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Resumen. Las practicas docentes del profesorado de geografia constituyen un objeto de estudio reciente para la didédctica de la geografia en Francia.
Su emergencia contribuye a redefinir el dmbito de la didactica abriéndolo mads alla de los programas de investigacién de la transposicién didactica y
de la cultura escolar a los profesionales en activo y a las personas en formacién. Se identifican cuatro maneras de producir conocimiento en la articu-
lacion entre investigacion y formacién. Una de ellas se practica en el contexto de la actividad real del profesorado (recibe aqui el nombre de terreno).
Este estilo de conocimiento concentra, mds que los demds, las implicaciones propias de esta articulacion: ;De qué modo se pueden producir conoci-
mientos cientificos sobre objetos, de los cuales forma parte el conocimiento en transformacién que comparten educador, formador e investigador? ;De
qué forma se pueden acompaiiar los cambios en las practicas, produciendo a la vez un conocimiento que pueda ser compartido mas alla de las prime-
ras personas afectadas? ;Qué literatura de investigacion, qué participacion y qué condiciones tendran los que practiquen esta literatura?

Palabras clave. Did4ctica de la geograffa, practicas, terreno, escritura de investigacion, cambio social.

Summary. Teaching practicums for geography teachers were the subject of a recent study on geography teaching in France.

Its emergence helps redefine the scope of didactics opening it up beyond didactical transposition research programs and school culture to active
professionals and trainees. Four ways to produce knowledge are identified in the articulation between research and training. One of them is practiced
within the context of the teachers' real activities (here it is called, terrain).

More than any of the others, this knowledge style focuses on the very implications of this articulation: How can scientific knowledge on subjects be
produced, which form part of the knowledge in transformation that is shared by teachers, trainers and researchers? How can the changes in the
practicums be accompanied, while at the same time producing knowledge that can be shared beyond the first people affected? What research

literature, what participation and what conditions will those who carry out this literature have?

Keywords. Geography teaching, practicums, terrain, research writing, social change.

INTRODUCCION

Investigacién, formacion del profesorado, didactica
de la geografia: ninguno de estos tres dmbitos puede
circunscribirse con anterioridad a un examen de sus
relaciones con los otros dos. Llevaré a cabo este exa-
men a partir de mis propias practicas como formador
e investigador. Dos razones pueden justificar esta
eleccién en cuanto a la presentacién. En primer lugar,
actualmente resulta imposible presentar un cuadro
sintético de cémo las personas implicadas abordan
estas relaciones. Para ello seria necesario que en un
debate cara a cara, por ejemplo, en un seminario, se
tratase esta cuestion, lo que, por lo menos en Francia,
no se ha llevado a cabo realmente. Ahora, al explici-
tar mi eleccion, tendré que situarla en una historia de
la formacion y de las relaciones investigacion-forma-
cién en did4ctica de la geografia, sin poder no obstan-
te definir otras opciones existentes o posibles aparte
de la que he escogido. Pero a falta de un panorama
imposible de lo que se estd llevando a cabo, propon-
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dré unos puntos de referencia para situar los proyec-
tos que tienen por objeto producir resultados de
investigacion sobre o para la formacién del profesora-
do de geografia.

Empezaré por justificar la propuesta segin la cual las
prdcticas de los docentes no han sido analizadas por
los didactas franceses de la geografia, ni investigado-
res, ni formadores desde hace algunos afios. Trabajar
en la comprension de las practicas lleva a considerar
a los docentes de historia-geografia como sujetos. En
didéctica, hablar de «sujeto» equivale a tener en cuen-
ta el hecho de que la actividad profesional de los pro-
fesores los confronte a tareas complejas, no estanda-
rizadas, respecto a una organizacion del trabajo, con
normas mds o menos explicitas y con usuarios; tiene
efectos sobre los contenidos de geografia impartidos.
Sin duda, se trata de una contribucién original, a la
didactica de la geografia, de las investigaciones sobre
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o en relacién con la formacion de los docentes. Pero
esta eleccion nos enfrenta a un aspecto especifico
importante, el de la legitimidad del didacta para
investigar en practicas docentes, las cuales existen sin
que sea necesario un trabajo especial del investigador
sobre ellas. Consideraré esta implicacion a partir de
una especificacion de las posibles actuaciones exis-
tentes y en la articulacidn entre investigacion y for-
macion. Identificaré estilos de conocimiento, de los
cuales creo que el del ferreno concentra las implica-
ciones mds importantes para la investigacion y la for-
macion. La nocion de estilo cognitivo integra, en la
descripcion de las pricticas investigadoras, los con-
textos de trabajo de los investigadores. Entre estos
estilos, el del terreno resulta ser un estilo dificil, ya
que se practica en el contexto de la actividad real de
los docentes. Las intenciones del investigador deben
ser claras, y se han de negociar posibilidades de inter-
vencién y de produccién de resultados. A partir de
este momento, la manera de articular investigacion y
formacion en didictica también implica la escritura
de la investigacién. En el marco de los estilos cogni-
tivos detectados, existen diversas posturas posibles.
Indicaré algunos puntos de referencia que, a mi
entender, hacen que un planteamiento de las précticas
docentes en geografia sea interesante, en y por la
escritura, en formacién, en unas précticas de investi-
gacion que competen al estilo del terreno.

EL RECIENTE «DESCUBRIMIENTO DEL SU-
JETO» EN DIDACTICA DE LA GEOGRAFIA

En la formacién inicial del profesorado de historia-
geografia, a mediados de los noventa, las herramientas
proporcionadas por las investigaciones en diddctica de
la geografia y de la historia (modelos, conceptos y
nociones, resultados de estudios) no ayudaban mucho
a comprender los procesos de formacion, ni a susten-
tar y orientar el trabajo de los equipos de formadores
en las disciplinas de historia-geografia. No obstante,
por aquel entonces coexistian dos programas de inves-
tigacion. Creo comprender a posteriori que, si no per-
mitian a los formadores proyectar su practica de for-
macién, es porque sustituian la prdctica, tanto la de
los docentes como la de los formadores, tanto los unos
como los otros, por la nocion de mérodo. Asi pues, a
partir de la falta de inteligibilidad de las situaciones de
formacion surgi6 la necesidad de descubrir al «sujeto»
profesor como didacta de la geografia.

CONTRA LA PRACTICA, EL METODO...

