

Caso 13

“La 2 GUERRA MUNDIAL [dej6] familias sin hogar, muchas muertes y territorios inutilizados, en esta
[participaban] la Triple Alianza (Alemania, Italia, y Austria-Hungria) v/s la Triple Entente (Francia, Rusia,
e Inglaterra) [empezando] la MIGRACION [encontrando] mejores OPORTUNIDADES DE TRABAJO
estable. cuando Europa se [estabilizo] [empez6] la RECONSTRUCCION, pero la gente ya no [queria
volver] porque [tenian] una mejor vida”.

Caso 18

“En Europa durante la guerra [surgi6] la INMIGRACION masiva en Alemania, Italia, la URSS, Polonia
y Japén, estas personas en su mayoria se [fueron] a America Latina, donde los INMIGRANTES
[encontraron] paz, trabajo, ESTABILIDAD ECONOMICA, ademas [formaron] familias,_por eso en ellos
[nace] un nuevo sentimiento de patria”.

Caso 25

“Las personas no [quisieron volver] porque se [sintieron] acogidos.

Las personas no [querian volver] a Europa, primero que nada, por la economia, ya que en América del
Sur recién [estaba comenzando] la INDUSTRIALIZACION, [habia] muchas OPORTUNIDADES DE
TRABAIJO.

Las personas también se [sintieron] tan gcogidas en America porque [son| paises muy tranquilos en esos
afios.

Otra razon por la que no [queria volver] [era] porque Europa [estaba] ya muy devastada, destruida
econdomicamente y el ambiente [estaba] todavia muy tenso”.

Caso 26

“Porque después de [ser] obligados a [abandonar] su pais estas [rehicieron] sus vidas en otros paises en
los cuales [encontraron] trabajo, paz, [poder formar] familia y no [ser] discriminados por la
POBLACION”.

Caso 27
“Porque Europa [estaba] devastada al terminar la guerra y la gente [tenia] miedo al [volver], y en los
paises a los que [habia llegado] se les [recibio] bien y [construyeron] una mejor ECONOMIA para su
familia”.

Caso 28
“Las personas no [querian volver] a Europa porgque ya [habian hecho] una vida social, sus nuevas tierras,
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ademas [crearon] familias, etc.

En los paises europeos [habia] una gran CRISIS ECONOMICA, y las ciudades, basicamente, [estaban]
devastadas, por eso no [querian volver].

Ademas [tenian] un buen estatus por [ser] emigrante europeo”.

Caso 44

“Todo esto [finaliza], [teniendo] CONSECUENCIAS extremas, muchas personas [volvieron a reconstruir]
su hogar por lo cual [fue] destruido por la misma guerra, muchos de ellos no se [volvieron a saber] nada,
restos o simplemente [huyeron] a otros paises.

Muchos de los que se [fueron] no [quisieron volver] a su hogar, porque su lugar de origen [estaba]
totalmente destruido y que [tendrian] la imagen de un lindo recuerdo como para [volver] alli.

Y también, para que [volver], si ya [tienen] una buena situacion en el pais en el cual [llegaron], no
[tendria] sentido [volver] y [recordar] aquel episodio macabro”.

Caso 46
“Por la DESTRUCCION TERRITORIAL, la FALLA ECONOMICA, por la ESCACEZ de comida,
miedo, y en los paises que se [quedaron] [estaban] mas comodos”.

Caso 47

“Los DESPLAZADOS no [quisieron volver] por ya [acostumbrarse] a sus nuevos territorios, al [hacer] su
vida, [tener] familia y no [querer] un cambio brusco de nuevo, por [ver| a su pais de origen destrozado y
[haber vivido] la EXPULSION [forma] un trauma y que nadie [quiere volver] por el miedo a [repetirlo]”.

Fuente: Portafolio del estudiante

Con ello, la estrategia de valoracion adoptada por el autor del texto, es la manifestacion de
una actitud de apreciacion (estética o del estado material del espacio geografico) en la
cual, la valoracidn, siempre implicita, se hace a través del 1éxico calificador de condiciones
geoespaciales. En términos de agencia, la relevancia en este nivel, estd configurada a través
de los estados mentales y/o emocionales de los participantes afectados, sefialando la
causalidad a través de las emociones de los participantes, planteandose que estos sienten
miedo, quieren vivir tranquilos, se encuentran traumatizados o fueron obligados, entre
otras emociones causales de su calidad de migrantes.

“no [querian volver] porgue [sentian] miedo a [volver a pasar] lo mismo....” (Caso 1)

“...ya [habian comenzado] una nueva vida mucho mas tranquila, acogedora y grata...” (Caso
4)

“...[tenian] miedo a que [pasara] lo mismo” (Caso 6)
“..la gente ya no [queria volver] porque [tenian] una mejor vida...” (Caso 13)

“... estas personas en su mayoria se [fueron] a America Latina, donde los INMIGRANTES
[encontraron] paz...un nuevo sentimiento de patria” (Caso 18)

“...Ya las personas no [querian volver] a sus hogares porgue donde se [encontraban viviendo]
[eran] mejor acogidos vy tratados...” (Caso 20)

“... para algunos [fue] muy horrible, porque al [estar] todo destruido, [era] mas dificil [volver
a empezar]... para [comenzar] vidas nuecvas en paises donde ellos se [sintieran] mas
comodos...” (caso 24)
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“...Porque después de [ser] obligados a [abandonar] su pais...”(Caso 26)

“Las personas de Europa se [vieron] obligadas a [irse] porque ellos [querian vivir]
tranquilos,..” (Caso 30)

“...no querian [volver] a un lugar destruido por la guerra y bajo malos tratos...” (Caso 41)

“..Y también, para que [volver], si ya [tienen] una buena situacion en el pais en el cual
[llegaron], no [tendria] sentido [volver] y [recordar] aquel episodio macabro” (Caso 44)

«...[haber vivido] la EXPULSION [forma] un trauma y que nadie [quiere volver] por el miedo a
[repetirlo]” (Caso 47)

No obstante lo anterior, la mayor parte del estudiantado (50%) incluye explicitamente en
sus textos, la presencia de la accién espacial de los sujetos, la que se expresa
preferentemente a través de procesos materiales geoespaciales con los cuales el autor del
texto, organiza la experiencia de los participantes del discurso, a partir de los cuales
construye su valoracion de la accion geoespacial, tal como se puede observar en los casos:
2,5,7,8,9,14, 15, 16, 20, 21, 22, 24, 29, 30, 31, 33, 36, 37, 39, 40, 41, 42, 43 y 45.
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Caso 2

“No [querian volver], ya gue [murido] mucha gente, las ciudades ya no [eran] las mismas, el paisaje
[cambio] totalmente después de esta guerra. [Escapando] de los NAZIS.

No [sabian] si se [quedaban] o no. [Tenian] miedo de que esto no [acabara] y [siguiera muriendo] gente. Se
[concentraron] en CAMPOS DE CONCENTRACION, mucha DESTRUCCION en los paises.

No querian [volver] porgue [sentian] miedo a que [vuelva] el TOTALITARISMO. Ademas, de que en los
paises en guerra [quedaron] en la miseria absoluta”.

Caso S

“En 1920 [guedaron] en muy mal estado sus territorios y [fueron] afectados por los europeos y el
EJERCITO ROJO, sus origenes [tenian] FALTA DE PREOCUPACION para [derivar] y [refugiar] se
[fueron] a Rio de Janeiro porque [estaban] en buenas CONDICIONES vy se [relacionan] con otros paises y
CULTURAS”

Caso 7

“Europa en 1945 [esta] muy agfectada & OCUPADA por el EJERCITO ROJO de la UNRRA, [abandona]
su territorio mediante la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL, ya que los territorios [fueron] afectados y
destruidos.

Los paises que [MIGRAN] & [fueron] destruidos [fueron]: Chile, Brasil y Argentina donde [adoptan] una
nueva forma de vida.

En 1945 [finaliza] la II G. Mundial & los europeos [sentiran] mas estabilidad”.

Caso 8

“Europa en el afio 1939 [abandona] el territorio, [EMIGRANDQ] hacia América Latina,
especificamente, Argentina, Brasil, Chile; [aumentando] su POBLACION y [adoptando] nuevas formas
de vida. Europa [esta] afectada & QCUPADA por el EJERCITO ROJO, & en 1943 [surge] la UNRRA
[teniendo] FALTA DE PREPARACION. En 1948 se [reconstruye] Salzburgo, algunos [vuelven] al
territorio & otros [habitan] América Latina”.

Caso 9

“La gente [comenzd] a [EMIGRAR] por la FALTA DE ELEMENTOS PRIORITARIOS para [vivir] en
Alemania, ya que sus habitats [quedaron] INHABITABLES y [fueron] a otro pais a [reiniciar] sus vidas,
ya que no [podian vivir] por ESCACEZ de habitat y alimentos, no [podian CULTIVAR] porgue las tierras
[quedaron] destruidas”.

Caso 14

“Europa después de la 1 GM [hubo] una minoria de personas que ya no [tenian] hogares, porque sus
tierras [estaban] devastadas por la guerra.

En 1945 los GRUPOS NACIONALES [MIGRARON] en Europa Central y decenas de personas [fueron]
desarraigadas, sobre todo en la Unién Soviética. En los paises que [EMIGRARON] como Chile,

Argentina y Brasil. )
Una vez finalizada la 2GM Europa se [volcaron] a sus tareas de RECONSTRUCCION de sus hogares”.

Caso 15

“Una de las consecuencias de ambas GUERRAS MUNDIALES [fueron] la MIGRACION, consecuencias
territoriales y perdidas humanas.

Personas que [migraron] de un pais, no quisieron [volver] ya que sus paises [quedaron] devastados por los
bombardeos”.
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Caso 16

“Porque su pais [queda] en absoluta MISERIA y DESOLACION, [generando] un importante
MOVIMIENTO DE POBLACION en Europa, en los cuales sus PRINCIPALES DESTINOS [fueron] los
paises Latinoamericanos, ya gue estos se [encontraban] muy [ejanos de los paises en conflicto”.

Caso 20

“Todo [debido] a la I GUERRA MUNDIAL, los DESPOBLAMIENTOS, [fueron] producto de la
REPRESION y autoridad que [ocasion6] Alemania a todos los pueblos que [estaban] regidos por este.
También por los malos tratos, MATANZAS, DESTROZOS, RECURSOS NATURALES desaparecidos,
TERRITORIORS TOMADOS, practicamente a algunos los [EXILIABAN] de su propio pais.

Ya las personas no [querian volver] a sus hogares porque donde se [encontraban viviendo)] [eran] mejor
acogidos y tratados”.

Caso 21

“Porque hacia donde [MIGRARON] [estaban] tranquiles, no [eran] discriminados, [formaron] hogares,
[eran] libres y a causa de esto no [quisieron volver] a Europa, porque si [volvian] tenian que [comenzar] a
[construir] nuevamente sus hogares”.

Caso 22

“Por temor a lo [ocurrido]. La gente ya no [queria volver a vivir] lo mismo, por ende [decidieron quedarse]
y [hacer] una nueva vida en los lugares a los cuales se [fueron], [dejando] atrds la DESTRUCCION de la
guerra, la INSATISFACCION con los GOBIERNOS y el miedo a nuevas guerras”.

Caso 24

“Cuando termino la 2a GUERRA MUNDIAL [quedd] todo destrozado en sus paises, y para algunos [fue]
muy horrible, porque al [estar] todo destruido, [era] mas dificil [volver a empezar] por eso muchas
personas [EMIGRARON] de Europa para [comenzar] vidas nuevas en paises donde cllos se [sintieran]
mas comodos, y donde no [hubiera] DISCRIMINACION entre hombres blancos, negros, judios, gitanos,
etc. Ademas algunos que [fueron] desplazados durante la guerra [habian conseguido] trabajos y [formaron]
familias y ademas se [casaron]”.

Caso 29

“Las personas durante la guerra [buscaban] un pais que principalmente no [estuviera] destruido, [buscaba
rehacer] sus vidas, sus casas, etc. También [buscaban poder establecerse] econémicamente. Entonces
[MIGRARON] a lugares como Brasil, Argentina y Chile, entre otros.

En esos lugares se [establecieron], [formaron] sus familias, [construyeron] sus casas, psicologicamente se
[encontraban] bien y por esas razones [decidieron quedarse] permanentemente en los lugares que
[MIGRARON].

Aparte unas razones muy importantes por lo cual no [quisieron volver] fue el dafio mental que les
[ocasiono] [ver]| a Europa destruida econdmicamente y socialmente”.

Caso 30

“Las personas de Europa se [vieron] obligadas a [irse] porque ellos [querian vivir] tranquilos, sin guerra,
por eso se [fueron] de Europa. Para [salvar] sus vidas. Después de un tiempo se [creo] la UNRA, esta
SOCIEDAD [ayudo] a que las personas [volvieran] a Europa, pero en un lugar con mas tranquilidad y
sobre todo para que su vida no [este] en peligro.

La mayoria [MIGRO] hacia America Latina, como Argentina, Brasil y Chile, en donde [llegaron] més
INMIGRANTES”.

Caso 33

“Bueno ellos [estaban] con el [deber de escapar] del peligro que [podia pasar] en su pais, producto de la
SEGUNDA GUERRA MUNDIAL. Me [imagino] que uno de esos paises fue Brasil, donde [tuvieron que
comenzar] una vida nueva, [compartir] con personas que no te [reciba] muy bien, también [esta] el motivo
de [buscar] trabajo para [sobrellevar] con mejor estadia en el pais.
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Pero [suele pasar] que los europeos que [tuvieron] la opcion de cuando termino la guerra, [pudieran
volver] a sus hogares. Los que no [quisieran volver], [creo] que sus motivos [eran] que ya [lograron

ADAPTARSE] ya sea familiar o econdémicamente, pero no [elvidande] un LAZO DE RECUERDOS que
[puede generar] la necesidad de [volver], pero aun asi no [vuelven]”.

