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CAPITULO I
EPILOGO Y APERTURA

Interesa hacer publico el sinuoso proceso recorrido a lo largo de
la investigacion y desde alli el camino se convierte en epilogo, en
recapitulacion de lo accionado, pensado y escrito por el equipo de
investigacién de la Universidad Nacional del Comahue. Patagonia
Argentina (1999-2001) titulado “De estudiantes a maestros
aprendiendo a ensefar Ciencias Sociales en contextos de reforma
educativa”.

Cuando escribiamos el informe final de la investigacion
pensamos que podiamos dar cuenta de lo vivenciado a partir de la
analogia con una trama de telar en elaboracién, sabemos que ésta
es el producto de una labor paciente hecha por el artesano y si se
nos permite la equivalencia, en el transcurso de la investigacion
entrecruzamos los multiples hilos producidos en el espiral teoria
empiria.

La presentacion de esta investigacion puede pensarse de
muchas maneras y articularse de formas diversas, en tanto
siempre es una evocacidn, una construccién elaborada con la
misma construccion de la mirada, o si se quiere, comprender que
el objeto de esta pesquisa se rehlsa a ser visto a simple vista, a
ser objeto de una mirada lineal donde causa y efecto resuelven por
decantacién una conclusion ldgica y previsible.

La trama que les mostramos, ahora a modo de apertura, no
aparece nitidamente recortada y es mas bien despareja, con
nudos, zonas ralas y otras densamente apretadas, entrecruzandose
con zonas mas parejas. Asi lo vemos. Asi fuimos describiendo-nos;
explicando-nos y comprendiendo-nos las subjetividades, tratando
de reconstruir desde el lenguaje pequefios trozos de realidad.
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Consideramos al discurso como via privilegiada para acceder a
esta construccion de ser docente. En este sentido, el discurso que
el docente/practicante elabora y sostiene es complejo en tanto que
en él se representa a si mismo no a través de un acto de
autoreflexion individual o de una toma de conciencia personal, sino
en tanto se reconoce en una imagen que le permite incluirse y
desarrollar su actividad.

Sostenemos entonces que el sujeto se constituye en practicas
discursivas. Es decir, a partir de los discursos que sobre él emiten
las instituciones y en las cuales él se reconoce/ desconoce. Es
interesante destacar que la constitucion de la identidad del
maestro reside en un doble movimiento de reconocimiento-
desconocimiento, el sujeto se reconoce y se identifica en el
discurso que sobre él emiten las instituciones y que le sirven de
referencia identificatoria y también se reconoce productor de
discurso significante y normativo.

Resulta evidente que los procesos del ensefiar y del aprender,
como todos los hechos educativos, se encuentran situados en el
entramado de una realidad compleja y plena de interrogantes.
Esta es a la vez una realidad particularizada, especifica: la de la
Argentina de los umbrales del siglo XXI.

Cuando mencionamos hechos y procesos educativos nos
referimos a: la circulacién - reproduccion - transformaciéon -
legitimacion del conocimiento, los sentidos del ensefiar, la
insercién laboral, las condiciones que definen el ser docente, entre
otros. Asi, las significaciones de ensefiar ciencias sociales se
circunscriben al estudio de casos sobre la experiencia de
reconocerse maestro, maestro que ensefia ciencias sociales,
afrontando problematicas y tomando decisiones.

Este mismo universo empirico ha ido develando desde si
situaciones y procesos que lo enmarcan y lo constituyen, y que
permiten acercarnos a la comprensién e interpretacién. Resulta asi
posible analizar tales situaciones desde conceptualizaciones vy
categorias tedricas de caracter explicativo-comprensivo, las cuales
han arrojado luz sobre el objeto de analisis.

Ciertamente, para esta cuestidon, algunas categorias han
resultado develadoras, dotando de sentido a muchas de las
situaciones sobre las que debimos reflexionar. Esto quiere decir
que las conceptualizaciones no surgieron arbitrariamente; por el
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contrario, en nuestro recorrido surgieron del vinculo con el objeto
desde un lugar de comprensién y de trama interpretativa.

