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PRESENTACION

En los estudios desarrollados por nuestro grupo de investigacién
educativa, dentro de la linea “Construccién de las Didacticas Especificas a
través de interdisciplina” la necesidad de generar espacios de investigacién
sobre la formacidén de los docentes de areas especificas de la ensefianza, tal
como la de las Ciencias Sociales en los distintos niveles de la ensefianza, en
nuestro sistema educativo se hace imprescindible.

La insercién de espacios de investigacién educativa aplicada a la
articulacién tedrico-practico en el campo de la practica docente, ya no solo es
una demanda para ciertos niveles de formacién pedagdgica sino que se hacen
una necesidad relevante, pero atn no resuelta, en todos los curriculos de
formacién de formadores.

Desde una perspectiva pedagdgica, consideramos a la investigacién de la
enseflanza como un area especifica de la didactica de las ciencias sociales, en
tanto ésta configura la disciplina cuyo objeto de estudio lo constituyen las
practicas de la ensefianza de dichas ciencias. La investigacién educativa
supone, entonces, la produccién de conocimientos acerca de esas practicas,

Estos conocimientos van produciendo el marco referencial tedrico que
permite comprender, interpretar y explicar, desde su complejidad, las
caracteristicas que esas pricticas de la ensefianza asumen. Esta misién no
seria suficiente si la didictica no pudiese cumplir con la finalidad de
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fundamentar, en los resultados de sus investigaciones, los contenidos
suficientes para proveer a la formacién docente de lineamientos y propuestas
para la intervencién en los hechos educativos. Esto se logra a través de la
construcciér} de conceptos, pripcipios, categorias y propuestas innovadoras
para su mejoramiento.

La cuestién de la investigacién educativa aplicada a la ensefianza se torna
asi un espacio imprescindible de abordar a la hora de atender las necesidades
formativas del docente en Ciencias Sociales de todos los niveles, requiriendo
cgda uno de ellos ser considerado en sus particularidades. Asi, a modo de
ejemplo, aparece la evidencia de una formacién especifica en 4reas de
investigacién educativa para el profesor de secundaria, donde para tomar solo
un componente, los modos de aprendizaje de los adolescentes requieren de un
modelo de anélisis propio.

La inclusién en el curriculo de formacién docente del profesor de
secundaria del 4rea de investigacién educativa que se sostenga en la
indagacién de sus problematicas particulares, con los recursos técnicos que
puedan dar cuenta de la complejidad de los mismos también requiere ser
tratada a la hora de propuestas de actualizacién y perfeccionamiento docente.
En los resultados de las encuestas que hemos realizado a los docentes de los
cursos del Programa Nacional de Actualizacién Académica para los Profesores
de Profesorado que nosotros estamos coordinando, que conforman una
muestra representativa, pues incluyen los de més de la mitad de las
provincias Argentinas, éste es uno de los requerimientos mas elocuentes de
los docentes en ejercicio.

Los pocos planes de formacién docente que cuentan con “asignaturas”
referidas a la investigacién did4ctica solo proponen contenidos referidos a
metodologia de la investigacién, y con predominio de las técnicas
cuantitativas, tal como lo revela el andlisis de planes de formacién docente en
el ambito terciario y universitario.

LAS PRACTICAS DOCENTES COMO CAMPO DE INVESTIGACION
EDUCATIVA

Por tanto la investigacién de la ensefianza en Ciencias sociales y su
aplicacién a la formacién docente genera un 4rea de conocimiento, conformado
por un campo particular, que requiere especificidades y niveles de articulacién
interdisciplinarias, donde los distintos grupos de la profesién docente
gncueptran la necesidad de legitimar sus practicas a través de las
investigaciones educativas.

Es asi como las cuestiones bésicas de la formacién docente se entraman con
sus cuestiones especificas. La multidimensionalidad de esta cuestién hace que
la practica educativa pueda ser un buen campo de estudio, para los propios

LAS PRACTICAS COMO CAMPO DE INVESTIGACION EDUCATIVA PARA LA FORMACION... 555

docentes, de los saberes, propuestas, estrategias, acciones, y los niveles de
intervencién que estos logran en los resultados obtenidos en los distintas
ambitos del sistema educativo.