Caso 36

“Porque debido a la guerra, muchos de los paises de donde [provenian] los DESPLAZADOS [estaban]
devastados, y también debido a que muchos de ellos [habian formado] familia, [encontraron] trabajo o
[abrieron] PEQUENAS EMPRESAS que a la larga se [convirtieron] en GRANDES EMPREZAS, las
cuales no [convenia dejarlas] por [volver] a “casa”, también porque en los paises de Latinoamérica no
[existia] la misma IDEOLOGIA de Europa, que una RAZA [fuera] la perfecta”.

Caso 37

“La mayoria de gente que [EMIGRO] se [concentra] en Europa, ya que Europa [era] ¢l continente donde
se [encontraban] las GRANDES POTENCIAS de la guerra, enfonces por eso, [era] muy grande la
posibilidad de morir, motive por lo cual la gente [prefiere MIGRAR] a paises NEUTROS o de menos
AGITACION MILITAR. Ya una vez finalizada la guerra, las personas que [habian MIGRADO] no
[quisieron volver] a sus paises, ya gue en ¢l pais en el que se [encontraban], ya [habian formado] un futuro,
y si [volvian] a su paises, [tenian] que [comenzar] de cero de nuevo, y agparte su antiguo pais solo les [traia]
malos recuerdos, como la muerte de sus amigos y familiares, si [volvian] [era] mucho peor de lo que
[llevaban] [tratando de surgir] en un pais que no [era] de ellos”.

Caso 40

“En el periodo de la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL [hubieron] muchas personas DESPLAZADAS
involuntariamente, sin [tener] un lugar donde [volver a vivir]. También [estaban] otras personas que
[huian] de la guerra a lugares de paz. Después de la guerra, mucha gente [fue] DESPLAZADA, otros [eran]
REFUGIADOS, [quedd] mucha gente APATRIDA y también [hubieron] DEPORTADOS (gente que
[MIGRO] involuntariamente para [ser] ESCLAVOS) [Hubieron] paises latinoamericanos que [recibicron]
a grandes cantidades de personas INMIGRANTES. En estos paises, la mayor parte de INMIGRANTES
europeos [encontraron] trabajos o [desarrollaron] ACTIVIDADES ECONOMICAS INDEPENDIENTES,
muchos otros se [casaron] y [tuvieron] familias, otros [llegaron] a lugares parecidos a sus antiguos
hogares, o solo lugares EN ESTADO DE PAZ, dentro de todo esto, la mayoria de ellos [encontraron] una
nueva y puede que mejor vida que la pasada, la cual [fue] arrebatada por la guerra”.

Caso 41
“Porque las personas [encuentran] APOYO ECONOMICO DEL GOBIERNO, en el pais al que [llegaron],
lo [hacen] su propia patria, no querian [volver] a un lugar destruido por la guerra y bajo malos tratos”.

Caso 42

“Las CONSECUENCIAS DE LA GUERRA fueron[MR] nefastas, los DANOS TERRITORIALES, los
PROBLEMAS ECONOMICOS, entre los que destacan de mayor manera los alimenticios, de vivienda y
vestimenta, fueron hechos que marcaron a toda una POBLACION.

Al realizarse la INMIGRACION total, muchas personas se vieron obligadas a abandonar su pais de origen
teniendo que dejar atras su vida, sus recuerdos.

Ademas, se ubico a algunos DESPLAZADOS o EPULSADOS en paises de acogida, supongo que fue
dificil para ellos el proceso de adaptacion, un nuevo pais, una nueva cultura, una nueva vida.

Sin embargo, en el momento en que podian serfMR] REPATRIADOS, se produjo un gran problema, ya no
querian volver a su pais de origen, preferian cualquier parte del mundo antes que este, pero que
produciria este cambio en esas personas que se habian visto en la OBLIGACION de dejar su patria, su
pais.

Definitivamente fue su nueva vida, con buena ECONOMIA, con una familia va realizada, pero la mayor
razon fue el haber obtenido libertad y una vida en paz”.
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Caso 43

“Cuando [empezd] la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL, todas las personas que [vivian] en los paises que
[estaban] involucrados, [tenian] un gran temor que los [mataran]. Muchos [tuvieron] esa realidad y otros
[fueron] obligados a [ser] DESPLAZADOS, pero lo malo, que [tenian] que [dejar] a todos sus seres queridos
en el pais en que vivian. A estos los [DESPLAZARON] a diferentes partes del mundo, pero la mayoria a
Brasil y Chile. Al [finalizar] la guerra, muchos no [quisieron volver]| por el simple temor que tenian[MR],
pero lo mds importante, que mucho [hicieron] familias, se [casaron], [encontraron] un trabajo mucho mejor
econdmicamente, pero lo esencial, [es] que [encontraron] un nuevo habitat para [volver a empezar] en paz
y de forma libre”.

Caso 45

“Al [finalizar] la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL, el mundo se [centr6] en la profunda CRISIS que
[vivia] Europa, la DESTRUCCION que esta [ocasiond] y las nuevas LIMITACIONES TERRITORIALES.
[Existia] un CLIMA DE DESCONFIANZA y se [comenz6] a [reescribir] la HISTORIA, con una gran OLA
DE EMIGRANTES, desde Europa hacia Latinoamérica principalmente.

Los EMIGRANTES [iban] en busca de una ESTABILIDAD ECONOMICA, y por supuesto, tranquilidad
personal.

Se [creo] la UNRRA quien [buscaba] el RETORNO DE LOS DESPLAZADOS, pero estos no [quisieron
volver] porque en la América [encontraron] paz y BUENA SITUACION ECONOMICA. Siempre
[quisieron retornar], pero no [tendrian] lo que [lograron] en América Latina”.

Fuente: Portafolio del estudiante

Asi, se vuelve frecuente el uso de verbos geoespaciales (con distintas temporalidades),
tales como: escapar, concentrase, ir, venir, migrar, emigrar, inmigrar, volver, escapar,
ubicar, desplazar, entre otros.

“..se [FUERON] a Rio de Janeiro porque [estaban] en buenas CONDICIONES y se [relacionan]
con otros paises y CULTURAS” (Caso 5)

Los paises que [MIGRAN] & [fueron] destruidos [fueron]: Chile, Brasil y Argentina donde
[adoptan] una nueva forma de vida...” (Caso 7)

“.[EMIGRANDQO] hacia América Latina, especificamente, Argentina, Brasil, Chile;
[aumentando] su POBLACION y [adoptando] nuevas formas de vida...” (CASO 8)

“La gente [comenzé] a [EMIGRAR] por la FALTA DE ELEMENTOS PRIORITARIOS para
[vivir] en Alemania...” (CASO 9).

“..En 1945 los GRUPOS NACIONALES [MIGRARON] en Europa Central y decenas de
personas [fueron] desarraigadas, sobre todo en la Union Soviética. En los paises que
[EMIGRARON] como Chile, Argentina y Brasil.

«..Una vez finalizada la 2GM Europa se [volcaron] a sus tareas d¢ RECONSTRUCCION de sus
hogares” (CASO 14)

“..Personas que [migraron] de un pais, no quisieron [volver] ya que sus paises [quedaron]
devastados por los bombardeos” (Caso 15)

“ .. [generando] un importante MOVIMIENTO DE POBLACION en Europa, en los cuales sus

PRINCIPALES DESTINOS [fueron] los paises Latinoamericanos, ya que estos se [encontraban]
muy lejanos de los paises en conflicto” (Caso 16)
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“...Ya las personas no [querian volver] a sus hogares porque donde se [encontraban yiviendo] [eran]
mejor acogidos y tratados” (Caso 20)

“...Porque hacia donde [MIGRARON] [estaban] tranquilos, no [eran] discriminados, [formaron]
hogares, [eran] libres y a causa de esto no [quisieron volver] a Europa, porque si [volvian] tenian
que [comenzar] a [construir] nuevamente sus hogares” (Caso 21)

“..La gente ya no [queria volver a vivir] lo mismo, por ende [decidieron quedarse;] y [hacer] una
nueva vida en los lugares a los cuales se [fueron], [dejando] atras la DESTRUCCION de la guerra,
la INSATISFACCION con los GOBIERNOS y el miedo a nuevas guerras” (Caso 22)

“... por_eso muchas personas [EMIGRARON] de Europa para [comenzar] vidas nuevas...” (Caso
24)

“...Entonces [MIGRARON] a lugares como Brasil, Argentina y Chile, entre otros...” (Caso 29)

“.La mayoria [MIGRO] hacia America Latina, como Argentina, Brasil y Chile, en donde
[llegaron] méas INMIGRANTES”. (Caso 30)

“La mayoria de gente que [EMIGRO] se [concentra]l en Europa, ya que Europa [era] el
continente donde se [encontraban] las GRANDES POTENCIAS de la guerra, entonces por eso,
[era] muy grande la posibilidad de morir...” (Caso 37)

“En el periodo de la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL [hubieron] muchas personas
DESPLAZADAS involuntariamente, sin [tener] un lugar donde [volver a vivir]. También [estaban]
otras personas que [huian] de la guerra a lugares de paz. Después de la guerra, mucha gente [fue]
DESPLAZADA, otros [eran] REFUGIADOS, [qued6] mucha gente APATRIDA y también [hubieron]
DEPORTADOS (gente que [MIGRO] involuntariamente para [ser] ESCLAVOS) [Hubieron] paises
latinoamericanos que [recibieron] a grandes cantidades de personas INMIGRANTES. En estos
paises, la mayor parte de INMIGRANTES europeos [encontraron] trabajos o [desarrollaron]
ACTIVIDADES ECONOMICAS INDEPENDIENTES, muchos otros se [casaron] y [tuvieron]
familias, otros [llegaron] a lugares parecidos a sus antiguos hogares, o solo lugares EN ESTADO
DE PAZ, dentro de todo esto, la mayoria de ellos [encontraron] una nueva y puede que mejor vida
que la pasada, la cual [fue] grrebatada por la guerra” (Caso 40)

«..Ademas, se UBICO a algunos DESPLAZADOS o EPULSADOS en paises de acogida...” (Caso
42)

“...A estos los [DESPLAZARON] a diferentes partes del mundo, pero la mayoria a Brasil y
Chile. Al [finalizar] la guerra, muchos no [quisieron volver] ...”(Caso 44)

“... Siempre [quisieron RETORNAR], pero no [tendrian] lo que [lograron] en América Latina”
(Caso 45)

A su vez, estas acciones espaciales, son valorizadas a través de una actitud
fundamentalmente de apreciacion por parte del autor/a.

Cuando el autor o autora del texto, organiza la experiencia a través de procesos
geoespaciales, pero valoriza las acciones espaciales a través de la emision de juicios, este
se desplaza cognitivamente hacia un nivel de desempefio constructivo en la habilidad,
demostrando una alta valoracion del espacio geografico, en tanto considera relevante las
acciones espaciales en la configuracion de los procesos sociales. Segun esta consideracion,
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el 23% del estudiantado fue categorizado en este nivel (Casos: 3, 10, 11, 12, 17, 19, 23, 32,
34, 35, 38)

Caso 3

“Europa en 1945 se [vio] muy afectada y [estaba] OCUPADA por el EJERCITO ROJO.

Los europeos [deciden abandonar] sus territorios, mediante la 2* GUERRA MUNDIAL ya gue, en los
territorios afectados, [habian] muchas DESTRUCCIONES, y se [encontraban] en malas CONDICIONES.
[MIGRAN] a América Latina, especificamente a Argentina, Brasil y Chile, donde [adoptan] una nueva
forma de vida, [acostumbrdndose] a su CULTURA.

Una vez finalizada la guerra no [deciden volver] a Europa, porque ya se [sentian] estables, [habian
encontrado] su hogar y la estabilidad en esos paises”.

Caso 10

“La gente [comenzé6 a EMIGRAR] por la FALTA DE ELEMENTOS PRIORITARIOS PARA VIVIR en
Alemania, ya que sus habitats [quedaron] INHABITABLES y fueron[MMa] a otro pais a [reiniciar] sus
vidas, ya que no podian [vivir] por ESCACEZ de habitat y alimentos, no [podian cultivar] perque las
tierras [quedaron] destruidas”.

Caso 11

“Porque después de la guerra los paises de sus tierras no [hacian] atractivo su regreso y [desarrollaron]
LAZOS CON SU ENTORNO y [encontraron] en América Latina, una nueva manera de HABITAR y por
el PODER MILItAR que estaba [ejerciendo] 1a URSS”.

Caso 12

“Porque a los lugares que [migraron] se [sintieron] muy a gusto, ya gue no los [DISC RIMINABAN], se
[sentian] como en casa, libres, alli [formaron] sus propios hogares, llenos de paz, debido a esto no
[quisieron volver] ya que al [volver] a su lugar de origen [tenian] que [rehacer] todo nuevamente”.

Caso 17

“Porque ellos se [ven] obligados, debido al desastre que [quedaria] después que [finalizara] y por miedo a
[morir] [tuvieron que huir] de sus paises, y [encontraron] una vida en paises de America Latina,
[formando] hogares y [viviendo] en paises sin conflictos desastrosos”.

Caso 19

“Porque las personas que [MIGRARON] a otros lugares (Chile, Argentina y Brasil) [fue] por el miedo, la
inseguridad y la inestabilidad, y en los otros paises [encontraron] la tranquilidad que sus paises no les
[brindaban] y ebviamente [prefirieron] la seguridad”.