La pertinencia de las categorias utilizadas aparece tanto como
una necesidad tedrica -la de aprehender la complejidad - como
una necesidad empirica: dichas categorias se orientan a recuperar
lo que el campo de estudio (los casos y sus protagonistas)
expresa. Este criterio de pertinencia es lo que nos ha llevado a una
seleccidén conceptual, desde una mirada relacional.

Vale decir, intentamos acercarnos a la complejidad insita en el
propio objeto: esto es, a su proceso de constitucion-
transformacion, a su red de relaciones; procuramos recuperar al
sujeto protagodnico en su integralidad y como ser histéricamente
constituido.

Sabemos que, en toda sociedad existe un sustrato de
construcciones sociales que son perdurables, tienen una dinamica
que transcurre en tiempos lentos, casi imperceptibles. Son
fundantes y, como tales, organizadoras de racionalidades,
significados, representaciones, discursos y practicas individuales-
sociales. Es el basamento en el que transcurre nuestro devenir
social.

Como sujetos histdricos, creemos necesario reconocer en
nuestro pensamiento, nuestro discurso, nuestra accidén, las
condiciones concretas que esta sociedad, especifica y particular, se
ha dado a si misma y a todos y cada uno de los sujetos
constituidos en ella.

Todos y cada uno de los sujetos actuantes dentro de una
sociedad real, particular y especifica, cargamos con un bagaje de
construcciones, representaciones, significaciones tales como
modos de ser, de estar y de sentirnos en el mundo, que son
construcciones histéricas, generadas socialmente en el transcurso
del devenir temporal. Los sujetos pensamos, actuamos, somos
desde esas ideas aprendidas. Aprendemos un sentido de ser/ estar
en el mundo, en la dindmica aleatoria entre cambio/ conservacién,
libertad/ condicionamiento, autonomia /control, que ocurre y
transcurre a su vez en el marco del interjuego de las relaciones de
poder, de las relaciones de significacién y de las relaciones de
produccidn, constitutivas de todos y cada uno de los sujetos. Es en
el marco de estos condicionamientos sociales, racionales y no
racionales, que se configuran los aspectos instituidos pero a la vez
cambiantes de la realidad donde los sujetos operamos, como
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protagonistas situados, producto y productores de la trama que
anuda lo instituido y lo instituyente.

En esta construccion hemos seleccionado y trabajado diversos
puntos nodales, reconociendo que algunos poseen zonas mas ralas
y otros en cambio estan densamente apretados, producto por
cierto de elecciones, historias y trayectorias de vida. Los nucleos
problematicos analizados se refieren a: la identidad docente y las
practicas en ciencias sociales; la predominancia del discurso
regulador en las primeras practicas docentes; la complejidad de la
construccion de los contenidos sociales escolares; la perspectiva
de que el area de las Ciencias Sociales es también un lugar para
opinar; la busqueda de los jovenes docentes para accionar una
practica auténoma y con finalidades éticas.

Y finalmente como Epilogo y Apertura, estamos situados en la
trama del telar, como sujetos implicados en las distintas
instituciones de formacién docente y por ello ,esta tarea significd
ademas una nueva mediacidn ya que nos permitié analizar
reflexivamente nuestra propia practica y nos develd, en un nivel
diferente, la trama del oficio de ensefiar conocimientos sociales.
Parafraseando a Maria Saleme ( 1997) sostenemos que, animarnos
a emprender una re-vision de nuestra ensefianza implico ‘vernos’
de otra manera, desde el emparentamiento con el conocimiento y
el compromiso ético en consecuencia, hasta la descarnada, si bien
respetuosa mirada sobre la representacién de si, del otro y de la
tarea.
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CAPITULO II
CONSIDERACIONES
TEORICAS METODOLOGICAS

"Nosotros somos, por un lado, los efectos y los
productos de un proceso de reproduccion. Pero
somos también los productores si no el proceso no
podria continuar” E. Morin, 1998

INTRODUCCION

Resulta evidente que los procesos del ensefar y del aprender,
como todos los hechos educativos, se encuentran situados en el
entramado de una realidad compleja y plena de interrogantes. Es a
la vez una realidad particularizada, especifica: la de la Argentina
de los umbrales del siglo XXI.