Por otra parte la recuperacién de las practicas docentes como campo de
investigacién educativa da cuenta, también, de las dos dimensiones en las que
la funcién docente se desenvuelve: el saber Pedagbgico Didactico desarrollado
por el docente y los niveles de apropiacién de los contenidos de las Ciencias
Sociales.

Es notable, al menos en las instituciones estudiadas, la diferencia entre los
grados de satisfaccién manifestados por los docentes frente a su formacién
disciplinar (que tiene mayor carga curricular), de la que se muestran
altamente satisfechos, y la de su formacién pedagégica a la que le dan poca
significacién en su etapa de estudiantes, pero paraddjicamente, reclaman
como insuficiente en la etapa de ejercicio profesional de la docencia. Esto
coincide con los resultados que se obtienen de las observaciones y entrevistas a
los otros actores de la situacién educativa, donde las problematicas se centran
en cuestiones fundamentalmente pedagégico-diddcticas y no vinculadas a los
saberes disciplinares vinculados a la formacién docente.

Ambos saberes, los pedagégicos y disciplinares confluyen en la formacién
docente de los distintos niveles de la ensefianza. En nuestro sistema el
fenémeno de disminucién de las cargas curriculares de formacién pedagégico-
didactico se da de manera decreciente a medida que los ciclos se hacen
superiores. Manifestandose, notablemente, esta cuestién aun en el cotejo entre
los planes de formacién docente de los mniveles terciario universitario y no
universitario. Este Gltimo cuenta con la menor carga pedagogico-didéactica de
todos los programas de formacién docente. Actualmente se nota, con alguna
preocupacién, que los profesionales que ejercen la docencia universitaria en su
mayoria no cuenta con ninguna formacién docente. Aun en areas especificas
de las ciencias sociales, un licenciado puede realizar actividades docentes sin
haber obtenido ni siquiera la magra carga curricular de formacion docente que
tienen los profesorados universitarios.

Este estado de la cuestiébn nos exige una perspectiva de apertura que
permita la construccién de un marco referencial teérico capaz de sustentar
una formacién docente apropiada, sostenida fundamentalmente en la
dimensién pedagégico-didactico. El reclamo de los docentes se sustenta
fundamentalmente en que esta serfa adecuada a sus necesidades si lograse
articular la dimensién tedrica con sus practicas cotidianas a través de la
especificidad de sus contenidos. Parece pues, en sintesis, que la demanda
hacia la did4ctica especifica es que ésta pueda dar cuenta, desde la teoria de
la ensefianza, de los modos de abordar, con una incidencia positiva el hecho
educativo dentro de cada contexto.

En los nuevos disefios curriculares de la formacién de formadores las
cuestiones bdsicas se entraman con las especificas lo que hace que vayan
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adquiriendo un notable nivel de debate desde la discusién de los
fundamentos tedricos.

La organizacién de propuestas de la formacién docente por ciclos de la
ensefianza y areas disciplinares ya es ampliamente aceptada como especifica,
pero se estan atendiendo a otras particularidades, tales como por ejemplo la
practica de la docencia y profesional de los distintos grupos en ejercicio de la
docencia. También sé esta atendiendo las necesidades particulares de los
cursantes de la formacién, actualizacién, capacitacién docente, o si se trata de
Ambitos de formacién continua.

Esta atencién a la diversidad de requerimientos de formacién docente esta
siendo tomada en consideracién en las distintas propuestas que hemos
analizado. Parece pues que el que cada uno de los programas debe ser
apropiado para cada una de los grupos que esta necesitando formacién
docente es tomado ya como un requisito ineludible, reflejdindose en la
particularidad segtin niveles y dreas especificas que presentan las propuestas
de formacién y aun en las modalidades de ensefianza de la propia formacién
docente.

Estas van pautando, de ese modo, procesos particulares de ensenar y
aprender a través de experiencias de aprendizaje centradas en el alumno. Asi
como enfoques metodolégicos y modos de produccién de nuevos conocimientos
especificos que le estan requiriendo al profesor un cambio en el perfil de su rol.
Al mismo tiempo ese cambio exigido al rol docente requiere de una
formacién docente diferente.