Caso 23

“Cuando [termind] la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL, muchos [fueron] desplazados y los_paises de
Europa [quedaron] devastados. [Hubo] mucha DESTRUCCION y [hubo] pérdidas econdmicas, entre otras.
Esto [provoco] que las personas [EMIGRARON] a paises de Latinoamérica, como Chile, Argentina,
Brasil, Republica Dominicana, etc. en busca de una nueva forma de vida y [poder encontrar] en otros
paises, lo que en verdad [querian] para sus vidas. Una de las personas que [DESPLAZARON], [relata] que
se [dio] cuenta que en Sudamérica no [existia] ni el RACISMO ni la DISCRIMINACION.

Muchas personas [obtuvieron] un trabajo y [pudieron crear] una familia, y esa [fue] una de las principales
razones mas fuertes, por las que no [volvieron] a sus paises de origen”.
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Caso 32

“Las PERSONAS MIGRANTES que no [quisieron volver] [fue] porgue no se [sentian] seguros ni acogidos
en su pais dada la REACCION al comienzo de la guerra, [dejdndolos] a su propia suerte sin
NACIONALIDAD, APATRIDAS y ademas EXILIADOS. Luego dada la PERCECUSION que se
produjo] de ciertos GRUPOS ETNICOS, no se [sentian seguros] en ningiin lugar, pero el pais que los
[recibid] les [volvid a dar] un pais en que [confiar], trabajo, un techo, oportunidades. Como se [puede ver]
en las FUENTES el FLUJO DE PERSONAS antes de la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL [fue] altisimo”.

Caso 34

“En 1945 [hubo] un gran numero de MIGRACIONES en Europa. Alemanes de Checoslovaquia, Hungria,
Rumania, Yugoslavia, Austria, Polonia, [vuelven] a Alemania. Junto con la URSS, con algunas
COLONIAS de esta, se [DESPLAZAN] a Polonia, ese [es] el principio de las MIGRACIONES en Europa.
Las personas que [habian abandonado] sus paises u hogares, en temor a la guerra y/o DEVASTACION que
[trae] consigo esta, se [encontraban] totalmente unos APATRIADOS.

Una gran cantidad de EMIGRANTES europeos [llega] a America [arrancando] de la guerra, estos se
[venian] a Brasil, Argentina o Chile, debido por parte a 1as POLITICAS MIGRATORIAS que estos paises
[tenian]. La mayor cantidad de EMIGRANTES que [llego] a America [fueron] provenientes de Alemania,
Polonia y Rumania, debido a que estos paises [fueron] unos de los mas afectados por la guerra.

Luego de la guerra se [crea] una ORGANIZACION [lamada UNRRA, que [velara] por el
REPATRIAMIENTO de las personas que [habian sido] DESPLAZADAS, pero esta ORGANIZACION [tuvo]
un problema, que la gente no [queria volver] a sus paises.

La gente no [queria volver] debide a que no [queria ser] nuevamente parte de una guerra, y por el
ACOGIMIENTO vy los vinculos afectuosos que [crearon] con sus nuevos paises”.

Caso 35

“Porque cuando cllos [MIGRARON] [buscaron] un lugar donde cllos [podrian vivir] estables, podian
[rehacer] sus vidas nuevamente y [MIGRARON] hacia America, Chile, Argentina y Brasil. También_como
[tenian] su imagen de Europa destruida econdémicamente, socialmente, [tenian] el temor de que si
[regresaban] la [encontrarian] igual.

Entonces debido a que si [encontraron] un pais donde si [pudieron rehacer] sus vidas, que lo acogieron] (no
ser discriminados) y les [diera] la oportunidad de [volver a surgir] [tomaron] la decisién de [permanecer] en
el lugar que [MIGRARON]”.

Caso 38

“Mediante la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL [hubo] mucha MIGRACION, gente que [estuvieron]
obligadas a [salir] de sus paises y mediante el tiempo que [duro] la guerra, las personas que [MIGRARON]
[encontraron] que en America Latina [era] un gran lugar donde [habitar], [formaron] sus familias,
[obtuvieron] trabajo y algunas mejor vida que la que [tenian] en su propio pais, al [finalizar] la guerra
[tenian] la opcidon de [volver] a sus paises y la [rechazaron] perque ya [tenian] una vida buena y un lugar donde
[vivir]”.

Fuente: Portafolio del estudiante

De acuerdo a lo anterior, se observa una cierta relacion entre la habilidad de comprension
del espacio geografico y la valoracion del mismo, ya que cuando se construyen clausulas
con mayor ergatividad geoespacial, se visualizan mejores niveles de valoracion del espacio
geografico.
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Elemental sentimentalizacion | Las relaciones entre el ser humano y el entorno se valoran segin
las emociones que evidencian los participantes animados del
discurso.

El espacio geografico como tal, esta desprovisto de agentividad.

Aditivo Apreciacion Las relaciones entre el ser humano y el entorno son valoradas
segun las condiciones materiales del espacio geogréfico, se
evidencia una actitud de apreciacion por parte del autor/a del

discurso.
Constructivo Valoracion Las relaciones entre el ser humano y el entorno se valoran segun
geoespacial la agentividad del espacio geografico, el autor del discurso

evidencia su postura en la emision de juicio, otorgando
agentividad al espacio geografico.

Fuente: Elaboracion propia

6.4 Analisis tipologico del discurso geogriafico como aprendizaje en aulas
interculturales.

A partir del analisis tipoldgico realizado a los 45 textos con los cuales las y los estudiantes
de aulas interculturales resolvieron el problema geoespacial planteado, se puede decir que,
tal como lo plantean Martin y sus colaboradores, se observan tres tipos de discursos
geograficos:

- Discurso descriptivo, en el cual el espacio geografico es considerado un escenario de
procesos histéricos o sociales. Por ello, se detallan las condiciones materiales del espacio,
asi como los estados mentales y emocionales de los participantes animados. La
organizacion interclausular del texto, estd dada por el tiempo del campo.

En el discurso descriptivo el autor realiza un relato de las caracteristicas de los hechos o
procesos geograficos y de las circunstancias espaciotemporales que lo rodean (Higueras,
2003). Asi, el autor detalla, resume, compara, trabajando desde un nivel 1éxico gramatical
de etiquetado conceptual y donde las lineas de razonamiento se caracterizan por ser
divergentes, contradictorias o insuficientes. Cuando el texto esta escrito en este nivel, los
datos y hechos se describen en funcién de sus propiedades observables (directa o
indirectamente) y se puede develar un modelo tedrico realista ingenuo (Pozo, 2008), en el
cual se considera que la realidad es tal como se observa o como la muestran las fuentes.

En un discurso de tipologia descriptiva, tal como mostrara Moyano (2010) en anteriores
investigaciones sobre el discurso de las ciencias sociales en el mundo escolar, el autor/a
adopta una voz de recopilador, que se caracteriza por construir objetividad a través del uso
de una voz media y evaluaciones y juicios de cardcter neutro.A partir del anélisis
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lingliistico realizado, se pudieron reconocer tres tipos de discursos elaborados por las y los
estudiantes de aulas interculturales para responder a la consigna.

Al analizar el sistema de conjuncion (ver anexo 3), podemos observar que la organizacion
interclausular de estos textos, se realiza seglin las estrategias reconocidas por la literatura
internacional y referidas por la LSF, en tanto, se observa una predominancia de
organizacion temporal de los textos (22 casos), donde el tiempo del texto coincide con el
tiempo del campo. Asi, este tipo de respuestas organiza las clausulas, segun los hechos se
fueron sucediendo en el tiempo cronoldgico, utilizando con frecuencia marcas temporales
de este tipo (“En 1920, “Europa en 1939”, “Europa en 1945, “Cuando termin6 la Segunda
Guerra Mundial, “Mediante la Segunda Guerra Mundial, etc.), al tiempo que la conexion
interclausular se realiza a través de marcas de yuxtaposicion (comas, puntos seguidos,
conjunciones como: y, ademds, también, etc.) o acusacion por procesos, para lo cual se
utilizan verbos en tiempo gerundio (empezando, comenzando, emigrando, muriendo,
adaptando, aumentando, etc.)

Caso 1

no [querian volver] porque [sentian] miedo a [volver a pasar] lo mismo. Su pais [estaba] totalmente
destrozado vy [estaban] en la miseria.

Caso 2

“No [querian volver], ya que [muri6] mucha gente, las ciudades ya no [eran] las mismas, el paisaje
[cambio] totalmente después de esta guerra. [Escapando] de los NAZIS.

No [sabian] si se [quedaban] o no. [Tenian] miedo de que esto no [acabara] y [siguiera muriendo] gente. Se
[concentraron] en CAMPOS DE CONCENTRACION, mucha DESTRUCCION en los paises.

No querian [volver] porgque [sentian] miedo a que [vuelva] el TOTALITARISMO. Ademas, de que en los
paises en guerra [quedaron] en la miseria absoluta”.

Caso S

“En 1920 [quedaron] en muy mal estado sus territorios y [fuerom] afectados por los europeos y el
EJERCITO ROJO, sus origenes [tenian] FALTA DE PREOCUPACION para [derivar] y [refugiar] se
[fueron] a Rio de Janeiro porque [estaban] en buenas CONDICIONES vy se [relacionan] con otros paises y
CULTURAS”

Caso 7

“Europa en 1945 [esta] muy afectada & OCUPADA por el EJERCITO ROJO de la UNRRA, [abandona] su
territorio mediante la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL, ya gue los territorios [fueron] afectados y
destruidos.

Los paises que [MIGRAN] & [fueron] destruidos [fueron]: Chile, Brasil y Argentina donde [adoptan] una
nueva forma de vida.

En 1945 [finaliza] la II G. Mundial & los europeos [sentiran] mas estabilidad”.

Caso 8

“Europa en el afo 1939 [abandona] el territorio, [EMIGRANDQO] hacia América Latina,
especificamente, Argentina, Brasil, Chile; [aumentando] su POBLACION y [adoptando] nuevas formas
de vida. Europa [estd] afectada & OCUPADA por el EJERCITO ROJO, & en 1943 [surge] la UNRRA
[teniendo] FALTA DE PREPARACION. En 1948 se [reconstruye] Salzburgoe, algunos [vuelven] al
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territorio & otros [habitan] América Latina”.

Caso 13

“La 2 GUERRA MUNDIAL [dejo] familias sin hogar, muchas muertes y territorios inutilizados, en esta
[participaban] la Triple Alianza (Alemania, Italia, y Austria-Hungria) v/s la Triple Entente (Francia, Rusia, e
Inglaterra) [empezando] la MIGRACION [encontrando] mejores OPORTUNIDADES DE TRABAJO
estable. cuando Europa se [estabilizo] [empez6] la RECONSTRUCCION, pero la gente ya no [queria
volver] porque [tenian] una mejor vida”.

Caso 14

“Europa después de la 1 GM [hubo] una minoria de personas que ya mo [tenian] hogares, porque sus
tierras [estaban] devastadas por la guerra.

En 1945 los GRUPOS NACIONALES [MIGRARON] en Europa Central y decenas de personas [fueron]
desarraigadas, sobre todo en la Unién Soviética. En los paises que [EMIGRARON] como Chile,

Argentina y Brasil. )
Una vez finalizada la 2GM Europa se [volcaron] a sus tareas de RECONSTRUCCION de sus hogares”.

Caso 18

“En Europa durante la guerra [surgi6] la INMIGRACION masiva en Alemania, Italia, la URSS, Polonia y
Japon, estas personas en su mayoria se [fueron] a America Latina, donde los INMIGRANTES
[encontraron] paz, trabajo, ESTABILIDAD ECONOMICA, ademas [formaron] familias,_por eso en ellos
[nace] un nuevo sentimiento de patria”.

Caso 23

“Cuando [termind] la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL, muchos [fueron] desplazados y los_paises de
Europa [quedaron] devastados. Hubo mucha DESTRUCCION vy [hubo] pérdidas economicas, entre otras.
Esto [provoco] que las personas [EMIGRARON] a paises de Latinoamérica, como Chile, Argentina,
Brasil, Republica Dominicana, etc. en busca de una nueva forma de vida y [poder encontrar] en otros
paises, lo que en verdad [querian] para sus vidas. Una de las personas que [DESPLAZARON], [relata] que
se [dio] cuenta que en Sudamérica no [existia] ni el RACISMO ni la DISCRIMINACION.

Muchas personas [obtuvieron] un trabajo y [pudieron crear] una familia, y esa [fue] una de las principales
razones mas fuertes, por las que no [volvieron] a sus paises de origen”.

Caso 24

“Cuando termino la 2a GUERRA MUNDIAL [quedd] todo destrozado en sus paises, y para algunos [fue]
muy horrible, porque al [estar] todo destruido, [era] mas dificil [volver a empezar| por eso muchas personas
[EMIGRARON] de Europa para [comenzar] vidas nuevas en paises donde ellos se [sintieran] mas
coémodos, y donde no [hubiera] DISCRIMINACION entre hombres blancos, negros, judios, gitanos, etc.
Ademas algunos que [fueron] desplazados durante la guerra [habian conseguido] trabajos y [formaron]
familias y ademas se [casaron]”.

Caso 30

“Las personas de Europa se [vieron] obligadas a [irse] porque ellos [querian vivir] tranquilos, sin guerra,
por eso se [fueron] de Europa. Para [salvar]| sus vidas. Después de un tiempo se [creo] la UNRA, esta
SOCIEDAD [ayudo] a que las personas [volvieran] a Europa, pero en un lugar con mas tranquilidad y
sobre todo para que su vida no [este] en peligro.

La mayoria [MIGRO] hacia America Latina, como Argentina, Brasil y Chile, en donde [llegaron] mas
INMIGRANTES”.