Cuando mencionamos hechos y procesos educativos nos
referimos a la circulacidon - reproduccién - transformacion -
legitimaciéon del conocimiento, a los sentidos del ensefiar, a la
insercidn laboral, a las condiciones que definen el ser docente, etc.
Dentro de ellos, nuestro objeto de analisis (el cual se desarrollara
extensamente en otro apartado), se circunscribe al estudio de
casos sobre la experiencia de reconocerse maestro, maestro que
ensefia ciencias sociales, afrontando problematicas y tomando
decisiones.

Este mismo universo empirico ha ido develando desde si
situaciones y procesos que lo enmarcan y lo constituyen, y que
permiten acercarnos a su comprension e interpretaciéon. Creemos
que resulta posible intentar aprehender tales situaciones desde
conceptualizaciones y categorias tedricas de caracter explicativo-
comprensivo, las cuales han arrojado luz sobre nuestro objeto de
analisis.

De acuerdo a Foucault, la busqueda de conceptualizaciones y/o
categorias explicativo-comprensivas no debe estar basada
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exclusivamente en una teoria del objeto sino que, en todo caso,
depende del objeto de estudio mismo.

Ciertamente, para esta cuestidn, algunas categorias han
resultado develadoras, dotando de sentido a muchas de las
situaciones sobre las que debimos reflexionar. Esto quiere decir
que las conceptualizaciones no surgieron arbitrariamente; por el
contrario, en nuestro recorrido surgieron del vinculo con el objeto
desde un lugar de comprensién y de trama interpretativa.

Para ello, se hizo preciso conocer las condiciones histdricas que
motivaron nuestras conceptualizaciones. Necesitdbamos una
conciencia histérica de la circunstancia actual para articular
nuestra logica interpretativa.

La pertinencia de las categorias utilizadas aparece tanto como
una necesidad tedrica -la de aprehender la complejidad- como una
necesidad empirica: dichas categorias se orientan a recuperar lo
gue el campo de estudio (los casos y sus protagonistas) refleja.
Este criterio de pertinencia es lo que nos ha llevado a una
seleccidén conceptual, desde una mirada relacional.

Vale decir, intentamos acercarnos a la complejidad insita en el
propio objeto: esto es, a su proceso de constitucion-
transformacion, a su red de relaciones; procuramos recuperar al
sujeto protagodnico en su integralidad y como ser histéricamente
constituido.

Hemos tratado que estas categorias nos indiquen un recorrido
diferente al de las explicaciones dicotémicas y deterministas, y nos
acerquen a la dindmica de estos problemas sin esperar
posicionarnos en la exigencia de las certezas.

El énfasis en lo relacional, en el entrecruce, es lo que nos ha
permitido pensar en el objeto como un proceso: es decir, como
situacién no acabada, transicional, coyuntural en tanto es
atravesada por diferentes cuestiones, y en el cual coexiste lo que
es, lo que siendo va dejando de ser y que, al hacerlo, da lugar al
nacimiento de lo que comienza a ser.

El marco de las situaciones sociales dentro de las cuales se
desarrolla nuestro estudio, es un marco instituido pero que a la
vez siempre estd en camino de ir siendo algo nuevo, diferente, a
través de transformaciones muchas veces sutiles, apenas
perceptibles, siempre complejas.

En toda sociedad existe un sustrato de construcciones sociales
que son perdurables, tienen una dindmica que transcurre en
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tiempos lentos, casi imperceptibles. Son fundantes y, como tales,
organizadoras de racionalidades, significados, representaciones,
discursos y practicas individuales-sociales. Es el basamento en el
que transcurre nuestro devenir social.

Como sujetos histdéricos, creemos necesario reconocer en
nuestro pensamiento, nuestro discurso, nuestra accidén, las
condiciones concretas que esta sociedad, especifica y particular, se
ha dado a si misma y a todos y cada uno de los sujetos
constituidos en ella. Todos y cada uno de los sujetos actuantes
dentro de una sociedad real, particular y especifica, cargamos con
un bagaje de construcciones, representaciones, significaciones,
tales como modos de ser, de estar y de sentirnos en el mundo,
que son construcciones histdricas, generadas socialmente en el
transcurso del devenir temporal. Los sujetos pensamos, actuamos,
somos desde esas ideas aprendidas y aprehendidas. Aprendemos
un sentido de ser/estar en el mundo, en la dindmica aleatoria
entre cambio/conservacion, libertad/condicionamiento, autonomia
/control, que ocurre y transcurre a su vez en el marco del
interjuego de las relaciones de poder, de las relaciones de
significacién y de las relaciones de produccién, constitutivas de
todos y cada uno de los sujetos. Es en el marco de estos
condicionamientos sociales, racionales y no racionales, que se
configuran los aspectos instituidos pero a la vez cambiantes de la
realidad donde los sujetos operamos, como protagonistas situados,
producto y productores de la trama que anuda lo instituido y lo
instituyente.