Un primer programa de investigacién se estructura-
ba en funcién del nucleo, transposicion diddctica,
elaborado en la didéctica de las matemadticas por
Yves Chevallard. Este modelo permite analizar las
transformaciones de un saber de origen erudito
cuando la escuela se apodera de él. La presencia en
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la formacion de la nocién de transposicion diddctica
resulta de la transformacién de este modelo dentro el
ambito de la investigacién segin la normativa de la
formacién profesional. Segiin ésta los profesores
serfan aptos para ensefiar si fuesen capaces de una
transposicién didactica razonada y controlada. El
control de la transposicién se adquiriria a través de
una formacién que dotase al profesorado de un
método universal: partir del saber erudito, identificar
los saberes y las epistemologias que se enfrentan en
él, analizar el saber que hay que impartir, asi como
los conocimientos previos de los alumnos y extraer
de ellos las lineas de fuerza para saberlos transmitir.
(Pero qué se puede hacer si no existe ninguna vincu-
lacién entre el saber impartido y el saber erudito, que
casi siempre es el caso en la geografia escolar fran-
cesa? Y en la formacidn, ;como se puede abordar la
cuestion de la especializacién de los saberes erudi-
tos, que se construyen en el seno de instituciones
universitarias estructuradas en cuatro «periodos» en
historia («periodos» que incluyen sus subespeciali-
zaciones) y en campos temdticos en geografia? ;Se
aparenta que se ignora? ;Puede ser que se subestime
su importancia porque pone en peligro el modelo de
formacién? Como norma unica del plan de forma-
cidn, la transposicion didactica ha correspondido sin
duda a un ideal de formadores. Pero esto seria igno-
rar o aparentar ignorar que las pricticas de este pro-
fesorado recurren a otras fuentes distintas de la for-
macién que les presentaba un dominio ideal incom-
patible con las condiciones concretas de la practica
de la profesion.

Un segundo programa de investigacion se estructura-
ba alrededor de un ntcleo: la disciplina escolar, ela-
borado en historia de las disciplinas por André
Chervel. Este modelo identifica los constituyentes
invariantes de una disciplina escolar: contenidos,
ejercicios, finalidades, procedimientos de motivacién.
Propone igualmente una representacion de la evolu-
cién de las disciplinas escolares, sometidas, por una
parte, a redefiniciones de sus misiones por el poder y,
por otra parte, a inflexiones provocadas por los do-
centes debido a la seleccion que éstos efectian de las
herramientas (en particular, los manuales) que se han
puesto a su disposicion. El modelo de la disciplina
escolar concibe un profesor estdndar, que adopta los
comportamientos mejor adaptados al funcionamiento
de la estructura disciplinaria. Sin embargo, este com-
portamiento no ha sido sometido a verificaciones (o
invalidaciones) empiricas, porque el objeto que este
modelo permite construir no es tanto la seleccién de
los profesores, sino el proceso de produccién escolar
y disciplinaria del saber. Si fuese la unica referencia
en la formacion, este programa de investigacion seria
poco eficaz. Ademds (legitimamente) no tiene nada
que decir respecto a las relaciones y las practicas de
los profesores, ni tampoco abre vias para una accién
a nivel de un plan de formacién, ya que modeliza cla-
ramente y fundamentalmente fenémenos de repro-
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duccién (y no de transformacién) y a escalas de tiem-
po superiores.

LAS PRACTICAS Y EL «SUJETO» EN DIDAC-
TICA DE LA GEOGRAFIA...

(En qué sentido hablo de «practica(s)»? Las pruebas
y las investigaciones son tan numerosas que prefiero
indicar con dos citas cudles son las nociones y valo-
res que asocio a la nocidn de «practica(s)». Estas dos
citas han sido extraidas de un ejercicio, Autour des
mots, al cual se habia dedicado Gérard Mottet, en un
numero de Recherche et Formation dedicado, en
1992, a Théorie et pratique: matériaux pour les
IUFM [que acababan de nacer].

«Al ojo del animal de presa que comprende el mundo
‘en teoria’, se le afiade la mano del hombre que préc-
ticamente lo domina [...] Junto al ‘pensamiento del
0jo’, existe ya desde ahora y para siempre el ‘pensa-
miento de la mano’. De la primera ha surgido el pen-
samiento tedrico, observador, contemplativo —nuestra
‘reflexion’ y nuestra ‘sabiduria’—, y ahora ha surgido
del segundo, el pensamiento activo, prctico, nuestra
‘astucia’ y nuestra ‘inteligencia’, propiamente di-
chas.» (Oswald Spengler, L’homme et la technique,
Gallimard, 1958, p. 72)

«Afirmar que la formacién escolar se encarga de la
teoria y que se limita a ello, y que la formacion sobre
el terreno tiene por objeto la prictica, y que no vehi-
cula ninguna teoria, es s6lo burdamente exacto [...]
Cualquier practicante, incluso el que las rehusa, es un
consumidor impenitente de teorias, en la medida en
que teoria significa organizacién y ordenacién de
conceptos [...] Toda préctica es una comprension de
las cosas. En cuanto se sistematiza, se piensa, se orga-
niza y se gestiona, se convierte en figura de un obje-
tivo teorico. (Bertrand Schwartz, Une autre école,
Flammarion, 1977, pp. 222-223)

No disocio la nocién de inteligencia de la nocion de
préctica, una inteligencia que actualmente en Francia
acostumbra a imaginar como una inteligencia astuta,
como un hibrido; ni tampoco la del «saber de la expe-
riencia» que los enfoques etnoldgico y socioldgico
del trabajo nos invitan a considerar como compuesto,
sincrético, abierto, interactivo y personalizado. (Tar-
dif y Lessard, 1999, pp. 401-402)

Asi pues, concretamente, respecto a los manuales, el
modelo de la transposicion diddctica tiende a generar
un andlisis de los contenidos en lo relativo a un obje-
to de ensefianza. El modelo de la disciplina escolar
supone un ajuste progresivo de la comunidad de pro-
fesores respecto al manual més eficaz. Pero desde el
punto de vista de las practicas y del trabajo docente,
comprender el manual equivale a pensar que, casi
siempre, un profesor de historia o geografia debe

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2009, 8

organizarse con un manual que realmente no ha
escogido, o con cuya eleccién no estd de acuerdo (en
contraposicién con la mayor parte de las personas
que ensefian geografia en el centro educativo).
También equivale a pensar: que el profesor debe
tener en cuenta la demanda de los padres de los
alumnos para utilizar el mejor manual o de otro
modo de cémo lo hace; utilizarlo con los alumnos
aunque esté en desacuerdo con algunas de sus formas
de concebir y presentar la geografia; si se pregunta
como lo hacen sus colegas para encontrar que la uti-
lizacién de este manual es mds bien comoda o ade-
cuada; deducir de ello que quizds no estd ensefiando
lo mismo que ellos o de la misma manera; que, cuan-
do los alumnos pasan de su clase a otra de sus cole-
gas, experimentan dificultades porque no lo hace
como ellos; que quizds los profesores mds bien debe-
rian ponerse de acuerdo entre si por el bien de sus
alumnos; pero que el bien de sus alumnos quizds no
es el bien del profesor, etc. No proseguiré ain mas
con la complejidad de las relaciones centradas en el
profesor que trabaja diariamente con un manual.