Caso 33
“Bueno ellos [estaban] con el [deber de escapar] del peligro que [podia pasar] en su pais, producto de la
SEGUNDA GUERRA MUNDIAL. Me [imagino] que uno de esos paises fue Brasil, donde [tuvieron que
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comenzar] una vida nueva, [compartir] con personas que no te [reciba] muy bien, también [esta] el motivo de
[buscar] trabajo para [sobrellevar] con mejor estadia en el pais.

Pero [suele pasar] que los europeos que [tuvieron] la opcidén de cuando termino la guerra, [pudieran volver]
a sus hogares. Los que no [quisieran volver], [creo] que sus motivos [eran] que ya [lograron ADAPTARSE]
ya sea familiar o econdmicamente, pero no [elvidando] un LAZO DE RECUERDOS que [puede generar] la
necesidad de [volver], pero aun asi no [vuelven]”.

Caso 35

“Porque cuando cllos [MIGRARON] [buscaron] un lugar donde ellos [podrian vivir] estables, podian
[rehacer] sus vidas nuevamente y [MIGRARON] hacia America, Chile, Argentina y Brasil. También_como
[tenian] su imagen de Europa destruida econdémicamente, socialmente, [tenian] el temor de que si
[regresaban] la [encontrarian] igual.

Entonces debido a que si [encontraron] un pais donde si [pudieron rehacer] sus vidas, que lo acogieron] (no
ser discriminados) y les [diera] la oportunidad de [volver a surgir] [tomaron] la decisién de [permanecer] en
el lugar que [MIGRARON]”.

Caso 37

“La mayoria de gente que [EMIGRO] se [concentra] en Europa, ya que Europa [era] el continente donde
se [encontraban] las GRANDES POTENCIAS de la guerra, entonces por eso, [era] muy grande la
posibilidad de morir, motive por lo cual la gente [prefiere MIGRAR] a paises NEUTROS o de menos
AGITACION MILITAR. Ya una vez finalizada la guerra, las personas que [habian MIGRADO] no
[quisieron volver] a sus paises, ya que en el pais en el que se [encontraban], ya [habian formado] un futuro,
y si [volvian] a su paises, [tenian] que [comenzar]| de cero de nuevo, y aparte su antiguo pais solo les [traia]
malos recuerdos, como la muerte de sus amigos y familiares, si [volvian] [era] mucho peor de lo que
[llevaban] [tratando de surgir] en un pais que no [era] de ellos”.

Caso 38

“Mediante la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL [hubo] mucha MIGRACION, gente que [estuvieron]
obligadas a [salir] de sus paises y mediante el tiempo que [duro] la guerra, las personas que [MIGRARON]
[encontraron] que en America Latina [era] un gran lugar donde [habitar], [formaron] sus familias,
[obtuvieron] trabajo y algunas mejor vida que la que [tenian] en su propio pais, al [finalizar] la guerra
[tenian] la opcion de [volver] a sus paises y la [rechazaron] perque ya [tenian] una vida buena y un lugar
donde [vivir]”.

Caso 40

“Mediante la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL [hubo] mucha MIGRACION, gente que [estuvieron]
obligadas a [salir] de sus paises y mediante el tiempo que [duro] la guerra, las personas que [MIGRARON]
[encontraron] que en America Latina [era] un gran lugar donde [habitar], [formaron] sus familias,
[obtuvieron] trabajo y algunas mejor vida que la que [tenian] en su propio pais, al [finalizar] la guerra
[tenian] la opcion de [volver] a sus paises y la [rechazaron] porque ya [tenian] una vida buena y un lugar
donde [vivir]”.

Caso 42

“Las CONSECUENCIAS DE LA GUERRA fueron[MR] nefastas, los DANOS TERRITORIALES, los
PROBLEMAS ECONOMICOS, entre los que destacan[MMa] de mayor manera los alimenticios, de
vivienda y vestimenta, fueron[MR] hechos que marcaron[MMa] a toda una POBLACION.

Al realizarse[ME] la INMIGRACION total, muchas personas se vieron[MMp] obligadas a abandonar[MMa]
su pais de origen teniendo que dejar[MR] atras su vida, sus recuerdos.

Ademas, se wubico[MMa] a algunos DESPLAZADOS o EXPULSADOS en paises de acogida,
supongo[MMc] que fue[MR] dificil para ellos el proceso de adaptacion, un nuevo pais, una nueva cultura,
una nueva vida.

Sin embargo, en el momento en que podian serfMR] REPATRIADOS, se produjo[ME] un gran problema, ya
no querian volver[MMaf] a su pais de origen, preferian[MMc] cualquier parte del mundo antes que este,
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pero que producirial]ME] este cambio en esas personas que se habian[MMa] visto en la OBLIGACION de
dejarfMMa] su patria, su pais.

Definitivamente fue[MR] su nueva vida, con buena ECONOMIA, con una familia ya realizada, pero la
mayor razon fue[MR] el haber obtenido[MMa] libertad y una vida en paz”.

Caso 43

“Cuando [empez6] la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL, todas las personas que [vivian] en los paises que
[estaban] involucrados, [tenian] un gran temor que los [mataran]. Muchos [tuvieron] esa realidad y otros
[fueron] obligados a [ser] DESPLAZADQOS, pero lo malo, que [tenian] que [dejar] a todos sus seres queridos
en el pais en que vivian. A estos los [DESPLAZARON] a diferentes partes del mundo, pero la mayoria a
Brasil y Chile. Al [finalizar] la guerra, muchos no [quisieron volver] por el simple temor que tenian[MR],
pero lo mds importante, que mucho [hicieron] familias, se [casaron], [encontraron] un trabajo mucho mejor
econdmicamente, pero lo esencial, [es] que [encontraron] un nuevo habitat para [volver a empezar] en paz y
de forma libre”.

Fuente: Portafolio del estudiante

Otro tipo de discurso geografico, se ha categorizado como organizador, en el cual, a través
de una estrategia de acumulacidon, se enumeran las variables que inciden en el proceso
geografico y que dan cuenta de las interacciones de los seres humanos con el entorno. Este
tipo de discurso, suele manifestarse en una estrategia de comunicacion analitica, donde la
agentividad del espacio esta construida sobre sus condiciones materiales y, las relaciones
interclausular se dan por oposicion geoespacial.

En este nivel, el discursos geografico es utilizado por el autor/a para ordenar los elementos
geoespaciales (datos), con ello, los recursos Iéxico gramaticales utilizados, evidencian la
creencia de que la realidad existe, aunque la observacibn no permita conocerla,
demostrando una confiablidad irrestricta en las fuentes de informacion que no hacen ni
siquiera imaginable el uso de los heuristicos de documentacion o corroboracion. Con ello,
las técnicas movilizadas en el tratamiento geografico se movilizan para conocer la realidad
como es, estructurando la experiencia del mundo y el texto, a partir de una causalidad
lineal y simplificada de los fendmenos. Este tipo de discurso se manifiesta en una
geoespacialidad descriptiva, en el cual, el texto cuenta con una organizacion por
oposicion.

Este tipo de textos, se encuentran muy condicionados por las orientaciones y elementos
constitutivos de la consigna, por lo que la oposicion responde a un cambio de estado que
viene dado desde ella, donde lo que las y los estudiantes hacen, es comparar las
condiciones del lugar de origen, con las condiciones del lugar de destino, tal y como se
propone en la consigna del problema.
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Caso 4

“Las personas no [querian regresar] a su paises de origen, ya que estos [habian quedado] totalmente
devastados tras la guerra, a diferencia de sus nuevos paises de acogida, donde ya se [habian estabilizado],
tanto social como econdémicamente, ya [habian comenzado] una nueva vida mucho mas tranquila,

acogedora y grata”.

Caso 9

“La gente [comenzd] a [EMIGRAR] por la FALTA DE ELEMENTOS PRIORITARIOS para [vivir] en
Alemania, ya que sus habitats [quedaron] INHABITABLES y [fueron] a otro pais a [reiniciar] sus vidas,
ya que no [podian vivir] por ESCACEZ de habitat y alimentos, no [podian CULTIVAR] porque las tierras
[quedaron] destruidas”.

Caso 11

“Porque después de la guerra los paises de sus tierras no [hacian] atractivo su regreso y [desarrollaron]
LAZOS CON SU ENTORNO y [encontraron] en América Latina, una nueva manera de HABITAR y por
el PODER MILIAR que estaba [ejerciendo] 1a URSS”.

Caso 12

“Porque a los lugares que [migraron] se [sintieron] muy a gusto, ya gque no los [DISC RIMINABAN], se
[sentian] como en casa, libres, alli [formaron] sus propios hogares, llenos de paz, debido a esto no
[quisieron volver] ya que al [volver] a su lugar de origen [tenian] que [rehacer] todo nuevamente”.

Caso 15

“Una de las consecuencias de ambas GUERRAS MUNDIALES [fueron] la MIGRACION, consecuencias
territoriales y perdidas humanas.

Personas que [migraron] de un pais, no quisieron [volver] ya que sus paises [quedaron] devastados por los
bombardeos”.

Caso 16

“Porque su pais [queda] en absoluta MISERIA y DESOLACION, [generando] un importante
MOVIMIENTO DE POBLACION en Europa, en los cuales sus PRINCIPALES DESTINOS [fueron] los
paises Latinoamericanos, ya que estos se [encontraban] muy [ejanos de los paises en conflicto”.

Caso 19

“Porque las personas que [MIGRARON] a otros lugares (Chile, Argentina y Brasil) [fue] por el miedo, la
inseguridad y la inestabilidad, y en los otros paises [encontraron] la tranquilidad que sus paises no les
[brindaban] y obviamente [prefirieron] la seguridad”.

Caso 26
“Porque después de [ser] obligados a [abandonar] su pais estas [rehicieron] sus vidas en otros paises en los
cuales [encontraron] trabajo, paz, [poder formar] familia y no [ser] discriminados por la POBLACION”.

Caso 27
“Porque Europa [estaba] devastada al terminar la guerra y la gente [tenia] miedo al [volver], y en los
paises a los que [habia llegado] se les [recibid] bien y [construyeron] una mejor ECONOMIA para su
familia”.

Caso 28
“Las personas no [querian volver] a Europa porque ya [habian hecho] una vida social, sus nuevas tierras,
ademas [crearon] familias, etc.
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En los paises europeos [habia] una gran CRISIS ECONOMICA, y las ciudades, basicamente, [estaban]
devastadas. por eso no [querian volver].
Ademas [tenian] un buen estatus por [ser] EMIGRANTE europeo”.

Caso 41
“Porgque las personas [encuentran] APOYO ECONOMICO DEL GOBIERNO, en el pais al que [llegaron],
lo [hacen] su propia patria, no querian [volver] a un lugar destruido por la guerra y bajo malos tratos”.

Caso 47

“Los DESPLAZADOS no [quisieron volver] por ya [acostumbrarse] a sus nuevos territorios, al [hacer] su
vida, [tener] familia y no [querer] un cambio brusco de nuevo, por [ver] a su pais de origen destrozado y
[haber vivido] la EXPULSION [forma] un trauma y que nadie [quiere volver] por el miedo a [repetirlo]”.

Fuente: Portafolio del estudiante

Asi, lo que el estudiantado hace al movilizar esta estrategia, es organizar el texto en
clausulas que oponen las condiciones de un espacio geografico del pasado (pais de origen,
su pais, sus paises, los lugares que emigraron, Europa, etc.), el cual puede ser expresado
lexical o indexicalmente; con un espacio geografico del futuro (pais de acogida, otro pais,
América Latina, otros lugares, nuevos territorios, sus nuevas tierras, etc.).

Con ello, este tipo de textos, se caracteriza por el uso reiterado de marcas de disyuncion y
marcadores discursivos de oposicion temporal (origen & destino; nuevos & antiguos) o
semantica (a diferencia de, en cambio).

Por ultimo, se puede dar cuenta de un discurso mucho madas elaborado, de caracter
explicativo, en el cual, a través de una estrategia narrativa, se explican el origen, causas y
consecuencias de los procesos geograficos. Este tipo de discurso se expresa en una
estrategia factorial, a partir de la cual se concatenan las dimensiones del espacio
geografico. La organizacion del texto, se organiza en funcion de la relevancia que el autor
del mismo le asigna a las diversas dimensiones del espacio geografico, en tanto, este
adquiere agentividad a través de su manifestacion como proceso social.

En esta tipologia discursiva, el autor/a adquiere un rol constructivo del pensamiento,
reconstruyendo la objetividad a través del uso del 1éxico y la movilizacion de juicios de
connotacion negativa. En este tipo de discurso el nivel 1éxico gramatical estd en el nivel de
la reestructuracion y como las lineas de razonamiento son convergentes, suficientes y
validas, el texto adquiere un caracter persuasivo. Asimismo, es en este nivel, en el cual el
autor/a del texto logra justificar la conclusion elaborada, develando un modelo del
conocimiento geografico; en tanto, el texto escrito proporciona un modelo interpretativo de
la realidad, basdndose en distintas fuentes de informacion y en el principio de interaccion
entre ellas.

Adicionalmente, podemos sefialar que, un rasgo fundamental de este género es el modo
como se establecen las relaciones causales entre los fendmenos geoespaciales. Los géneros
explicativos dan cuenta de como ocurren los procesos en el mundo, mediante secuencias de
causas y efectos, también denominadas, secuencias de implicacion (Wignell, Martin y

228



Eggins, 1993), las que pueden desarrollarse de manera simple, como en el caso de las

explicaciones secuenciales; o compleja, como ocurre en la explicacion factorial (Moyano,
2010).

Asi, este tipo de discurso, se manifiesta a través de una estrategia de geoespacialidad
como interaccion que cuenta con una, organizacion narrativa, en la que las y los
estudiantes responden al problema geografico central, en la elaboracidon de una historia en
la que se organizan diversos tiempos y espacios, segun la impronta y orientacion que
quiera otorgar el autor/a del texto.