En el acercamiento al objeto desde la perspectiva que nos
venimos planteando, ciertos pensadores contribuyeron
significativamente. Entre ellos, Cornelius

Castoriadis -de quien seleccionamos su elaboracién minuciosa
respecto de las significaciones sociales imaginarias como
categorias fundantes de toda sociedad-, y Edgar Morin, quien
realiza una sesuda conceptualizacion de la idea de complejidad,
como un lugar diferente para pensar lo multidimensional.

A partir de estas nociones nodales, fuimos entramando otros
conceptos relevantes, aportados por autores como Pierre Bourdieu,
Michel Foucault, Raymond Williams, Agnes Heller, y otros, que nos
aproximaron construcciones decisivas para la constitucion del
indispensable cuerpo tedrico desde el cual nos fuera posible
aprehender el objeto e iniciar su abordaje. La urdimbre teodrica
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elegida nos permitid recortar y comprender el campo desde un
lugar comprensivo e interpretativo, desde el fondo oculto de
significados sociales; dandole sentido al objeto y en él al sujeto
que nos ocupa.

Abordaremos in extenso los aspectos centrales de este marco
tedrico, anclados en una suerte de macrocategorias que
funcionaron a modo de coordenadas en nuestro trabajo. Ellas son,
sin pretender jerarquizarlas: las significaciones sociales imaginarias
y la nocién de complejidad moriniana.

La idea de complejidad en Morin:

La complejidad de los procesos sociales lleva en la década de
los 60 a Edgar Morin a la busqueda de lo que él denomina un
método “no cartesiano” para el estudio de lo complejo. Asi, el
aporte de Morin debe ser tomado como un método que los lectores
son invitados a utilizar en el campo especifico de sus practicas
cotidianas, para hacer jugar el pensamiento complejo;
pensamiento que les permita alcanzar una praxis ética en el campo
del conocimiento académico tanto como aquel que sostiene la
praxis social.. A partir de aqui se pretende edificar la interpretacion
de las practicas sociales que nos ocupan.

El desafio de la complejidad es el de pensar complejamente
como metodologia de accidén cotidiana cualquiera sea el campo en
el que se desempefie el quehacer y no como un grupo de
formulaciones abstractas referidas a entes cerrados, terminados,
bien definidos, a descubrir y describir.

En cualquier caso, es la conceptualizacién de complejidad de
este autor lo que nos interesa rescatar. Indica que "Lo complejo
no puede resumirse en el término complejidad, retrotraerse a una
ley de complejidad, reducirse a la idea de complejidad ya que "la
complejidad es una palabra problema y no una palabra solucién"
(Morin 1990:22).

El desafio de la complejidad consiste en no retomar la ambicién
del pensamiento simple de controlar y dominar lo real, se trata de
ejercitarse en un pensamiento capaz de dialogar, de negociar con
lo real.

Por lo tanto, resulta necesario disipar dos ilusiones que nos
alejan de esta situacién dialégica: por un lado, creer que la
complejidad conduce a la eliminacion de la simplicidad, ya que la
complejidad aparece donde el pensamiento simplificador falla, pero
integra lo que pone orden, claridad, distincién y precisiéon en el
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conocimiento; por otro lado, confundir complejidad con completud.
La ambicidon del pensamiento complejo reside en rendir cuenta de
las articulaciones entre dominios disciplinarios, quebrados por el
pensamiento disgregador, y que se hallan dispuestos a una
migracién de conceptos. Aspira al conocimiento multidimensional,
pero sabe que el conocimiento completo es imposible: uno de los
axiomas de la complejidad, es la imposibilidad; esto implica el
reconocimiento de la incertidumbre y de la incompletud. Vale decir
entonces que el pensamiento complejo se encuentra dinamizado
por una tensidn permanente entre la aspiracion a un saber no
parcelado, no dividido, no reduccionista, y el reconocimiento de lo
inacabado e incompleto de todo conocimiento (Morin 1990:23).