El punto de vista de la prdctica incluye la formacion,
que no domina, ni estd completamente rodeada por el
trabajo docente. Una formacién profesional vivida
por el profesor como algo sufrido no sélo es una for-
macién que excluye al profesor, sino también un
acontecimiento que interviene en la practica. Tiene un
impacto sobre el trabajo y sobre el «sujeto» del traba-
jo, como lo demuestra este extracto de una entrevista
realizada a una profesora.

«Las decepciones [en formacidn] han estado vincula-
das al hecho de que el titulo no correspondia necesa-
riamente a aquello que yo esperaba. Por ejemplo, en
la época en que la URSS se hallaba en plena eferves-
cencia y en que yo ensefiaba el tema de Rusia, tuve la
sensacion de que no tenfa bagaje suficiente. Y me
senti decepcionada. Se trataba mds bien de un debate
intelectual sobre qué es Rusia hoy. No le faltaba inte-
rés, pero la decepcidn era respecto a: tengo que dar
mi maldito curso en tal clase y no sé como hacerlo.
He realizado estas pricticas y, al final, todavia no sé.
Habfa précticas cuando era nueva en esta profesion, y
volvia diciendo: {Nunca conseguiré hacerlo o hacerlo
bien! Pero es igual, me he desacomplejado un poco
respecto a esto. Las personas que han preparado estas
practicas son investigadores, quizds tienen una clase,
pueden permitirse estar doce horas para preparar un
curso. jPero td no puedes! Asi pues, estds resentido
contra ellos...»

— (Por el tiempo de que disponen?

«jSimplemente por haber presentado una cosa ideal!
Todo estd pensado... Y ti no tienes tiempo y, a la vez,
es verdad que, con el tiempo, ganas respecto a cosas
como éstas.»
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Hablar de «sujeto» al referirse a los docentes equiva-
le a considerar que su actividad profesional estd com-
puesta, no de tareas repetitivas y estandarizadas, sino
de tareas cuya realizacion enfrenta cada profesor a
obligaciones de organizacidén, a normas mds 0 menos
explicitas, a colectivos, a usuarios, etc. De hecho,
cada profesor se ve expuesto en su actividad a la cues-
tién de la distancia entre lo que desea hacer y lo que
hace, lo que «se» espera de €l y lo que puede hacer,
lo que le lleva a ejercer esta profesion y aquello en lo
que cree que participa, la razén de que imparta una
disciplina y lo que «se» le dice respecto a su discipli-
nay su enseflanza, etc.

Asf pues, ;qué conocimiento del «sujeto profesor» de
historia-geografia se puede desarrollar desde un
punto de vista de la didictica de la geografia? Me
parece que todo lo que tiene que ver con la relacién
especifica del «sujeto» con «la geografia» y los con-
tenidos que éste le asocia e imparte, o bien que sus
interlocutores en las relaciones de trabajo (padres,
profesores, personal de direccién, administrativos...)
le asocian, es parte del referente de un discurso de
didactica de la geografia. A priori, nada limita la
exploracion de este referente a contenidos de ensefia-
za, a técnicas especificas, a categorias de textos
(manuales, textos oficiales). Es a partir de lo que los
profesores designan o evocan en una entrevista o por
escrito en relacion con «la geografia» (en un marco
de formacién o investigacién), que se puede circuns-
cribir y estructurar el &mbito de la didactica de la geo-
grafia. Evidentemente, lo que el profesor dice y escri-
be es cuestionado, analizado, cotejado, recortado por
el investigador; los textos producidos son casi siem-
pre textos suscitados, de tal forma que se abren pistas
de investigacién al objeto de comprender mejor la
préctica o la actividad docente en lo que podria tener
de especificamente vinculado a la ensefianza de la
geograffa. Y son analizados como textos producidos
en interacciones con investigadores que también son
formadores (o a la inversa).

Por ejemplo, hemos intentado identificar las obliga-
ciones que pesan sobre la ensefianza de la geografia
en profesores en pricticas de historia-geografia en
fase de formacion inicial. Al cotejar las observaciones
de curso, los trabajos escritos requeridos durante la
formacion, sus informes profesionales y los textos de
las entrevistas efectuadas al final del curso, después
de finalizar la formacién, hemos detectado en algunos
de estos profesores lo que, a falta de algo mejor,
hemos llamado «nudos», caracteristicos de la condi-
cién de profesor en periodo de practicas. Uno de estos
«nudos» es sentirse capaz de conseguir una ensefian-
za vdlida procedente de la geografia. La comparacion
entre ocho profesores en pricticas permite identificar
tres elementos centrales en la elaboracién de esta
legitimidad para ensefiar geografia: a) una «visién»
del lugar que ocupa dentro de los conocimientos geo-
grdficos (entre la clase de geografia, la sociedad, los
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medios y la geografia cientifica); b) la capacidad de
producir una forma diddctica (estructura que organi-
za la distribucién de los contenidos geograficos
durante el tiempo del curso); y ¢) la concepcién o uti-
lizacion de herramientas para ensefiar (fichas de tra-
bajo, soporte material del curso del profesor, soportes
de aprendizaje). Distintas herramientas y formas
did4cticas ayudan a los profesores en pricticas a
construirse una vision de su lugar dentro de los sabe-
res geogréficos, sin que por ello todos estos elemen-
tos se utilicen en la practicas de forma sincrénica. Las
soluciones encontradas por los profesores siempre
resultan singulares. Por ejemplo, hacen intervenir al
consejero pedagdgico que lo acompafia en el centro
educativo, su relacion con la clase, la idea de como
los alumnos reciben su curso, su relacién con la geo-
graffa a partir de, o en ruptura con, la que ha estable-
cido con la historia, su disciplina universitaria de for-
macion, ciertos elementos de su trayectoria escolar y
universitaria, etc.