Este tipo de respuestas, se caracteriza por iniciar el discurso con una contextualizacion de
los hechos, explicando las causas de su ocurrencia y cerrando con las consecuencias de
estos, de modo tal, que la organizacion interclausular, se realiza, a través de la
predominancia de marcadores discursivos de tipo causal (ya que, porque, debido a,
entonces, etc.) los que permiten darle un sentido, no solo temporal, sino que mas bien,
disciplinar a la respuesta elaborada.

Este tipo de discurso, se caracteriza por el uso abundante de conceptos técnicos de la
geografia y georeferenciacion lexicalizada con subordinacion, La comprension del espacio
geografico se efectia a través de la organizacion que provee el andlisis territorial con
amplio uso de fuentes, las cuales son reformuladas con emision de juicios, por lo que el
autor-a adopta un rol de interprete, el que se sostiene en una actitud de juicio y
argumentacion permanente.

Caso 3

“Europa en 1945 se [vio] muy afectada y [estaba] OCUPADA por el EJERCITO ROJO.

Los europeos [deciden abandonar] sus territorios, mediante la 2*  GUERRA MUNDIAL ya gue, en los
territorios gfectados, [habian] muchas DESTRUCCIONES, y se [encontraban] en malas
CONDICIONES.

[MIGRAN] a América Latina, especificamente a Argentina, Brasil y Chile, donde [adoptan] una nueva
forma de vida, [acostumbrandose] a su CULTURA.

Una vez finalizada la guerra no [deciden volver] a Europa, porque ya se [sentian] estables, [habian
encontrado] su hogar y la estabilidad en esos paises”.

Caso 17

“Porque ellos se [ven] obligados, debido al desastre que [quedaria] después que [finalizara] y por miedo a
[morir] [tuvieron que huir] de sus paises, y [encontraron] una vida en paises de America Latina,
[formando] hogares y [viviendo] en paises sin conflictos desastrosos”.

Caso 20

“Todo [debido] a la I GUERRA MUNDIAL, los DESPOBLAMIENTOS, [fueron] producto de la
REPRESION y autoridad que [ocasion6] Alemania a todos los pueblos que [estaban] regidos por este.
También per los malos tratos, MATANZAS, DESTROZOS, RECURSOS NATURALES desaparecidos,
TERRITORIORS TOMADOS, practicamente a algunos los [EXILIABAN] de su propio pais.

Ya las personas no [querian volver] a sus hogares porgue donde se [encontraban viviendo] [eran] mejor
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acogidos vy tratados”

Caso 21

“Porque hacia donde [MIGRARON] [estaban] tranquiles, no [eran] discriminados, [formaron] hogares,
[eran] libres y @ causa de esto no [quisieron volver] a Europa, porque si [volvian] tenian que [comenzar]
a [construir] nuevamente sus hogares”.

Caso 22

“Por temor a lo [ocurrido]. La gente ya no [queria volver a vivir] lo mismo, por ende [decidieron
quedarse] y [hacer] una nueva vida en los lugares a los cuales se [fueron], [dejando] atris la
DESTRUCCION de la guerra, la INSATISFACCION con los GOBIERNOS y el miedo a nuevas guerras”.

Caso 25

“Las personas no [quisieron volver]| porgque se [sintieron] acogidos.

Las personas no [querian volver] a Europa, primero que nada, por la economia, ya gue en América del
Sur recién [estaba comenzando] la INDUSTRIALIZACION, [habia] muchas OPORTUNIDADES DE
TRABAIJO.

Las personas también se [sintieron] tan acogidas en America porque [son] paises muy tranquilos en esos
afios.

Otra razon por la que no [queria volver] [era] porque Europa [estaba] ya muy devastada, destruida
econdomicamente y el ambiente [estaba] todavia muy tenso”.

Caso 29

“Las personas durante la guerra [buscaban] un pais que principalmente no [estuviera] destruido, [buscaba
rehacer] sus vidas, sus casas, etc. También [buscaban poder establecerse] economicamente. Enfonces
[MIGRARON] a lugares como Brasil, Argentina y Chile, entre otros.

En esos lugares se [establecieron], [formaron] sus familias, [construyeron] sus casas, psicolégicamente se
[encontraban] bien y por esas razones [decidieron quedarse] permanentemente en los lugares que
[MIGRARON].

Aparte unas razones muy importantes por lo cual no [quisieron volver] fue el daflo mental que les
[ocasiono] [ver] a Europa destruida econdmicamente y socialmente”.

Caso 32

“Las PERSONAS MIGRANTES que no [quisieron volver] [fue] porque no se [sentian] seguros ni
acogidos en su pais dada la REACCION al comienzo de la guerra, [dejdndolos] a su propia suerte sin
NACIONALIDAD, APATRIDAS y ademas EXILIADOS. Luego dada la PERCECUSION que se
produjo] de ciertos GRUPOS ETNICOS, no se [sentian seguros] en ningiin lugar, pero el pais que los
[recibid] les [volvid a dar] un pais en que [confiar], trabajo, un techo, oportunidades. Como se [puede ver]
en las FUENTES el FLUJO DE PERSONAS antes de la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL [fue]
altisimo”.

Caso 34

“En 1945 [hubo] un gran nimero de MIGRACIONES en Europa. Alemanes de Checoslovaquia,
Hungria, Rumania, Yugoslavia, Austria, Polonia, [vuelven] a Alemania. Junto con la URSS, con
algunas COLONIAS de esta, se [DESPLZAN] a Polonia, ese [es] el principio de las MIGRACIONES en
Europa.

Las personas que [habian abandonado] sus paises u hogares, en temor a la guerra y/o DEVASTACION
que [trae] consigo esta, se [encontraban] totalmente unos APATRIADOS.

Una gran cantidad de EMIGRANTES europeos [llega] a America [arrancando] de la guerra, estos se
[venian] a Brasil, Argentina o Chile, debido por parte a las POLITICAS MIGRATORIAS que estos
paises [tenian]. La mayor cantidad de EMIGRANTES que [llego] a America [fueron] provenientes de
Alemania, Polonia y Rumania, debido a que estos paises [fueron] unos de los mas afectados por la
guerra.
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Luego de la guerra se [crea] una ORGANIZACION [llamada UNRRA, que [velara] por el
REPATRIAMIENTO de las personas que [habian sido] DESPLAZADAS, pero esta ORGANIZACION
[tuvo] un problema, que la gente no [queria volver] a sus paises.

La gente no [queria volver] debido a que no [queria ser] nuevamente parte de una guerra, y por el
ACOGIMIENTO vy los vinculos afectuosos que [crearon] con sus nuevos paises”.

Caso 36

“Porque debido a la guerra, muchos de los paises de donde [provenian] los DESPLAZADOS [estaban]
devastados, y también debido a que muchos de ellos [habian formado] familia, [encontraron] trabajo o
[abrieron] PEQUENAS EMPRESAS que a la larga se [convirtieron] en GRANDES EMPREZAS, las
cuales no [convenia dejarlas] por [volver] a “casa”, también porgque en los paises de Latinoamérica no
[existia] la misma IDEOLOGIA de Europa, que una RAZA [fuera] la perfecta”.

Caso 44

“Todo esto [finaliza], [teniendo] CONSECUENCIAS extremas, muchas personas [volvieron a reconstruir]
su hogar por lo cual [fue] destruido por la misma guerra, muchos de ellos no se [volvieron a saber] nada,
restos o simplemente [huyeron] a otros paises.

Muchos de los que se [fueron] no [quisieron volver] a su hogar, porque su lugar de origen [estaba]
totalmente destruido y que [tendrian] la imagen de un lindo recuerdo como para [volver] alli.

Y también, para que [volver], si ya [tienen] una buena situacion en el pais en el cual [llegaron], no
[tendria] sentido [volver] y [recordar] aquel episodio macabro”.

Caso 45

“Al [finalizar] la SEGUNDA GUERRA MUNDIAL, ¢l mundo se [centrd] en la profunda CRISIS que
[vivia] Europa, la DESTRUCCION que esta [ocasiond] y las nuevas LIMITACIONES
TERRITORIALES.

[Existia] un CLIMA DE DESCONFIANZA y se [comenzd] a [reescribir] la HISTORIA, con una gran
OLA DE EMIGRANTES, desde Europa hacia Latinoamérica principalmente.

Los EMIGRANTES [iban] en busca de una ESTABILIDAD ECONOMICA, y por supuesto, tranquilidad
personal.

Se [cre6] la UNRRA quien [buscaba] el RETORNO DE LOS DESPLAZADOS, pero estos no [quisieron
volver] porgue en la América [encontraron] paz y BUENA SITUACION ECONOMICA. Siempre
[quisieron retornar], pero no [tendrian] lo que [lograron] en América Latina”.

Fuente: Portafolio del estudiante

No obstante, ciertamente la produccion de textos escritos resultd ser una habilidad
compleja para el estudiantado de las aulas interculturales. Una de las mayores dificultades
para el estudiantado en investigacion, radico en la capacidad de perspectiva y abstraccion
sobre el problema central y los contenidos asociados.

Asi, un numero muy importante de estudiantes, manifiesta un bajo nivel de abstraccion, o
una perspectiva coloquial de los hechos (23), respondiendo desde el sentido comun, cémo
si nunca hubiesen sido sometidos al trabajo didéctico, elaborando respuestas bajo un
modelo ingenuo de los procesos geograficos, donde sus causas dicen relacion con el estado
material del espacio geografico o el estado emocional de los participantes del discurso, casi
de manera exclusiva. Este tipo de respuestas, se caracteriza por la ausencia (casi total) de
conceptos técnicos y metaforas gramaticales, asi como una complejidad gramatical
elevada.
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Un namero no menor de estudiantes (19) elaboran respuestas con un bajo poder
explicativo. Si bien, en este nivel, se reconocen causas geoespaciales de los procesos
sociales en estudio, la baja ergatividad de las clausulas, al presentar al espacio geografico
fundamentalmente en forma de condiciones, limita el poder explicativo del texto vy,
moviliza a los estudiantes hacia un modelo realista ingenuo, en el cual se cree que los
hechos sucedieron del modo, en el orden y, por las causas que las mismas fuentes plantean.
En esta situacion, las y los estudiantes, construyen sus argumentos sobre una actitud de
apreciacion, donde el espacio geografico es visualizado sélo en su dimension material vy,
escasamente en su dimension simbdlica o politica.

Mientras que en el nivel de pensamiento geografico constructivo, donde se categoriza a 27
estudiantes, estos construyen un modelo que, basandose en una actitud de juicio, hacen
interaccionar las dimensiones materiales, simbdlicas y politicas del mismo, para responder
al problema geografico propuesto por la intervencion didactica.

A partir de lo anteriormente expuesto, podemos corroborar la propuesta de Pozo (2008),
quien sefiala que el tipo de modelo de andlisis territorial que se movilizase, incide
directamente en el nivel de desarrollo que puede alcanzar esta habilidad, al tiempo que esta
fuertemente condicionado por la integracion de informacién geoespacial que se ha
realizado en la primera fase de desarrollo del pensamiento geografico.

Asi, se puede utilizar un modelo realista ingenuo, en el cual, el espacio geografico es
interpretado tal y como puede verse (dimension material) o bien, se puede utilizar un
modelo realista interpretativo en el cual se confia en el aporte de la ciencia para conocer las
dimensiones del espacio geografico y, por lo tanto, para responder el problema geoespacial,
en el nivel constructivo se evidencia que el espacio geografico es una construccion, que
nos provee de estrategias de comprension de la realidad, pero que no son parte de la
materialidad.

Cuando las y los estudiantes, resuelven problemas geoespaciales a la luz del modelo
realista ingenuo, suelen describir los procesos en funcioén de las propiedades y cambios
observables del mismo, mientras que cuando de utiliza un modelo realista interpretativo se
avanza en la construccion de una causalidad, para en el nivel mds avanzado, llegar a
establecer las interacciones que, aunque imperceptibles, explican el proceso geografico en
cuestion.

A su vez, el tipo de modelo que se movilice para resolver los problemas geoespaciales, se
encuentra condicionado por los mecanismos a partir de los cuales se utilizan las fuentes de
informacion, y la capacidad argumentativa que se logre desarrollar.

De acuerdo al andlisis tipoldgico, cuando se trabaja en un macro género explicativo, como
el que en esta investigacion se intencionada desde la consigna, el cual se despliega a través
de la resolucion de problemas geoespaciales, pareciera ser reconocible tres fases de
produccion del género, el que a su vez, progresaria en tres etapas, con gradientes que irian
desde un bajo nivel de aprendizaje geografico, caracterizado por habilidades de
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pensamiento geografico poco desarrolladas y bajos niveles de abstraccion, hasta un
aprendizaje geografico de alta calidad, evidenciado a través de un buen nivel para cada
habilidad considerada, asi como altos niveles de abstraccion.

6.5 Las manifestaciones discursivas que adquiere el aprendizaje de la
geografia en aulas interculturales.

Asi entonces, de acuerdo a todo lo planteado en este capitulo, es posible sostener que los
aportes de la LSF, tanto en el nivel léxico gramatical, como en el nivel semdantico, se
constituye como una herramienta poderosa para indagar acerca de los procesos de
aprendizaje de la geografia y sus manifestaciones discursivas en diferentes registros,

Adicionalmente, a partir de estos hallazgos, se puede plantear que tanto la
georeferenciacion como la conceptualizacion geografica, resultan fundamentales para el
aprendizaje de la geografia, ya que permiten la adquisicion y desarrollo de otro tipo de
habilidades mas complejas, como el andlisis territorial, la comprension, o la valoracion del
espacio geografico.