Es en este punto donde las dificultades de poder instalar, en la formacién
docente, la estrategia didéctica en el lugar que ha ocupado la biisqueda del
“método” como clave de la solucién de las problemdaticas educativas que se
nos instala con mayor vigor. ;Cémo lograr que en la formacién docente se
acepte el desafio de la construccién y se abandone en lugar equivocamente
seguro las respuestas inamovibles y acabadas?

Poco queda de la posibilidad de continuar considerando resuelto el
problema de la ensefianza en la formacién docente, a través de la btisqueda del
“método” como instrumento de resolucién de la problematica educativa. Desde
Juan Amoés Comenio (15692-1670), se ha vinculado al modo de resolver la tarea
de ensefiar con establecer el método mas apropiado para favorecer y provocar
el aprendizaje. Si se quiere asumir la diversidad, la posibilidad de entender el
método como el conjunto de reglas y ejercicios a aplicar en la ensefianza, de un
modo sistematico y ordenado, se nos diluye y deja de ser una posibilidad,
muchas veces atractiva, el reduccionismo metodoldgico en educacién. No
podemos ya imponer a la realidad educativa el modelo de uniformidad de la
ensefianza, como si estuviese dirigida a una poblacién escolar homogénea, con
alumnos concentrados en un mismo espacio fisico, un contenido comin y un
maestro inmutable. Sabemos ahora que nuestro espacio es vital, dindmico y
por tanto cambiante. Ya no es el espacio fisico cristalizado para la estampa de
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nuestro método. Es otro espacio el nuestro y que no nos permite mantener la
perspectiva de uniformidad.

Por tanto no podriamos aceptar que las propuestas metodolégicas puedan
entenderse exclusivamente como un conjunto de procedimientos y técnicas que
pueden ser aplicadas en cualquier contexto. Consideramos que en toda
“metodologia” subyacen marcos referenciales tedricos con sus conceptos de
conocimiento y de educacién de los cuales las practicas que generan deben dar
cuenta, hacerlos comunicables.

Son los estudios basados en las practicas educativas, que muestran las
diversas concepciones que aun en la actualidad, enmascaradas o no, contintian
considerando los contenidos, a los estudiantes y a los propios docentes como
entidades relativamente estaticas, los que han puesto en evidencia el fracaso
educativo, el error de desestimar elementos tales como los conocimientos
previos, las imAgenes y representaciones sociales de los actores de la
educacién, y en definitiva, el no centrar la mira en el aprendizaje de los
alumnos.

Continuar con la hegemonia de la “verdad del contenido a ensefiar” se
opone claramente a la idea de que los saberes estdn en buena medida
indeterminados, parcialmente abiertos, y que es a través de las practicas de la
enseflanza y con el logro del aprendizaje que serdn construidos.

Habrid que pensar en propuestas de formacion docente que abran el
aprendizaje de nuevos procedimientos de manera significativa y favorezcan la
toma de decisiones respecto al modo de actuar de los estudiantes y resignar los
modos de ensefianza rigidos que obedezcan a construcciones generales. Estas
pueden marcar alguna tendencia pero no alcanzan siquiera para describir la
variedad de situaciones empiricas que despliegan los sujetos en los contextos
educativos.

Si aceptamos considerar a las comunicaciones educativas como procesos
complejos, abiertos e inestables, es muy dificil aceptar la posibilidad de
lograr un método de ensefianza que pueda ser el Unico medio apropiado
para ese fin. Parece pues necesario abandonar la expectativa de encontrar la
manera apta de ensefianza en cualquier circunstancia, cualquier contenido,
a cualquier sujeto.

Aparece como imprescindible la creacién de espacios educativos que
generen intercambio y construccién de significados compartidos con una
dindmica siempre en movimiento, que busque la quimera de lo estable sin
alcanzarla, pues cada aprendizaje acarrea nuevas cuestiones,
incertidumbres desequilibrios y dudas, pero que simultdneamente generen
deseo de blisqueda, y pasién en el desafio.