Asi, Valérie mira de salir a escena como el pasador
que lleva a los alumnos de un mundo local que se
supone cerrado (el de los alumnos) al mundo del
saber. Con mucha probabilidad, elabora su legitimi-
dad (pero no podemos afirmarlo firmemente) en rela-
cién con su propia historia de alumna que vuelve
como profesora a esta pequeia ciudad en donde
habia sido escolarizada. Al principio se habia dado
cuenta, sin prestarle atencién, de que muchos alum-
nos suyos habian establecido un vinculo entre el pro-
grama de geografia y la actualidad. Més tarde, inten-
té utilizar este vinculo para permitir a alumnos que
se supone que viven en un mundo cerrado a que
accediesen a unos conocimientos validos mds alld de
los limites de su mundo. Las contradicciones entre la
visién que empieza a ponerse de manifiesto ante ella,
de su papel de profesora y los medios que emplea
son muy importantes al principio del curso. Su pri-
mer problema es conseguir llevar a cabo este curso.
Se esfuerza haciendo uso de una logica estricta de
comunicacidn que, no obstante, tiene un efecto con-
trario al que buscaba: aproximar su nivel de lengua-
je al de sus alumnos y al de los medios de comunica-
cién cuando aborda temas que también se tratan en la
actualidad. Obtener una adecuacién entre forma
didactica, herramientas y el papel al que aspira es
algo que estd sometido a un cambio, de forma que
Valérie consigue, por primera vez, tan s6lo después
de seis meses de ensefianza. Esta forma utiliza «el
organigrama de sintesis». En el tema Les sociétés
face aux risques, estructura un estudio de caso de
inundaciones en el sureste de Francia analizando la
tesis que sirve para explicar la catdstrofe en las noti-
cias televisadas; y, seguidamente, confrontando esta
tesis a la de los cientificos. El «organigrama de sin-
tesis» sirve para relacionar las causas y los efectos
que los medios atribuyen a la catdstrofe, y después
los encadenamientos omitidos en la tesis medidtica.
Su construccién progresiva estructura el conjunto del
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curso. Finalmente, Valérie consigue una comunica-
cién cuya organizacion de los contenidos es cientifi-
camente legitima. Permite que los alumnos se cues-
tionen sobre el valor de las informaciones a las cua-
les tienen acceso a través de los medios de comuni-
caciéon en su mundo supuestamente cerrado. Les
muestra que el curso de geografia estd «en contacto
directo y activo con el mundo» y que los lleva hacia
unos conocimientos mds operativos. No obstante, la
puesta en escena que consiste en exponer un punto
de vista medidtico al objeto de criticarlo con la ayuda
de un saber de origen cientifico aportado por el pro-
fesor ha sido experimentada primero en historia. Se
trataba de un curso sobre las consecuencias de los
grandes descubrimientos, en el cual Valérie utilizaba
el telefilme La Controverse de Valladolid (La contro-
versia de Valladolid). Por otra parte, el «organigrama
de sintesis», elemento que estructuraba el curso, no
proviene de la formacién que ha recibido en el
IUFM. Su aparicién esté relacionada con la prictica
de su consejera pedagdgica, gedgrafa de formacidn,
que utiliza el organigrama de forma sistemadtica en
sus cursos de geografia. Por otra parte, la demostra-
cién de la superioridad de una explicacién basada en
los trabajos de especialistas sobre la propuesta por
las noticias televisadas habria sido menos fécil de
implementar en otros niveles que en segundo, cuyos
temas del programa estdn recibiendo un tratamiento
medidtico importante (riesgos de catdstrofes, medio-
ambiente, ordenacion).

Para comprender por qué Valérie imparte estos conte-
nidos de geografia y no otros —en el momento en el
que consigue que forma, herramientas y visién de lo
que ello puede ser en el futuro como profesora de his-
toria-geografia converjan—, ha hecho falta tener en
cuenta su actividad como «sujeto», confrontado a la
cuestion de la legitimidad de su ensefianza de la geo-
grafia a un grupo clase dificil, a su propia historia
escolar y a objetos de ensefianza que no estdn estan-
darizados.

Concebido de este modo, el campo de la didictica de
la geografia se estructura con la finalidad de respon-
der a problemas detectados a partir de pricticas de
formacién. Para comprender y capitalizar esta com-
prension, se pueden elaborar conceptos al objeto de
hacer evolucionar los planes de formacién y respon-
der a futuros problemas planteados por la implemen-
tacion de dispositivos de formacién asi modificados.
En esta investigacién, he acufiado el concepto de rela-
cion prdctica con la etimologia para designar el con-
junto de las relaciones integradas en un profesor, en
su practica, que tiene efectos sobre la produccién de
conocimientos geograficos en el aula. Estas obliga-
ciones son: opciones epistemoldgicas conscientes
escogidas anteriormente (preparacién del curso) o
casi instantdneamente (desarrollo del curso) —y lo que
motiva estas opciones: opciones conscientes pero no
especificamente epistemoldgicas y lo que las moti-
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va—, o incluso opciones involuntarias recordadas
durante la actividad —y lo que las determina—. Si bien
este concepto permite comprender mejor, en particu-
lar, lo que sucede donde antes se diagnosticaba una
disminuciéon de la vigilancia epistemoldgica (Le
Roux, 1998), también participa de forma mds general
en un tipo de exploracién de procesos de formacion
que caracterizaré seguidamente, distinguiendo a la
vez otros que son posibles.

EL TERRENO COMO UN ASPECTO FUNDA-
MENTAL DEL CONOCIMIENTO EN LA FOR-
MACION PROFESIONAL DE LOS DOCENTES

En una formacién profesional, el tema de las relacio-
nes entre los lugares, los tiempos y los actores de la
formacion resulta fundamental. En Francia, esta cues-
tion se ha impuesto en la ensefianza secundaria
mediante la creacién de los IUFM vy la reflexién que
se concretd en aquel momento respecto a la «alter-
nancia» y «las relaciones teoria-practica». En aquella
ocasion, se recurrido a la nocidén de terreno; desde
entonces siempre ha sido asi. Tal como recuerda
Jacky Beillerot (1999), el cardcter espontdneamente
asociado a la nocién de terreno es el lugar de la ver-
dadera realidad, de lo concreto, de lo local, de lo cer-
cano. ;Cudl puede ser, pues, el papel de las investiga-
ciones sobre la formaciéon que pretenden producir
enunciados vélidos respecto a las practicas, aun cuan-
do ya existen précticas eficientes o adaptadas «sobre
el terreno»? Ya que sostengo que es posible y necesa-
rio llevar a cabo investigaciones en didéactica de la
geografia sobre las précticas, en una perspectiva y un
contexto de formacion, me veo confrontado al tema
del terreno. ;Cudl es el sentido de la utilizacién de
este término en los profesores, los formadores, las
figuras institucionales y politicas que deciden qué
debe ser la formacion de los docentes? ;Qué aspecto
importante designa para las investigaciones sobre la
formacioén?

LOS TRES SIGNIFICADOS DE TERRENO EN
LA CREACION DE LOS IUFM (1990-92)

Cuando se crearon los IUFM, la nocién de terreno
encubria tres significados distintos. El primero y més
compartido es el del terreno como lugar de ejercicio
profesional. El terreno se diferencia del centro de for-
macion, y los «formadores de centro» de los «forma-
dores sobre el terreno». Al objeto de unificar la for-
macidn, parece necesario que todos los que interactu-
an con los profesores en pricticas se conviertan en
formadores. Pero los consejeros pedagdgicos son
identificados, primero, por el lugar en el que ensefian
y donde ensefian los profesores en practicas (el terre-
no es el conjunto de los centros de secundaria), y no
por su funcién especifica en el dispositivo de forma-
cion.
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El segundo significado se utiliza en la expresién de
equipo o de red de terreno (Cornu, 1990, p. 161), que
significa hacer un contrato, una convencién con el
IUFM. En un «triangulo contractual» TUFM-Aca-
demia-centro se puede construir «un lugar de trabajo
y de acogida de terreno, un equipo para hacerse
cargo de los profesores en practicas, con el fin de
participar en las actividades del ITUFM» (Ibid., p.
161). Lo que hace que en un centro educativo y en el
dispositivo de formacién haya «terreno» es el contra-
to que establece que hay un inicio de investigacion al
servicio de la actividad de formacién. Este segundo
significado vincula explicitamente investigacion y
formacion, a la vez que deja abierta la definicion de
la naturaleza de esta investigacion.