Todas las habilidades incluidas en esta investigacion muestran un comportamiento
particular en su despliegue textual, brindando evidencia de las opciones discursivas que
toman las y los estudiantes de aulas interculturales para demostrar su aprendizaje. Asi, cada
una de las habilidades da cuenta de caracteristicas o manifestaciones discursivas que
permiten evidenciar el aprendizaje de la geografia.

Asi por ejemplo, en cuanto a la IIG, un aprendizaje de la geografia de calidad, se traduce
en el uso abundante de marcas territoriales que encuadran al texto y organizan al
pensamiento geografico. Estas marcas territoriales, adquieren la forma de expresiones
lexicalizadas, que a su vez, permiten subordinar expresiones indexicales, las cuales son
utilizadas de modo pertinente apareciendo como recursos lingiiisticos de expresion
endoforica, tanto anaforicas como cataforicas, por lo que la indexicalidad en este nivel, es
mas bien una figura retorica y gramatical, que de pensamiento geografico, a diferencia de
lo que ocurre con la georeferenciacion indexical, donde es el pensamiento geografico el
que esta estructurado a través de dicho tipo de marcas indexicales.

En este nivel no desaparecen las expresiones indexicales, sino que mas bien, estés
complementan a una o varias expresiones lexicales, las cuales brindan la estructura al
pensamiento y al texto construido, utilizando las expresiones indexicalizadas para construir
clausulas incrustadas, generando con ello, un texto mas complejo gramaticalmente y, por lo
tanto, mas acorde a los textos disciplinares que elabora la comunidad académica de la
geografia.

Estas marcas discursivas permiten demostrar un aprendizaje mas elevado, ya que otorga
independencia contextual, tanto al texto producido, como al pensamiento geografico
construido, aumentando las posibilidades de transferencia y aplicacion de las habilidades
de pensamiento geografico, a otros contextos o problemas a resolver.

233



Asi mismo, en esta investigacion se ha observado que las y los estudiantes de aulas
interculturales tienen dificultades con el trabajo conceptual, mostrando una tendencia
acentuada a la vulgarizacion, o tratamiento coloquial de conceptos disciplinares propios del
areas, en esta investigacion, muy pocos estudiantes fueron capaces de utilizar conceptos
técnicos, propios de la geografia, para resolver el problema en cuestion. Sin embargo, las y
los estudiantes que desplegaron esta estrategia, mostraron un mejor aprendizaje de la
geografia, tanto en términos cuantitativos como cualitativos.

a

Figura N° 108
Marecas de progresion del aprendizaje geografico
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A diferencia de lo que sucede con el discurso geografico disciplinar, el uso de metéaforas
Iéxica o gramaticales tampoco fue abundante. En el caso de las metaforas 1éxicas, las mas
comunmente utilizadas fueron la sinecdoque y la metonimia, mientras que las metaforas
gramaticales mas abundantes fueron las nominalizaciones de procesos y cualidades.

Un numero muy reducido de estudiantes incorpora explicitamente la evidencia en su
produccion textual, por lo que el uso de clausulas proyectadas es casi nulo. La mayor parte
del estudiantado de aulas interculturales, incorpora a la evidencia de manera implicita, a
través de una estrategia de incorporacion estratégica de la informacion, donde el autor-a
asume la posicion de un recopilador de informacion, donde esta es incorporada bajo la
forma de elementos aislados que se introducen al texto como piezas sueltas, cuya Unica
funcion, pareciera ser la de dar muestras al revisor/profesor/a de que se ha leido la
informacion disponible en las fuentes, y que esta se ha tenido en cuenta a la hora de
responder el problema central de la intervencion.

No obstante, el aprendizaje geografico de calidad, se demuestra cuando las y los
estudiantes de aulas interculturales. Seleccionan planteamientos nucleares de las fuentes y
los reformulan en una informacion nueva pero con aceptabilidad disciplinar.

Con lo anterior, pareciera existir cierta coincidencia entre la calidad del analisis territorial y
los mecanismos a través de los cuales se despliegan otras habilidades del pensamiento
geografico como la orientacion espacial y la localizacion geografica y, mucho mas
visiblemente, la comprension y la valoracion del espacio geografico. Asi, cuando las y los
estudiantes en aulas interculturales movilizan adecuadamente la habilidad de analisis
territorial, mejoran su desempefio en otras habilidades del pensamiento geografico, a las
cuales se pueden aproximar con distintas estrategias segun los niveles de aprendizaje
alcanzado.

En el caso de la habilidad de orientacion espacial y localizacion geografica, pareciera haber
coincidencia entre la progresion planeada como hipoétesis y las estrategias movilizadas por
las y los estudiantes en este sentido. De este modo, un grupo importante de estudiantes,
solo fue capaz de ubicar un punto en el espacio geografico en estudio, mientras que un
grupo menor logrd trazar una trayectoria de desplazamiento y, un grupo muy reducido,
logrod trazar multiples trayectorias de desplazamiento como parte de la resolucion del
problema geografico planteado.

Las y los estudiantes de aulas interculturales, mostraron una marcada tendencia hacia el
desarrollo de wuna perspectiva acumulativa de causas, sin asignar (ni construir
discursivamente) la Jerarquizacion que corresponde a las mismas, segiin su participacion
como condiciones, motivaciones o hechos historico sociales. En estas causas, pueden
aparecer causas geoespaciales, incluso asignandoseles ergatividad, pero estas comparten su
estatuto con otras causas de distinta naturaleza.

Sin embargo, cuando las y los estudiantes han aprendido geografia son capaces de
establecer las relaciones que existen entre las diversas dimensiones del espacio geografico,
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incluyendo su temporalidad, y asignado a través del espacio, ergatividad clausular, la que
permite diferenciar condiciones y causas, segun su estatus en el problema geografico a
resolver.

Es importante precisar, que las y los estudiantes que no logran ver la dimension
geoespacial de los problemas sociales, son aquellos que se muestran incapaces de construir
causalidad, configurando la ergatividad de la cldusula, a través de recursos como el uso de
verbos en tiempo pasado (quedaron, fueron, estaban, encontraron, llegaron) y de la voz
pasiva (se relacionan).

Estos estudiantes, pueden llegar a utilizar referencias espaciales lexicalizadas, ya que
pueden llegar a integrar informacion geoespacial, pero esta informacion no es utilizada
para evidenciar la interaccion entre el ser humano y el entorno, sino que se utiliza como la
escenografia de un proceso sociohistorico débilmente descrito, a través de expresiones que
dan cuenta de la apreciacion y calificacion del autor del texto/a, demostrando con ello, mas
que la comprension del espacio geografico, una especie de solidaridad con el accionar de
los participantes del discurso.

Un niimero importante de estudiantes quedan varados en el espacio geografico del pasado,
o en un proceso de escenificacion del mismo. Estos estudiantes producen textos que se
caracterizan por la enunciacion de cualidades paisajisticas (destrozado, horrible,
tranquilos, sin_peligro, destruido, por ejemplo). Lingiiisticamente, este nivel bajo de
comprension del espacio geografico. se manifiesta preferencialmente, a través de formas
circunstanciales de lugar, desplegandose como un telon de fondo para el proceso que se
detalla, pero sin mayor incidencia en él.

De este modo, la explicacion se construye sobre la acumulacion de causas de distinta
naturaleza, las cuales se encuentran generalmente explicitada sin consideracion del
contexto en las que se han producido, dando inicio al enunciado con un marcador
discursivo de tipo causal, para luego mencionar cada una de las causas que se consideran
relevantes para explicar el problema, pero para las cuales, no se entrega ningun tipo de
argumentacion, ni de justificacion, asi como tampoco, evidencia de su poder explicativo.

Entre estas causas aparecen con mayor o menor frecuencia factores geoespaciales,
psicologicos, sociologicos, politicos y/o econdomicos. No obstante, estas causas no cuentan
con ninguna diferenciacion, segiin su importancia en la detonacion del proceso geografico
o segin su caracter epistémico (hecho, condicidbn o motivacion), ya que como se ha
mostrado con anterioridad, s6lo se encuentran yuxtapuestas, como una especie de
sumatoria que explicaria el proceso por acumulacion.

Al igual como sucede con la estrategia sustractiva, con esta estrategia sumativa o de
yuxtaposicion, el espacio puede aparecer como contexto, por lo que este tipo de respuestas,
siempre estan geoespacializadas a través del uso de georeferencias, lexicales o indexicales,
que se comportan como condiciones de lugar, configurdndose 1éxicogramaticalmente como
complementos circunstanciales.
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Por el contrario, es interesante observar, que las y los estudiantes que asignan ergatividad a
las clausulas a través del espacio geografico, lo hacen a través de la participacion de este
como un personaje, que lingiiisticamente se expresa como una georeferencia (participante
inanimado individual o colectivo) que acompafa a un proceso material, y que puede
denotar atributos en forma de rango.

Léxico-gramaticalmente un buen nivel de aprendizaje evidenciado a través de la
comprension del EG, se demuestra con el uso abundante de marcadores discursos de tipo
causal, tales como: porque, ya que, causa de, es debido a, es por esto, por. A diferencia de
lo que se visualiza en el nivel aditivo, donde predominan los marcadores discursivos de
yuxtaposicion (y, también, ademas).

De acuerdo a lo anterior, la configuracién geo-espacial (multicausalidad geografica) se
construye a través de la Jerarquizacion de causas segin su poder detonare, donde se otorga
ergatividad espacial a la clausula, con la movilizacion de una estrategia dialéctica de
constitucion espacial, ya que en este tipo de respuestas, tanto a nivel global del texto, como
a nivel clausular, se hace explicita la participacion de los seres humanos, asi como su
interacciéon con el entorno, como elemento constitutivo de los procesos sociales,
expresando ademas, al espacio geografico como un producto de dichos procesos, cuando
lingiiisticamente se opta por una figura circunstancial del tiempo y el lugar.

De este modo, se visibilizan (explicita o implicitamente) los seres humanos, los cuales
inclusos pueden estar Iéxicogramaticalmente geoespacializados, a través de la eleccion de
un personaje animado, individual, utilizando expresiones como: “las personas emigrantes,
los inmigrantes, los emigrantes europeos”. Pero la ergatividad estd construida sobre el
proceso geoespacial que estos seres humanos desarrollan, lo que se expresa generalmente
como un proceso material (verbo geoespacial), tal como: migrar, habitar, volver, ir,
regresar, construir, adaptar, entre otros.

Como se ha dicho con anterioridad, esto no quiere decir que el espacio no aparezca en su
forma circunstancial como complemento de lugar, sino que la ergatividad del espacio
geografico, es construida preferencialmente en la eleccion de clausulas materiales, donde
lo que se concretiza son procesos espaciales (migrar, habitar, adoptar, volver, retornar,
etc) y donde el espacio juega un doble rol, por una parte como el actor/agente de los
procesos materiales y por otra, como la circunstancia o el contexto donde ellos ocurren,
vale decir, se utiliza una estrategia en la que el espacio se construye en una dialéctica de
proceso-producto, al modo que lo hacen los gedgrafos/profesionales. Asi también, al optar
por clausulas materiales en vez de mentales, las consecuencias geoespaciales dependen
tanto mas de lo que hacen los actores sociales que de lo que estos sienten o perciben.

En cuanto a la temporalidad, en este nivel, a través de una estrategia narrativa, se hacen
convergen diversos tiempos (y no solo dos, como en el nivel aditivo) que no
necesariamente se relatan en el mismo sentido en el que han ocurrido en el campo. De este
modo, se construye un relato en el que el espacio geografico va siendo configurado en
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distintas capas o dimensiones, que al incrustar la dimension temporal, le otorgan
historicidad y perspectiva historica.

Cuando las y los niflos y jovenes aprenden geografia, son capaces de visualizar las
acciones espaciales de las personas y evaluar su impacto en la sociedad, lo que
discursivamente se manifiesta en la emision de juicios por parte del autor-a del texto.
Cuando esto sucede, su manifestacion lingiiistica es evidente ya que el texto es organizado
a través de procesos geoespaciales que hacen interaccionar las dimensiones materiales,
simbdlicas y politicas del mismo, para responder al problema geografico propuesto por la
intervencion didéctica.

A partir de lo anteriormente expuesto, podemos corroborar la propuesta de Pozo (2008),
quien sefiala que el tipo de modelo de andlisis territorial que se movilizase, incide
directamente en el nivel de desarrollo que puede alcanzar el aprendizaje, al tiempo que esta
fuertemente condicionado por la integracion de informacién geoespacial que se ha
realizado.
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Capitulo 7. El aprendizaje de la geografia en aulas interculturales: Reflexiones finales

En este capitulo, se presentan las principales conclusiones de la investigacion aqui
expuesta, tratando de responder las preguntas planteadas inicialmente, y mostrando con
ello, el cumplimiento de los objetivos que funcionaron como directrices de la
investigacion.

De este modo, se describen los contenidos del aprendizaje geografico, los procedimientos
didacticos a través de los cuales pareciera construirse este tipo de aprendizaje, y las
manifestaciones discursivas que adquiere el aprendizaje de la geografia en aulas
interculturales. Develando las relaciones entre el aprendizaje de la geografia y las
habilidades de pensamiento geografico, en su nivel de IIG, de andlisis territorial y de
expresion escrita.

Con todo, se espera que esta investigacion se constituya como un aporte para el
mejoramiento de la ensefanza y el aprendizaje de la geografia, en tanto esta disciplina
puede contribuir a la conformacién de una ciudadania mas activa, asi como, a una mayor
integracion social.

7.1 Geografia escolar: contenidos, progresion y evidencias del
aprendizaje geografico en aulas interculturales.

a) (Qué se aprende cuando se aprende geografia en aulas
interculturales?