De acuerdo con Lawrence Stenhouse la practica de ensefianza pasa a
significar el espacio de construccién de la interrelacién compleja, donde poco
pueden hacer los pasos fijos y muchos los procedimientos dindmicos maés
amplios como estrategias que nos permiten ver a la ensefianza como un arte
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complejo no exento de politicas respecto del cémo, por qué y para qué
ensefiar, donde los juicios propios de cada profesor en su contexto pasan a
ser parte de lo necesario a estudiar. Habria que aceptar también que,
coincidiendo con Jaim Etcheverry, desde la actividad técnica y de aplicacién,
los profesores, mediante su metodologia de ensefianza, inciden poco,
consciente y deliberadamente en cémo sus alumnos estudian y aprenden los
contenidos.

Los resultados de la indagacién acerca de las estrategias didécticas
empleadas por los docentes nos llevan a la reflexién sobre la necesidad de
afrontar en la formacién docente la profundizacién en la aplicacién de
estrategias participativas y llevar a la reflexién de los sustentos teéricos que
subyacen en cada una de las estrategias que aplican. La desarticulacién
entre la teoria y la practica educativa es un alerta que debemos atender en
cualquier propuesta de formacién del profesorado.

Desde los resultados de nuestras investigaciones esta disociacién
tedrico-practica se presenta de manera manifiesta en el campo de la
formacién docente, lo que explica que aparezca como una problemdtica
cotidiana a la hora de las practicas de campo de los estudiantes. Son los
profesores del 4rea de “practica de la ensefianza” quienes se enfrentan de
manera rotunda con esta cuestién y muchas veces los que se sienten, desde
el contexto institucional, solos para abordarlo.

Si*aceptamos que para que podamos hablar de interactividad conjunta,
construccidén del conocimiento y aprendizaje significativo, el docente necesita
ayudar al alumno a tener una comprensién basica del sentido de lo que esta
procesando en el espacio educativo debe asegurarse de que la percepcién del
contexto educativo es compartida ya que solo de ese modo se acercard a la
comprensién y adquisicién del contenido curricular objeto de aprendizaje,
respetando las variables personales, tanto del docente como del alumno
potenciadas por las caracteristicas propias de los contenidos que se intentan
ensefiar y aprender.

Nos resulta evidente que, por lo expresado, la formacién docente requiere
de manera indispensable de la construccién de una propuesta apropiada a
cada contexto y niveles de la ensefianza, dindmica y de permanente
interaccién tedrica practica, que pueda sustentarse en la investigacién
educativa, capaz de dar cuenta de los fundamentos necesarios para su
aplicacién y desarrollo.

LA PROBLEMATICA DE LA RELACION TEORIA-PRACTICA EN LA
FORMACION DEL PROFESORADO

En los trabajos realizados por nuestro equipo de investigacién los
resultados obtenidos en este sentido nos inducen a la reflexién de orden
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académica amplio que enfatiza las tensiones entre los modos de aprender de
los estudiantes y las estrategias de ensefianza implementados por los
docentes.

En el curriculo de la formacién de formadores la complejidad se
manifiesta cuando se trata de aproximar la discusién referida a las
disciplinas que lo componen. La construccién de la didactica de las ciencias
sociales resuena en dos dimensiones 1) en la formacién docente de su propia
disciplina, las Ciencias Sociales y 2) en el 4area de la formacion docente de las
otras disciplinas. Cabe la siguiente pregunta ;cuéles son los componentes de
las ciencias sociales en la formacién docente de las otras ciencias?

Los contenidos que aportan cada una de las Ciencias Sociales generan un
campo de fuerzas en el Ambito de la formacién docente. En ese espacio los
avances disciplinares tienen su propio ritmo de desarrollo generando tensién
entre los grupos que las impulsan. Estos generan modelos, categorias y
criterios que sostienen la intervencién did4ctica a través de propuestas,
disefios y acciones educativas como sintesis de la teoria que los sustentan y
la practica de la formacién que proponen.