Marie-Laure Chaix (1992), formadora e investigado-
ra en enseflanza agricola, proporciona un tercer sig-
nificado. Define el terreno como el aspecto mds
importante de una relacién de poder, centrado en el
tema del dominio de la prdctica y la formacion pro-
fesional. «La relacién teoria-practica se utiliza para
expresar la relacion competitiva entre estos dos siste-
mas que reivindican ambos una formacion eficaz.
Esta competitividad se expresa a través del reconoci-
miento de aquello que, en el otro [docentes, agricul-
tores-responsables de pricticas], puede representar la
eficacia, el control de la accion» (Chaix, 1992, p.
85). Este tercer significado atribuido al terreno mues-
tra a los investigadores la naturaleza politica de los
aspectos mds importantes de su trabajo en el 4&mbito
de las précticas. ;Pero de qué forma interviene este
trabajo, durante la investigacion y posteriormente (a
través de los resultados) en la relacion competitiva
entre modelos que intentan controlar la formacién
profesional?

EL TERRENO Y LAS INVESTIGACIONES
SOBRE LA FORMACION DE LOS PROFESO-
RES DE HISTORIA-GEOGRAFIA

En las investigaciones sobre la formacién de los pro-
fesores de historia-geografia, la nocién de terreno fue
empleada primero en el sentido de lugar en que se
ejerce al objeto de criticar el modelo de formacién
anterior en los [IUFM. «En la formacién profesional
actual, atin es frecuente la ilusiéon de que la observa-
cién o la atencidn auditiva seguida de una préctica
sobre el terreno —que corresponde mds a la imitacion
que a hacerse cargo realmente de forma dindmica y
responsable— pueda hacer las veces de formacion»
(Marbeau y Baillat, 1992, p. 23). Sin embargo, esta
primera investigacion realizada de 1988 a 1991 ha
validado un modelo de formacién en la didactica de
los profesores de historia-geografia sin analizar las
précticas de los profesores ya formados. Una segunda
investigacion, dedicada a la alternancia, ha tomado,
como herramienta de medida de la profesionalizacion
de los profesores en précticas, las distancias existen-
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tes, por un lado, entre sus pricticas y sus produccio-
nes en el aula y en el centro de formacién y, por el
otro, el referencial de la formacién, concebido para
los investigadores que también eran formadores en
los IUFM. Asimismo, para intentar comprender los
procesos de profesionalizacién durante el afio de for-
macion, los equipos de investigadores también han
seguido la evolucién del discurso de los formadores,
Ilamados «de centro» y «de terreno», en situacion de
formacién, en cuanto a los elementos de referencia.
La hipétesis era que la profesionalizacién de los pro-
fesores en précticas era, en parte, funcién del discur-
so y de las précticas de sus formadores, «de centro» y
«de terreno».

La concepcidn de esta investigacion y de la formacién
que intentaba validar comportaba implicitamente
«una apreciacion negativa del sistema escolar actual y
de los docentes con plaza fija [...] una desconfianza
respecto a los formadores-terreno» (Bériot et al.,
1992, p. 72). {De qué otra forma podriamos entender
que el referencial de formacion hubiese sido produci-
do por formadores de centro, sin una corresponsabili-
dad atribuida a los formadores «de terreno»? Sin
embargo, esta investigacion pone de manifiesto que la
correlacién entre los perfiles de profesionalizacién
(«preformados», «buenos alumnos», «empiricos»,
«refractarios», «reactivos», Baillat y Guillon, 2000,
pp- 47-53) y los discursos y las practicas de los for-
madores no se establece en funcién de unas posicio-
nes de formadores que estarian determinadas por su
localizacién (el centro, el terreno), sino en funcion de
la movilidad de los posicionamientos relativos de
unos y otros (profesor en practicas y formadores de
centro o de terreno). En otras palabras, cada formador
«de centro» no tiene necesariamente el mismo posi-
cionamiento respecto al referencial de formacién a lo
largo de todo el curso, como tampoco segun su lugar
de intervencioén en la formacion (visita al centro, in-
forme profesional, jornada de formacién en el
IUFM). De igual modo, los formadores de terreno tie-
nen un posicionamiento que puede fluctuar, lo que
indica que los modos y contenidos de intervencion de
los formadores no son en primer lugar una cuestion
de lugar, sino de posicidn relativa y mévil en un con-
junto de relaciones que incluye profesor en précticas,
formadores e institucion.

Con esta investigacion sobre la alternancia, la investi-
gacion en formacion de los profesores de historia-
geografia se abria al tercer significado de la nocién de
terreno, experimentada desde hace mucho tiempo en
las formaciones profesionales de adultos o en las for-
maciones de docentes fuera del sistema de la educa-
cién nacional.

En unos diez afios, las investigaciones en didactica
sobre la formacién de los profesores de historia-geo-
grafia han pasado de la nocién de terreno como lugar
de précticas del cual se desconfia a la toma de con-
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ciencia de la complejidad de los procesos de forma-
cion centrados en la figura del profesor en practicas.
El profesor en pricticas se encuentra atrapado entre
competitividades o, cuando menos, en los juegos de
influencias entre modelos mds o menos implicitos de
la formacién, modelos dirigidos por personas de refe-
rencia que tienen, ellas mismas, un posicionamiento
fluctuante segtn las situaciones de formacion.

Por consiguiente, la nocién de terreno se abre a un
cuarto significado, relacionado con el conocimiento
de estos juegos de obligaciones, de estas sedes de
relaciones que se construyen alrededor y a partir de
los profesores en practicas, y de lo que estos juegos
producen.

EL TERRENO COMO OPERACION DE CONO-
CIMIENTO EN LA ENSENANZA Y LA FOR-
MACION

Aqui encuentro una acepcién de la nocién de terreno,
especificada para la formacién profesional de los
docentes, que no es ajena a la practica cientifica de la
geografia; una acepcion segun la cual, el terreno es
una forma de producir conocimientos. Para esto me
baso, en gran medida, en unas palabras de Jacky
Beillerot (1999). En la conferencia introductoria de
una escuela de verano de los IUFM del Pdle Grand
Est, dedicada al lugar del terreno en la formacion
profesional de los docentes, éste ha esbozado una his-
toria de dicha nocién en las ciencias naturales (geolo-
gia) y las ciencias humanas. Asi pues, desde Frédéric
Leplay y, mas tarde, los socidlogos de la Escuela de
Chicago, el terreno (hacer trabajo de campo, acudir al
terreno) no «solo designa un lugar, sino también una
posicion de observacion», asi como una intencién o
una preocupacion social, «con un espiritu de refor-
ma». (Beillerot, p. 9)

Segtin esta perspectiva, también se puede comprender
que en didéctica exista una postura de conocimiento
que se identifica con el terreno. Para hablar de postu-
ra, utilizaré la nocién de estilo cognitivo. Esta nocion,
elaborada en epistemologia de la geografia por Jean-
Marc Besse (2000), caracteriza la produccién de co-
nocimientos cientificos a través de la conjuncién de
una metodologia, de un contexto de ejercicio y de un
objeto especifico. La idea de estilo cognitivo corres-
ponde, pues, a un modelo epistemolégico que tiene
en cuenta el contexto de trabajo en el que se sitia el
cientifico para producir conocimientos y que postula
que este contexto, escogido de forma intencionada,
limita el conocimiento producido.