En esta investigacion hemos visto que, cuando las y los estudiantes de aulas interculturales
aprenden geografia, adquieren y desarrollan un conjunto de habilidades de pensamiento
geografico, las cuales les permiten resolver de manera efectiva problemas geo-espaciales,
avanzando en la comprension del espacio geografico como un constructo histérico
complejo, dado su caracter multidimensional; asi como en la valoracion de las acciones
geoespaciales de los sujetos, como posibilidad de transformacion social

De este modo, cuando las y los estudiantes de aulas interculturales aprenden geografia,
utilizan modelos geografico-disciplinares, de caracter interpretativo-constructivo, para
resolver problemas geo-espaciales, socialmente relevantes. Esto se expresa, en la capacidad
de encuadrar territorialmente el andlisis, a través de un amplio uso de geo-referencias
lexicales, que subordinan referencias indexicales, y en un acentuada tecnicalizacion del
discurso, la cual es lograda, a través de la reformulacién de informacidon geografica, y la
construccion de pruebas cientificas. Con ello, las y los estudiantes, manifiestan su
valoracion del espacio geografico en la elaboracion de juicios, al percibir que el espacio
geografico participa de los procesos sociales, no s6lo como escenografia, sino como un
actor productivo de estos , haciendo explicita su causalidad.

Por el contrario, cuando las y los estudiantes de aulas interculturales no han alcanzado los
niveles minimos de aprendizaje geografico, resuelven los problemas geo-espaciales a
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través de un modelo ingenuo de produccion social, en el que la descripcion del espacio
material, y los estados mentales y emocionales de los seres humanos que en ¢l habitan, se
constituyen como elementos suficientes para explicar la emergencia de los procesos
sociales. En este nivel, el estudiantado se comporta como un recopilador de informacién
geografica, incapaz de definir territorios, sin recurrir a su esquema corporal.

Con lo anterior, en esta investigacion se ha realizado un hallazgo alegre, a diferencia de lo
que se habia planteado en investigaciones precedentes, se ha demostrado que cuando la
ensenanza de la geografia se intencionan hacia la adquisicion y desarrollo de habilidades
de pensamiento geografico, las diferencias sociodemograficas que se han indicado para
este tipo de aprendizaje, tales como las diferencias segin el sexo, el origen étnico, o el
origen nacional de las y los estudiantes, tienden a desaparecer. En esta investigacion, no se
pudo apreciar correlaciones significativas entre el sexo, la nacionalidad, las creencias sobre
la geografia, la representacion espacial, o la experiencia con el entorno y, el aprendizaje de
la geografia o el desarrollo de alguna de las habilidades de pensamiento geografico, sin
embargo, si se pudo observar las huellas curriculares en el aprendizaje de la geografia, y su
mejoramiento a la luz de una intervencion didactica intencionada para tales fines.

Esto nos permite conjeturar que, cuando la ensefianza de la geografia se realiza en términos
adecuados, coherentes y sistematicos, el aprendizaje de esta mejora considerablemente,
independiente de otras variables que pueden estar incidiendo en la capacidad espacial de
las y los estudiantes, incluso en aquel estudiantado con caracteristicas particulares como
resultan los sujetos que participaron en investigacion.

Con ello, pareciera ser que tanto las orientaciones curriculares, como las précticas de aulas,
inciden mas en el qué aprende el estudiantado, respecto de las caracteristicas
sociodemograficas de los aprendices.

No obstante, aun cuando el curriculum de Historia, Geografia y Ciencias Sociales ha
mejorado en los ultimos 20 afios, aun falta mucho que avanzar en este sentido, ya que si
bien, existe relacion entre las habilidades de pensamiento geografico que se promueven
desde el curriculum escolar obligatorio y, las habilidades que en alguna medida se
encuentran adquiridas por las y los estudiantes de aulas interculturales, el aprendizaje de la
geografia, no alcanza los niveles esperados como producto de la educacion obligatoria.

b) (Cémo se aprende geografia y como progresa el aprendizaje
geografico en aulas interculturales?

En esta investigacion hemos observado, que el aprendizaje de la geografia se produce
cuando las y los estudiantes tienen la oportunidad de enfrentarse y resolver problemas geo-

espaciales, socialmente relevantes.

Cuando las y los estudiantes deben resolver problemas geoespaciales, se ven obligados/as a
movilizar varias habilidades de pensamiento geografico de manera compleja y simultanea,
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que les permiten, mas que describir los procesos geograficos, definir dénde han ocurrido
estos, explicar como han ocurrido y, porqué han ocurrido en estos lugares y no en otros.

No obstante, pareciera ser que la movilizacion de habilidades de pensamiento geografico
no se encuentra completa, hasta cuando el estudiantado no se enfrenta con su propio
pensamiento a través de un registro. En esto, la escritura juega un papel fundamental, ya
que permite entretejer a las habilidades de pensamiento geografico, dando lugar a un tipo
de pensamiento complejo como lo es el pensamiento geografico en su
multidimensionalidad.

De este modo, a la luz de los hallazgos de la presente investigacion, se puede decir que, las
y los estudiantes de aulas interculturales, aprenden geografia, cuando resuelven problemas
geoespaciales y, producen textos geograficos.

No obstante, también hemos podido observar, que el aprendizaje de la geografia, es un
aprendizaje dificil para el estudiantado de aulas interculturales, quienes tienden a mostrar
un aprendizaje geografico de nivel elemental, cuando no han sido sometidos a estrategias
de ensefianza orientadas a la movilizacién de las habilidades de pensamiento geografico.
De modo tal, que la progresion del aprendizaje, aunque es posible, requiere de una
ensefanza sistematica de la geografia, como disciplina y como discurso.

De acuerdo a los antecedentes tedricos y empiricos de esta investigacion, se habia trazado
un hipotesis de progresion inicial, en la que el aprendizaje de la geografia daba cuenta de la
adquisicion y desarrollo de un conjunto de habilidades de pensamiento geografico
organizadas en grupos de habilidades con dificultades diferentes entre si. A partir de dicha
hipdtesis de progresion teorica, se esperaba visualizar algin nivel de progresion intra-
habilidad e inter-habilidad, que permitieran escalar al aprendizaje de la geografia en fases
de aprendizaje.

No obstante, aun cuando se pudo observar progresion intra-habilidad, en esta investigacion
no se pudo observar una progresion inter-habilidad, por cuanto, a diferencia de lo previsto,
se encontraron dificultades heterogéneas, que no permiten aglutinar a las habilidades
especificas segun sus niveles de dificultad.

Asi, de acuerdo a los resultados, pareciera ser que el modelo de progresion del aprendizaje
de la geografia, se ajustaria mds a un esquema organizado por niveles de habilidades que,
por fases de trabajo, donde el andlisis territorial jugaria un rol trascendente en la
organizacion de este esquema.

De este modo, en un primer nivel, se encontrarian las habilidades de IIG, vale decir la geo-
referenciacion y la conceptualizacion geografica; que aun, cuando son relativamente
dificultosas para el estudiantado de aulas interculturales; son fundamentales, en tanto se
relacionan con la adquisicion y desarrollo de todas las habilidades de pensamiento
geografico. Tanto la geo-referenciacion, como la conceptualizacion geografica, mostraron
correlaciones con las demads habilidades incorporadas en el estudio, aunque la habilidad de
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conceptualizacioén, pareciera ser especialmente relevante, ya que muestra correlaciones
significativas, de moderadas a altas, con todas las habilidades de pensamiento geografico,
especialmente con las habilidades de andlisis territorial y de expresion escrita.

Asi, las habilidades de IIG, se relacionan fuertemente con el aprendizaje de la geografia, ya
que la calidad que estas alcancen, favorecera o limitara la adquisicion y el desarrollo de
todas las habilidades de pensamiento geografico. Con ello, tanto la geo-referenciacion
como la conceptualizacion, se constituyen como buenos predictores del aprendizaje de la
geografia.

A su vez, la habilidad de andlisis territorial, se constituiria como una habilidad productiva
del aprendizaje de la geografia, ya que a través de ella, se volveria posible el despliegue de
otras habilidades como la comprension o la valoracidon del espacio geografico, por cuanto,
en este estudio, se pudo observar una correlacion significativa entre el analisis territorial y
la comprension del espacio geografico y, entre el andlisis territorial y la valoracion del
espacio geografico. Del mismo modo, las habilidades de produccion escrita de textos
geograficos, solo alcanzd buenos niveles de calidad, cuando la habilidad de analisis
territorial también lo habia hecho.

Asi entonces, podriamos decir, que tanto la comprension del espacio geografico, como la
valoracion de este, se constituyen como habilidades de segundo nivel, ya que so6lo se
despliegan, a través de distintas estrategias, segin las opciones que tomen las y los
estudiantes, para realizar el analisis territorial.

De este modo, pareciera ser el aprendizaje de la geografia tiene un comportamiento mas
bien continuo que discreto. Esto quiere decir, que las y los estudiantes se movilizan por
distintos niveles de aprendizaje segin las estrategias que utilicen para movilizar las
distintas habilidades de pensamiento geografico que se requieren para resolver los
problemas geo-espaciales a los que se ven enfrentados. De alli, la relevancia tan marcada
del problema geografico que condiciona, por una parte, las habilidades que moviliza el
estudiante para resolver el problema, como la funcién semantica que se le asigna al
discurso escrito.

Todo lo anterior, nos permite avanzar hacia la propuesta de un modelo de ensefianza
basado en la resolucion de problemas geograficos, en el cual se le otorga relevancia al uso
de geo-referencias, intencionando su uso explicito y adecuado, segiin las caracteristicas
contextuales del problema; al tiempo que se proporcionan y estimula el uso de conceptos
geograficos estructurantes de teorias y modelos interpretativos.

Con ello, desde estas hebras basicas del tejido cognitivo geografico, se debera promover el
uso de estrategias de alto nivel en el andlisis territorial, siendo indispensables en este
sentido, el uso abundante, pertinente, recurrente y variado de fuentes de informacion
geografica, tanto primarias como secundarias, seleccionadas segin la calidad de la
informacion geografica (geo-referencias y conceptos geograficos) que proporcionan; de
modo de promover la comprension multidimensional de los procesos geograficos, asi
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como, la valoracion de las interacciones entre los seres humanos y el entorno, visibilizando
la agentividad del espacio geografico en los procesos sociales.

Con ello, las propuestas de ensefianza de la geografia escolar, en contextos de aulas
interculturales, deberan prestar especial atencion, a la produccion de textos,
fundamentalmente en un registro escrito, como mecanismo permanente de alfabetizacion
geografica.

Al desarrollar las actividades de ensenanza de la geografia adecuadas, podremos observar
como el aprendizaje de la geografia progresa, avanzando desde un nivel descriptivo
elemental; donde los procesos sociales son explicados sin la participaciéon del espacio
geografico; hacia un nivel descriptivo aditivo, donde el espacio geografico participa como
la escenografia de los procesos sociales; hasta alcanzar un nivel interpretativo constructivo,
a través del cual se comprende que el espacio geografico es tanto causa como consecuencia
de los procesos y problemas sociales.

c. .Como se evidencia lingiiisticamente el aprendizaje geografico
en aulas interculturales?

De acuerdo a los resultados de esta investigacion, el aprendizaje de la geografia se
manifiesta en la produccion de un discurso geografico estructurado, que es capaz de
contextualizar espacio-temporalmente el proceso geo-espacial en cuestion, explicando por
qué ocurre y, porqué ocurre en dicho espacio-tiempo, visibilizando, explicitamente, la
agentividad del espacio geografico en los procesos sociales, y la valoraciéon de las acciones
espacializadas de los individuos.

De acuerdo a ello, todas las habilidades incluidas en esta investigacion muestran un
comportamiento particular en su despliegue textual, brindando evidencia de las opciones
discursivas que toman las y los estudiantes de aulas interculturales, para demostrar su
aprendizaje geografico. Asi, cada una de las habilidades da cuenta de caracteristicas o
manifestaciones discursivas que permiten evidenciar el aprendizaje de la geografia.

Asi por ejemplo, en cuanto a la IIG, un aprendizaje de la geografia de calidad, se traduce
en el uso abundante de marcas territoriales que encuadran al texto y organizan al
pensamiento geografico. Estas marcas territoriales, adquieren la forma de expresiones
lexicalizadas, que a su vez, permiten subordinar expresiones indexicales, las cuales son
utilizadas de modo pertinente, apareciendo como recursos lingiiisticos de expresion
endoforica; tanto anaforicas como cataforicas; por lo que la indexicalidad en este nivel, es
mas bien una figura retorica y gramatical, que de pensamiento geografico, a diferencia de
lo que ocurre con la geo-referenciacion indexical, donde es el pensamiento geografico el
que esta estructurado a través de dicho tipo de marcas indexicales.

En este nivel, no desaparecen las expresiones indexicales, sino que mas bien, estés
complementan a una o varias expresiones lexicales, las cuales brindan la estructura al
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pensamiento y al texto construido, utilizando las expresiones indexicalizadas para construir
clausulas incrustadas, generando con ello, un texto mas complejo gramaticalmente y, por lo
tanto, mas acorde a los textos disciplinares que elabora la comunidad académica de la
geografia.

Estas marcas discursivas permiten demostrar un aprendizaje mas elevado, ya que otorga
independencia contextual, tanto al texto producido, como al pensamiento geografico
construido, aumentando las posibilidades de transferencia y aplicacion de las habilidades
de pensamiento geografico, a otros contextos o problemas a resolver.

Del mismo modo, el aprendizaje de la geografia en un registro escrito, se evidencia en un
uso abundante y, disciplinariamente apropiado de los conceptos geograficos, evidenciando
una densidad léxica importante, asi como un encapsulamiento conceptual pertinente, a
través del uso frecuente de metaforas gramaticales que otorgan abstraccion al pensamiento
geografico, como las nominalizaciones de procesos y cualidades.