Desde nuestro Programa de formacién docente continua para docentes en
ejercicio de la ensefianza dimensién pedagogico didactico, nuestras
propuestas de formacién docente sostienen en cuanto a su base normativa el
no reducirla a un repertorio de técnicas o recursos diddcticos que se
prescriben como prescindentes de contexto en el que se desarrollan, asi como
el sujeto de conocimiento involucrado en la ensefianza y el aprendizaje. Por
el contrario reconocemos a las estrategias de ensefianza como
configuraciones complejas que se articulan teniendo en cuenta diversos
elementos entre los que también se incluyen el andlisis de las
particularidades que presentan las disciplinas, asi como las perspectivas
asumidas en la formacién del profesional docente y de una determinada
concepcién de la préctica educativa que el mismo desarrolla, y su insercién
en una concepcién més amplia que involucra las practicas sociales,
interacciones y vinculos interpersonales, condicionamientos institucionales,
perspectivas epistemolégicas, representaciones, roles, afectos y valoraciones.
Por tanto es requisito producir un conocimiento didactico que exprese esta
complejidad, que ubique la investigacién educativa en el campo de la
investigacién social y que facilite una mayor comprensién, renunciando al
atractivo del tecnicismo que aparece como un medio de resolucién répido
pero asi de efimero de esta cuestién.

La problematica de la relacién teoria practica en la formacién de las
ciencias sociales y en la profesién docente, da un lugar més relevante cada
vez mayor a la “préctica” en su formacién. Desde este lugar intentamos dar a
la practica, de ejercicio real, un 4mbito de trabajo privilegiado, tanto para el
acceso como para el afianzamiento del conocimiento pedagégico, como un
modo de enfatizar los modos activos de abordaje de experiencias educativas.
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Entonces:

Los modelos de ensefianza serian capaces de proporcionar la estructura
de la organizacién de la ensefianza.

Y programaciones de pautas para sistematizar el proceso de capacitacion.

La sabia combinacién y la eleccién de los momentos apropiados en la
secuencia y jerarquizacién de modelos de creciente complejidad en la
ensefianza solo estdn en la posibilidad de docentes con un alto grado de
formacién.

Por otra parte estos disefios requieren que el estudiante se disponga al
aprendizaje significativo, mediante la autogestién en el aprendizaje. La
apropiacién de ciertas técnicas que permitan aprendizajes con ritmo
distintos. Esto, a su vez, plantea un cambio fundamental en el concepto
mismo de ensefianza, sobre todo en lo que se refiere al papel del profesor y
del alumno en dicho proceso.

El profesor pasara a constituir el modelo concreto de actitudes y valores
que oriente hacia la formacién profesional éticamente fundada.
Administrara los recursos docentes que hagan miés eficientes el aprendizaje
a partir de la produccién de materiales did4cticos cientificamente validos y
apropiados.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BERLO, D. El proceso de la comunicacién. Bs. As., Ed. El Ateneo, 1990.
BRUNER, J. Actos de significado Alianza Editorial, 1991

DAVINI, M* C. La formacién docente en Cuestién: Politica y Pedagogia’. Bs.
As., Ed. Paidos, 1995.

DIAZ BARRIGA, A Diddctica y curriculum. Buenos Aires, Rei, 1990.

DIKER Y TERIGI La formacién de maestros y profesores: hoja de ruta. Bs.
As., Ed. Paidos, 1995

ETCHEVERRY, G. La tragedia educativa Editorial F.C.E. Bs. As. 2000

GIMENO SACRISTAN Teoria de la ensefianza y desarrollo del Curriculum.
REI, 1996.

LUNAZZI, J. M. "Federalismo y Educacién”. En: Revista Americana de
Educacién, 1994

Me. LAREN, P. La pedagogia critica y la politica de la resistencia. Ediciones
Homo Sapiens. Rosario. Argentina. 1998

NASSIF, R. Teoria de la Educacion. Problemdiica pedagégica
contempordneaq, Buenos Aires, Editorial Cincel.1986.

LAS PRACTICAS COMO CAMPO DE INVESTIGACION EDUCATIVA PARA LA FORMACION... 561

HERNANDEZ, F. Y SANCHO, J. Para ensefiar no basta con saber la
asignatura Barcelona, Ed. PAIDOS, 1993.

PASILLAS VALDES, SERRANO CASTANEDA “Docencia, investigacién,
propustas y dificultades de integracién”. Revista Argentina de Educacién,
n° 14, Bs. As., 1992.

STENHOUSE, L. Investigacién y desarrollo del Curriculum. Madrid, Ed.
Morata, 1991.