En didéctica de la geografia, se pueden distinguir cua-
tro estilos cognitivos: el terreno, el estilo experimen-
tal, el estructuralista-sistémico y el clinico (Fig. 1). El
primer estilo estd representado por la investigacion
que nos ha permitido identificar, por ejemplo, maneras
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de construirse una legitimidad como profesor de geo-
grafia (informe del caso de Valérie). El estilo experi-
mental ha orientado la investigacién dirigida por
Francois Audigier sobre la construccion del espacio
geogréfico. La investigacion consistia en observar y
recoger indicios de actividades de los alumnos, con
motivo de sesiones que los investigadores pedian que
realizasen profesores voluntarios, sesiones que utiliza-
ban situaciones de simulacién, juegos de andlisis espa-
cial y modelizaciones graficas (Audigier, 1995). Este
tipo de enfoque de la enseflanza permite validar situa-
ciones de ensefianza-aprendizaje y, por lo tanto, con-
firma el interés de referirse a estas situaciones duran-
te las formaciones, identificando los limites, en parti-
cular, su naturaleza de paréntesis, tanto para la ense-
flanza como para los aprendizajes. El estilo estructura-
lista-sistémico estd fuertemente representado gracias a
los trabajos sobre los manuales (Mendibil, 1999;
Clerc, 1999). El objeto de estudio es la estrategia ico-
nogréfica de los autores de manuales escolares. Se
trata de descubrir una norma implicita de cultura esco-
lar en geografia. Para ello, el investigador da prioridad
a las similitudes, las regularidades, en el largo periodo
de la disciplina escolar. A estos tres estilos les podria-
mos afadir el estilo clinico que, por ahora —que yo
sepa—, no esta representado. Sin embargo, podriamos
imaginar que sea pertinente para ciertos objetivos, por
ejemplo, la evolucidn de las pricticas en una carrera
profesional, las dificultades de instruir en temas deli-
cados o bien las relacionadas con la expresion de opi-
niones o convicciones chovinistas o xendfobas,
incompatibles con el modelo de comprension geogra-
fica del mundo que estructuran los programas.

Entre las estrategias de investigacion en formacion, la
del terreno es la tnica que permite observar y com-
prender las practicas. El interés de esta estrategia
radica en producir conocimiento de la accién, de las
interacciones, de la construccién progresiva del signi-
ficado de las situaciones por parte de los actores. Su
dificultad se encuentra en el hecho de que ésta con-
fronta el investigador a discursos legitimos sobre las
practicas: de los formadores, de los docentes. Las
otras tres estrategias no plantean los mismos proble-
mas en el momento de la observacion (o de las entre-
vistas), ni en el momento de la restitucion (comunica-
cién de los resultados de la investigacion). El estilo
experimental impone la experimentacién al profesor
(contenidos, actuacién, tipos de intervencion, etc.),
aunque se negocie la situacién. La curiosidad no estd
orientada hacia las practicas ordinarias, habituales del
profesor. La restitucion de los resultados se refiere a
la eficacia de los contenidos y maneras de actuar
introducidos por iniciativa del investigador. El estilo
clinico unicamente se desarrolla fuera del aula y del
centro: no existe una observacion de la actividad in
vivo. Finalmente, el estilo estructuralista-sistémico no
se preocupa de la actividad, ni presupone una intru-
sién por su parte, siquiera momentanea, en las pricti-
cas. Unicamente son examinados los productos (tex-
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Figura 1
El terreno entre los estilos cognitivos presentes en didactica de la geografia.

Estilo Metodologia

Contexto e intencion

Objeto especifico

Observacion

Cuaderno de bitacora
Entrevista in situ

Consulta de archivos (publicos,
privados)

Terreno

En el lugar de la actividad y en
momentos distintos (y, por lo
tanto, para los profesores en
précticas, en todos los lugares
de su formacion)

Intencién de comprensién de la
actividad al objeto de colaborar
en su evolucién

Las précticas de un profesor o
de algunos profesores en sus
centros educativos, y en el con-
junto de las relaciones sociales
necesarias para su descripcién

Introduccién de un nuevo conte-
nido, a instigacion del investiga-
dor

Observacion

Andlisis de las producciones de
los alumnos

Experimental

Un lugar y un momento de la
actividad del profesor, entre
paréntesis
Intencién de transformacién
mediante difusién posterior a la
validacién

La introduccién de un nuevo
contenido: condiciones y resul-
tados

Estructuralista-sistémi- Andlisis del contenido de textos
co (orales o escritos)
Constitucién de las fuentes en
largas series

Fuera del centro educativo
Sin cara a cara
Intencion de descubrir

La cultura escolar en geografia

Clinico Analisis de situaciones

Fuera del centro educativo

Cara a cara investigador-profe-
sor en practicas

Intencién de andlisis de una
situacién singular

La complejidad, la unicidad de
una situaciéon de enseflanza de
geograffa, su impacto en el
«sujeto» profesor

tos) o los soportes (manuales) de la actividad docen-
te, en general, y ello desde una situacidn exterior a
cualquier implicacién profesional.

Las investigaciones sobre la formacién, tal como las
he descrito en una primera fase, responden a una
manera de producir conocimientos sobre la ensefian-
za y la formacidn, asi como a una estrategia del terre-
no. El terreno debe entenderse como una forma
—entre otras— de conocer las practicas y de conocerse
(cuando los profesores adoptan este modo), caracteri-
zada por una investigacién en un contexto normal de
actividad sobre los distintos lugares, tantos como sea
posible (problema del espacio privado para el trabajo
docente), a un plazo bastante largo y en el conjunto de
los papeles y las formas sociales que un profesor
puede adoptar. Aunque es comprensible que los pro-
fesores piensen que el terreno es una forma privile-
giada de elaborar y comprender sus practicas,
muchos, en particular al principio de su carrera profe-
sional, piensan que éstas también se construyen en
periodos de distanciamiento del centro o de experi-
mentacién de herramientas o dispositivos que les han
sido aconsejados en distintos lugares. Esto es lo que
muestra el estudio de las formas de entrar en esta pro-
fesion de los profesores en précticas. Para un investi-
gador, adoptar este estilo cognitivo, con las precau-
ciones metodoldgicas necesarias, equivale a enfren-
tarse a la cuestion de la legitimidad de su trabajo. La
intencién de ayuda a la evolucion de las practicas
docentes debe conciliarse con las necesidades y los
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codigos de la comunicacién cientifica. El investiga-
dor se ve asi confrontado de una forma original a la
cuestion de la literatura de investigacion.