Como se ha dicho anteriormente, el aprendizaje geografico de calidad, se demuestra
cuando las y los estudiantes de aulas interculturales, seleccionan planteamientos nucleares
de las fuentes y los reformulan en una informacion nueva pero con aceptabilidad
disciplinar.

Discursivamente, esto se expresa a través de la incorporacion explicita de la evidencia en la
produccion textual. Dicho procedimiento, se realiza a través de clausulas proyectadas,
donde las clausulas proyectadas verbales, se relacionan con un aprendizaje de la geografia
de mejor calidad, que cuando se utilizan clausulas proyectadas ideacionales; por cuanto, las
primeras, se utilizan como recursos lingliisticos de construccion de pruebas, y respaldo de
argumentos; a diferencia de las proyecciones ideacionales, que son utilizadas para describir
los estados mentales o emocionales de los participantes del discurso.

Sin embargo, cuando las y los estudiantes han aprendido geografia son capaces de
establecer las relaciones que existen entre las diversas dimensiones del espacio geografico,
incluyendo su historicidad, y asignado a través del espacio, ergatividad clausular, la que
permite diferenciar condiciones y causas, segun su estatus en el problema geografico a
resolver. Lingiiisticamente, esto se visibiliza en el sistema de TRANSITIVIDAD, ya que el
espacio geografico se construye como un actor social a través de procesos materiales, y la
conjuncion de varios tiempos que interactuan en el texto escrito.

En este sentido, es importante precisar, que las y los estudiantes que no logran ver la
dimension geo-espacial de los problemas sociales, se muestran incapaces de construir
causalidad, configurando la ergatividad de la cldusula, a través de recursos como el uso de
verbos en tiempo pasado y de la voz pasiva.

Estos estudiantes, pueden llegar a utilizar referencias espaciales lexicalizadas, ya que
pueden llegar a integrar informacion geoespacial, pero esta informacion no es utilizada
para evidenciar la interaccion entre el ser humano y el entorno, sino que se utiliza como la
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escenografia de un proceso sociohistorico débilmente descrito, a través de expresiones que
dan cuenta de la apreciacion y calificacion del autor del texto/a, demostrando con ello, mas
que la comprension del espacio geografico, una especie de solidaridad con el accionar de
los participantes del discurso.

En este estudio, se pudo ver que nimero importante de estudiantes quedan varados en el
espacio geografico del pasado, o en un proceso de escenificacion del mismo. Estos
estudiantes producen textos que se caracterizan por la enunciacion de cualidades
paisajisticas, que lingiiisticamente, adquieren la forma de complementos circunstanciales
de lugar, desplegandose como un telon de fondo para el proceso que se detalla, pero sin
mayor incidencia en él.

De este modo, la explicacion, se construye sobre la acumulacion de causas de distinta
naturaleza, las cuales se encuentran generalmente explicitadas sin consideracion del
contexto en las que se han producido, dando inicio al enunciado con un marcador
discursivo de tipo causal, para luego mencionar cada una de las causas que se consideran
relevantes para explicar el problema, pero para las cuales, no se entrega ningun tipo de
argumentacion, ni de justificacion, asi como tampoco, evidencia de su poder explicativo.

Entre estas causas, aparecen con mayor o menor frecuencia, factores geoespaciales,
psicologicos, sociologicos, politicos y/o econdomicos. No obstante, estas causas no cuentan
con ninguna diferenciacion, segiin su importancia en la detonacion del proceso geografico
0 segun su caracter epistémico (hecho, condicién o motivacion), ya que solo se encuentran
yuxtapuestas, como una especie de sumatoria que explicaria el proceso por acumulacion.

Por el contrario, es interesante observar, que las y los estudiantes que asignan ergatividad a
las clausulas a través del espacio geografico, lo hacen a través de la participacion de este
como un personaje, que lingiliisticamente se expresa como una geo-referencia (participante
inanimado individual o colectivo) que acompafa a un proceso material, y que puede
denotar atributos en forma de rango. Con ello, se visibilizan (explicita o implicitamente)
los seres humanos, los cuales inclusos pueden estar léxic-ogramaticalmente geo-
espacializados, pero la causalidad esta construida sobre el proceso geo-espacial que estos
seres humanos desarrollan, lo que se expresa generalmente como un proceso material a
través de un verbo geo-espacial.

Como se ha dicho con anterioridad, esto no quiere decir que el espacio no aparezca en su
forma circunstancial como complemento de lugar, sino que se plantea que, la ergatividad
del espacio geografico, es construida preferencialmente en la eleccion de cldusulas
materiales, donde lo que se concretiza son procesos espaciales y donde el espacio juega un
doble rol. Por una parte, como el actor/agente de los procesos materiales, y por otra, como
la circunstancia o el contexto donde ellos ocurren; vale decir, se utiliza una estrategia en la
que el espacio se construye en una dialéctica de proceso-producto, al modo que lo hacen
los gedgrafos/profesionales. Asi también, al optar por clausulas materiales en vez de
mentales, las consecuencias geo-espaciales, dependen tanto mas, de lo que hacen los
actores sociales, antes que, de lo que estos sienten o perciben.
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Con todo lo anterior, el desarrollo del pensamiento geografico, como aprendizaje, resulta
ser un proceso complejo, en el que intervienen diversas dimensiones y, en el que se
integran distintas habilidades, con naturalezas propias y estrategias particulares, entre las
cuales, pareciera ser que el uso de conceptos geograficos, la movilizacion de referencias
geo-espaciales y, la produccion de textos geograficos, tienen la mayor incidencia.

Asi, se puede observar una relacion significativa entre el desarrollo del pensamiento
geografico y las habilidades que aqui se han denominado de integracion geoespacial, asi
como también, se han observado relaciones importantes y significativas, entre el proceso
de aprender geografia, y el proceso de investigar con métodos geograficos (analisis
territorial), donde el uso de fuentes tiene un impacto gravitante.

Del mismo modo, se ha constatado que, los distintos niveles de aprendizaje o desarrollo del
pensamiento geografico, se expresan en distintas manifestaciones discursivas, las que
adquieren rasgos prototipicos particulares y posibles de analizar, evaluar y calificar.

7.2 Limitaciones y proyecciones de la investigacion.

Esta investigaciébn sobre el aprendizaje situado de la geografia, encontrd diversas
limitaciones en su proceso de desarrollo.

La escasez de investigaciones sobre el aprendizaje de la geografia, y el desarrollo del
pensamiento geografico, asi como, la constante homologacion entre la capacidad espacial y
el pensamiento geografico, fueron sélo algunos de los escollos que se debid superar.

Probablemente, la mayor limitacion que debid enfrentar esta investigacion, haya sido la
reticencia de los centros escolares a participar del estudio. De los 30 centros escolares
definidos como potenciales casos, solo 3 accedieron a abrir sus salas de clases.

Esta limitacion, resulta relevante para investigaciones sobre los contextos de aprendizaje
como la que aqui se ha desarrollado, ya que imposibilita el acceso a contexto reales donde
los aprendizajes se construyen, al tiempo que limita el aporte al conocimiento en el area
especifica de la didactica, por cuanto, los resultados, por muy interesantes e iluminadores
que parezcan, no son generalizables.

Otra de las limitaciones que esta investigacion ha debido enfrentar durante su desarrollo,
son las dificultades del estudiantado [de aulas interculturales] para la lectura comprensiva
y la produccion de textos geograficos. Si bien, esta investigacion no tuvo como objetivo
analizar las dificultades de lectura de las y los estudiantes, estas fueron evidentes durante la
implementacion de la intervencion didactica, del mismo modo, sus dificultades con la
escritura, disminuyeron sustantivamente el corpus de la investigacion, ya que de 71
estudiantes que participaron de la intervencidon didactica, so6lo 45 produjeron un texto
geografico, mientras que 26 estudiantes simplemente omitieron la tarea.

246



No obstante, a pesar de las limitaciones que se encontraron durante el trayecto, esta
investigacion ha cumplido sus objetivos y ha respondido a las preguntas planteadas. Con
ello, se ha avanzado en la comprension del aprendizaje situado de la geografia, en un
contexto de aulas interculturales, como las que aqui se han indagado.

Habiendo concluido esta investigacion, hoy sabemos un poco mas, acerca de como las y
los estudiantes de aulas interculturales aprenden geografia, como progresa su aprendizaje y
qué dificultades encuentran en este proceso. Asi como también, sabemos un poco mas,
acerca de coémo este aprendizaje se puede evidenciar en un registro escrito, tan
frecuentemente utilizado como mecanismo de evaluacion y calificacion de la geografia, en
las escuelas chilenas.

Hemos avanzado en la comprension de los componentes centrales del aprendizaje de la
geografia en este contexto; a saber, conceptos y geo-referencias; al tiempo que se ha
posicionado al proceso de indagacion geografica o andlisis territorial, como componente
consustancial del aprendizaje en esta area del conocimiento. Asi mismo, se ha aportado en
la definicion de las relaciones que existen entre el aprendizaje de la geografia y el discurso
de la disciplina.

Con ello, hemos podido visualizar empiricamente el sentido del aprendizaje geografico vy,
la vinculacion que este aprendizaje tiene, con la comprension de los procesos sociales.

Sin embargo, con esta investigacion, que como ya se ha dicho tuvo un caracter
exploratorio, también han emergido los posibles linecamientos que la investigacion sobre
los contextos del aprendizaje; o como aqui lo hemos denominado, el aprendizaje situado de
la geografia; pudiera adquirir.

De acuerdo a ello, se han visibilizado diversas lineas de proyeccion para esta investigacion
entre las que se pueden mencionar, las proyecciones tedrico geograficas, las proyecciones
curriculares y, las proyecciones didacticas.

En cuanto a las proyecciones teorico geograficas, esta investigacion, podria significar el
comienzo de una linea de investigaciéon que indague con profundidad en las caracteristicas
lingiiisticas del discurso geografico, tanto en el nivel escolar, como en el nivel profesional.
Si bien, las investigaciones de Martin y Eggins, resultan aportativas en este sentido, aiin
resultan completamente insuficientes, no solo para la geografia en Chile, sino que para la
construccion de conocimiento geografico en lengua castellana, en donde no se han
observado estudios de envergadura al respecto. Este tipo de investigaciones resultan
fundamentales, ya que desde la dimension lingliistica, se brindarian orientaciones
didacticas, para mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje de la geografia.

Adicionalmente, a nivel tedrico, esta investigacion podria significar el avance hacia
investigaciones que tengan como objetivo, diferenciar de mejor manera el pensamiento
espacial, o capacidad espacial, respecto del pensamiento geografico, como conjunto de
habilidades cuyo desarrollo es intencionado por la ensefanza de la geografia.
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En este mismo sentido, se podria avanzar en una perspectiva comparada, en la cual se
analicen tipologias y niveles de pensamiento geografico segun distintas profesiones con
impronta geoespacial, como por ejemplo, gedgrafos, arquitectos y urbanistas, paisajistas,
ingenieros geograficos, cartografos, gedlogos y geomensores, entre muchos otros campos
profesionales, asi como también, seria interesante analizar los procesos de adquisicion y
desarrollo de las habilidades de pensamiento geografico en quienes tienen la mision de
formarlo en las nuevas generaciones, vale decir, el profesorado de estudios sociales.

En el ambito curricular, atn se puede avanzar en el andlisis de la naturaleza, caracteristicas
y formas, que adquiere el aprendizaje geografico en instrumentos curriculares no
considerados en esta investigacion, como los libros de texto y la evaluacion estandarizada,
considerandoa estos, como distintos niveles de concrecion curricular. Al tiempo que, se
podria profundizar en estudios curriculares comparados a nivel internacional, de modo de
conocer otras estrategias de incorporacion de este constructo en la ensefianza formal de
nifios, nifias y jovenes en el mundo.

Por ultimo, en cuanto a las proyecciones didacticas, esta investigacion se abre como una
Terrae Incognitae, en el sentido que brinda multiples y variados caminos para proseguir en
la construccion de conocimiento. Asi por ejemplo, se podria avanzar mas en la
investigacion en aula, indagando en las practicas pedagogicas, especialmente evaluativas,
que potencian o limitan el aprendizaje geografico, incluyendo en ellas, los analisis
lingiiisticos respectivos.

Del mismo modo, se podria indagar en las relaciones que existen entre los niveles de
aprendizaje de la geografia entre estudiantes y sus profesores/as, tanto en el &mbito escolar,
como de formacion profesional, siendo especialmente relevantes este tipo de estudios en la
formacion inicial docente.

Con ello, teniendo como base los postulados propuestos en la investigacion que aqui se ha
presentado, se podria replicar este tipo de investigacion en otros contextos, y con distintos
grupos poblacionales, evaluando su aplicabilidad y sus posibilidades de generalizacion.

En este sentido, seria muy interesante indagar en los niveles de aprendizaje geografico
segun niveles socioecondmicos y/o grupos culturales, dados los altos niveles de
desigualdad social que existen en nuestro pais. Asi como también, se podrian aplicar otro
tipo de intervenciones didacticas, profundizando por ejemplo, en las metodologias de
aprendizaje colaborativo o, incorporando actividades de terreno, siempre tan relevantes
para la geografia.

Por ultimo, ain podria avanzarse mucho mas, en las definiciones del aprendizaje
geografico y sus progresiones como uno o varios géneros discursivos, posibilitando, desde
la alfabetizacion geografica, mejores niveles de aprendizaje de la geografia, aportando con
ello, a mayores niveles de justicia social.
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Con todo, se espera que esta investigacion se constituya como un aporte para la linea de
investigacion acerca de los contextos del aprendizaje geografico, pero mayormente, y dada
la perspectiva didactica que aqui se ha propugnado, esperamos ser un aporte para quienes
ensefan y aprenden geografia, dia a dia en nuestro pais.
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