LA LITERATURA DE INVESTIGACION EN
RELACION CON LA FORMACION DE LOS
DOCENTES

Entre dos logicas: la escritura de investigacion y el
terreno

Para comprender las implicaciones de la escritura del
investigador didacta en relacién con las practicas
docentes, hace falta identificar dos 16gicas: la 16gica
universitaria y la 16gica de la «profesién» de los pro-
fesores de historia-geografia.

Desde un punto de vista universitario, los didactas
escriben para los didactas, tanto si su especialidad
estd reconocida, tolerada o prohibida en su disciplina
de referencia como si no, que, por lo tanto, puede no
ser la de su vinculacién institucional. Cuando esta
especialidad, como sucede en el caso de la geografia
en Francia, se tolera, también escriben para «discipli-
narios» (gedgrafos no didactas), a los que también les
interesan las cuestiones de ensefianza y de formacion.
Sus escritos estdn sometidos a la 16gica disciplinaria
comun de las revistas de geografia (composiciéon de
los comités de lectura, canones de la escritura cienti-
fica disciplinaria, etc.) y a la légica de identificacion
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particular de cada una de ellas (especializacidn, refe-
rencias cientificas, formato de los articulos, etc.),
revistas que en ningin caso son de didictica de la
geografia. Esta literatura y los escritos que resultan de
ella, aunque sea hecha por los didactas —que tienen
que escribir en estas revistas para poder existir como
docentes-investigadores—, no se dirigen a los profeso-
res de historia-geografia ni como lectores de las revis-
tas, ni como un publico al cual se dirige un discurso
que debe ser enunciado de tal forma que aquél lo
pueda entender.

Desde el punto de vista de la profesién docente (el
conjunto de los profesores de historia-geografia),
podemos deducir una caracteristica principal en rela-
cién con el texto y la escritura. Vuelvo a utilizar
el andlisis que llevo a cabo en 1995 Mireille Cifali, un
andlisis que aun hoy me parece vilido: «Una profe-
sién necesita textos para entenderse. No podemos
sostener que el mundo pedagdgico no los tenga; al
contrario, se derrumba bajo tantos. Pero yo adelanta-
ria que no hay muchos textos del dia a dia, que ense-
fien “el mundo en su complejidad”. Se trataria real-
mente de comprender por qué algunos de estos textos
pedagdgicos no funcionan como una construccion del
“si mismo profesional” y en qué se diferencian de
narraciones que causan sensacion y que funcionan
como mediadores para una comprensién de si
mismo.» (Cifali, 1995)

En cuanto a la geografia (la historia-geografia), en
efecto, un profesor en busca de recursos para la ense-
fanza puede tener acceso a una multitud de textos:
recursos documentales publicados en los Centres
Régionaux de Documentation Pédagogique, algunos
compendios de ensefanza de la geografia escritos por
formadores, sitios Internet de los distritos universita-
rios (cuyos responsables editoriales son los inspecto-
res pedagdgicos regionales de la disciplina) y cursos
de profesores en linea. Este es el entorno de la profe-
sién en el dmbito de los textos: una profusion de «for-
muladores», algunos institucionales y jerdarquicos,
otros en su mayoria profesores, los cuales presentan
sus discursos en linea sin un paratexto que sea des-
criptivo o explicativo minimamente de sus intencio-
nes y referencias. Las vacilaciones, los extravios, las
fructificaciones, los éxitos, todo esto no aparece.
Todo sucede como si la préctica estuviese encubierta,
como si las narraciones a través de las cuales pueden
transmitirse maneras de actuar eficaces y la escritura
de la practica profesional (preparacion del curso, no-
tas tomadas antes, durante o después del curso, borra-
dores) no fuesen prioritariamente un objeto para com-
partir y cuestionar en esta profesion, quizds mas alld
del circulo profesional cotidiano de cada profesor.

Investigar y escribir sobre las pricticas docentes
puede parecer legitimo a un didacta. No obstante, las
practicas docentes existen sin que sea necesario un
trabajo especial de los didactas. La escritura de inves-

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2009, 8

tigacién no debe unicamente convencer a los otros
didactas de la exactitud de lo que el autor describe,
del valor de sus conceptualizaciones o aun de la per-
tinencia social y politica de su actuaciéon. También
debe convencer de ello a los profesores de historia-
geografia. Por otra parte, escribir sobre las propias
practicas cuando uno es profesor no es algo frecuen-
te, ni siquiera en los dispositivos de formacion disci-
plinarios. De resultas de ello, la conciliacion entre
l6gica de investigacion y légica de la profesion a tra-
vés de una escritura con vistas a la exploracién y
explicitacion de las pricticas profesionales es dificil
de encontrar.

ESCRITURA, INVESTIGACION Y FORMA-
CION: ALGUNAS REFERENCIAS PROVISIO-
NALES

En la perspectiva de una investigacion en didactica
orientada hacia las pricticas, hay que comprender, en
primer lugar, la escritura como un proceso a través
del cual escritos (surgidos de las practicas o sobre las
practicas) son producidos, modificados, cuestiona-
dos, interpelados por los autores y los destinatarios.
Por otra parte, la escritura es un «lugar» de produc-
cion de conocimientos. No se trata de una etapa de
pura comunicacién, posterior e independiente de un
proceso de investigacion que habria construido ante-
riormente bases de datos y habria tratado estos datos
en funcioén de una hipétesis o de un modelo interpre-
tativo. Por consiguiente, la escritura incluye al inves-
tigador. En otras palabras, el investigador acepta ser
transformado por su trabajo escrito. A fin de cuentas,
el investigador puede llegar a la conclusién de que su
actuacion es inttil: por un lado, los profesores o los
formadores tienen practicas eficaces; por el otro, el
investigador debe de constatar que no les ha aportado
nada desde el punto de vista del desarrollo profesio-
nal. Finalmente, la forma del escrito final limita el
conjunto del proceso de investigacion: el objeto de
estudio, las hipétesis, el conjunto de datos, las meto-
dologias de tratamiento. Asi pues, el escrito final al
que se aspira puede ser una «co-escritura» entre el
investigador y el practicante, o una escritura de prac-
ticantes en proceso de formacion a través de la inves-
tigacion junto a la del investigador, o aun la articula-
cidén, en forma de respuestas, de escritos de investiga-
dores y de escritos de practicantes. Pero en relacién
con el tipo de escrito final, el objeto estudiado se
especifica y se negocia (contractualizacién) a medida
que el proceso de investigacion avanza.

Se puede concebir que estas condiciones previas
planteen preguntas epistemoldgicas como: ;qué crite-
rios de cientificidad se pueden aplicar al estudio de
objetivos, de los cuales se tiene un conocimiento en
transformacién que forma parte de aquél? Cuando un
equipo de formadores decide, con la guia y la inter-
vencidn de investigadores, crear un tipo de entrevista
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de asesoramiento para mejorar la eficacia de sus
intervenciones en una entrevista, en la formacion, su
objeto es la evolucidn de las practicas, las condicio-
nes y los efectos de esta evolucion en formacion.
(Sobre la base de qué criterios y qué modalidades
podemos someter a juicio pericial la cientificidad de
este trabajo? Aquello en lo cual y por lo cual una for-
macion para la entrevista produce modificaciones en
la tecnicidad, la profesionalidad de los formadores
que estan en periodo de formacién puede constituir
un resultado digno de interés para la acumulacién de
conocimientos sobre la formacion.

El terreno que hemos visto definido como un espacio
competitivo para el control de la formacién también
es un espacio de conflicto epistemoldgico y politico.
El desafio tiene por objeto la legitimidad y el valor de
las investigaciones cuya finalidad es producir un
conocimiento que favorezca el cambio social, a la vez
que intenta aclararlo y acompaifarlo localmente,
transformando también a aquéllos que tienen por fun-
cion aclarar y acompaiiar. Por otra parte, esta finali-
dad de investigacién no es ajena a practicas cientifi-
cas en geografia. Por consiguiente, no es necesaria-
mente pertinente, ni ticticamente util, considerar en
términos particularistas la investigacion de las practi-
cas docentes y la formacion profesional de los profe-
sores. Asi pues, el Institut de Saint-Gervais, un equi-
po interdisciplinario con predominancia de la geogra-
fia, ha trabajado varios afios junto con actores politi-
cos y econdémicos de Saint-Gervais para la compren-
sién del cambio local y las posibles modalidades de
evolucién en esta estacién turfstica de montaiia.
Rémy Knafou, que ha dirigido este equipo, recuerda
hasta qué punto: «[...] vista desde dentro, la realidad
es otra, mds sutil, mds compleja. En Saint-Gervais,
hemos aprendido a observar otro tipo de cambio, a
caracterizar otro modelo de crecimiento, a concebir
de otro modo las relaciones entre el tiempo y el espa-
cio [...] Porque ha sido concebido y vivido como efi-
mero, el Institut de Saint-Gervais ha sido para todos
los que han participado un momento de una historia.
Como tal, forma parte para siempre de la trayectoria
del propio lugar, como de todos los que han trabajado
en €l; de una trayectoria que no finalizé en enero de
1994 y que tampoco pondra punto final a esta obra. El
movimiento continua, tanto en Saint-Gervais como
en nosotros.» (1997, p. 8)

Respecto a cuestiones de escritura, numerosos obje-
tos de investigacion se tienen que construir en el
interfaz de la investigacion y la formacién en didacti-
ca de la geografia. Apuntaré dos sin intencién de tra-
tarlos de forma exhaustiva:

— La cuestion de los escritos (de su escritura y de su
lectura) en la transmision de conocimientos o en el
desarrollo de competencias profesionales. ; Cémo po-
demos hacer escribir y leer narraciones de experien-
cias de profesores, narraciones de las que general-
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mente se piensa que son importantes para construir la
profesionalidad cuando se trabaja con las personas?
(En qué condiciones estas narraciones, por un lado, y
textos mds analiticos, por el otro, tienen una eficacia
Optima en la formacién? ;| De qué modo se puede eva-
luar esta eficacia? ;De esta manera seria posible
paliar las dificultades que crean formaciones discipli-
narias a menudo desconectadas de las condiciones de
ejercicio reales de la profesion? ; Qué puede aportar a
los profesores una escritura que pondria palabras a
sus relaciones con la geografia, con la geografia esco-
lar, con ciertos objetos de ensefianza mds sensibles o
mds dificiles que otros?

— La cuestion de la escritura de los profesores en su
dia a dia, para «faire cours», hacer avanzar el curso,
de las posibilidades y de las condiciones de su cam-
bio. ;En qué las practicas escolares de escritura de los
profesores tienden a limitar sus escritos profesionales
y asi, a través de las formas diddcticas concebidas, los
contenidos geograficos impartidos? ;En qué condi-
ciones seria posible una intervencién que tuviese por
objeto hacer evolucionar esta preparacidon escrita y
fue puesta en préctica? ;En qué condiciones un cono-
cimiento elaborado en una situacién como ésta puede
resultar util para otras personas fuera del contexto de
esta intervencion? ;Y qué forma de escritura?

CONCLUSION

En la articulacion de la investigacién y la formacion,
la didéctica de la geografia en Francia ha explorado
s6lo recientemente las practicas de la ensefianza. Esta
investigacion tiende a redefinir la didactica de la geo-
grafia, en funcién de las redes de relaciones que, cen-
tradas en, y a partir de, los docentes en situacion,
limitan los contenidos impartidos. Pero estas relacio-
nes a menudo indirectas, mezcladas con otras redes
de causas y efectos, afectan dmbitos habitualmente
excluidos de las preguntas didécticas: los dmbitos
relacionales, sensibles, biogrificos, psiquicos. Esta
exploracién de las practicas también examina cuida-
dosamente la actividad investigadora: terreno que
sirve, a muchos para oponer teoria y prictica, para
confinar y descalificar la primera en beneficio de la
segunda. No sélo es un aspecto muy importante del
control de la formacidén, sino también, consiguiente-
mente, un aspecto cientifico muy importante. Se trata
de demostrar que la investigacién en didéctica estd
capacitada para que sea valida para las précticas,
junto con los profesores y al servicio de éstos. Para la
didactica de la geografia, la idea de una investigacién
de tipo terreno puede ser defendida segtin la 16gica de
la institucidn cientifica, ya que esta forma de conocer
y actuar existe en otras partes de la geografia, en
donde estd totalmente reconocida como una practica
cientifica. Al cambiar de escala (de la didactica de la
geografia a la geografia), podemos recordar que la
formacidn profesional en la didéctica o por la didéc-
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tica es, en primer lugar y ante todo, una herramienta
de cambio social, tal como puede serlo una interven-
cion de gedgrafos junto a, y al servicio de, poblacio-
nes confrontadas a situaciones dificiles o poco com-
prensibles para ellas.

Las herramientas simbdlicas se hallan en el corazén
mismo de los desafios del cambio Si la reforma agra-
ria en Brasil puede intentarse a partir de la iniciacion
de poblaciones campesinas a la cartografia esquema-
tica de situaciones tedricas de ordenaciéon rural
(Caron, 2001), la intervencion de los investigadores
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