El paradigma de la simplificacion -formulado por Descartes-
pone orden en el universo y persigue al desorden desarticulando al
sujeto pensante de la cosa extensa (filosofia y ciencia), postulando
como verdad las ideas ‘"claras vy distintas"; es decir, el
pensamiento como principios de disyuncion, reduccidon y
abstraccion. Tal disyuncion ha enrarecido las comunicaciones entre
el conocimiento cientifico y la reflexion filoséfica, privando a la
ciencia de la posibilidad de conocerse, de reflexionar sobre si
misma. También ha aislado entre si los tres grandes ambitos del
conocimiento: la fisica, la biologia y la ciencia del hombre.

La Unica manera de remediar esta disyuncién ha sido a través
de otra simplificacién: la reduccion de lo complejo a lo simple. Una
hiper especializacién habria de desgarrar y fragmentar el tejido
complejo de las realidades y hacer creer que el corte arbitrario
sobre lo real era lo real mismo. Al mismo tiempo, el ideal de
conocimiento cientifico clasico era el descubrir detrds de la
complejidad aparente de los fendmenos un Orden perfecto
legislador de una maquina perfecta (el cosmos).

Pero un pensamiento simplificante es incapaz de concebir la
conjuncion de lo uno en lo mdultiple, y viceversa; unifica
abstractamente anulando la diversidad o, por el contrario,
yuxtapone la diversidad sin concebir la unidad.

Asi el sistema de pensamiento de occidente estad fundado en
una ontologia de unidades cerradas (sustancia, identidad,
causalidad, objeto, sujeto), sin comunicaciéon entre ellas, que
provocan la repulsidon o anulacién de un concepto por otro; en ese
sentido la metodologia cientifica se torna reduccionista vy
cuantitativa. Esta ldégica, de caracter homeostatico, estaria
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destinada a mantener el equilibrio del discurso mediante la
expulsion del error y la contradiccion. La imaginacion, la creacion,
la iluminacién, sin las cuales hubiera sido imposible el avance
cientifico, no entraban en las ciencias mas que ocasionalmente.

En este sentido, ese paradigma gobernaria desde el doble
caracter de la praxis occidental, por una parte antropocéntrica y
por otra parte objetiva. Por ello, porque es nocion rectora, no hay
nada mas dificil que modificar el concepto angular, la idea masiva
y elemental que sostiene todo el edificio intelectual positivista ya
que es toda la estructura del sistema de pensamiento la que se
halla trastornada.

Frente a ello es necesario el desarrollo del pensamiento
complejo.

Ahora bien -se interroga Morin-, équé es la complejidad?.

La idea de complejidad se hallaba mucho mas diseminada en el
vocabulario comiUn que en el cientifico. Connotaba siempre una
advertencia al entendimiento, una puesta en guardia contra la
clarificacion, la simplificacion, la reduccion demasiado rapida. De
hecho la complejidad tenia también delimitado su terreno, pero sin
la palabra misma, en la filosofia: en un sentido, la dialéctica, y en
el terreno ldgico, la dialéctica hegeliana que introducia la
contradiccion y la transformacion en el corazén de la identidad.
(Ibidem: 25).

En la ciencia tradicional, la complejidad habia surgido en el
siglo XX sin decir aun su nombre, en la microfisica y en la
macrofisica. La microfisica abria una relacion compleja entre el
observador y lo observado, pero también la nocidn mas compleja
de la particula elemental que se presentaba al observador, ya sea
como onda o como corpusculo. En la macrofisica, en cambio, hacia
depender la observacion del lugar del observador y complejizaba
las relaciones entre tiempo y espacio concebidas como esencias
trascendentes e independientes.

A partir de la teoria de la informacion, de la cibernética, de los
avances de la biologia y de la teoria sistémica, la complejidad
aparece enlazada con los fendmenos de la auto-organizacion.

La complejidad esta siempre relacionada con el azar, con la
incertidumbre en el seno de los sistemas ricamente organizados;
esta ligada a una cierta mezcla de orden y desorden. El problema
tedrico de la complejidad es el de la posibilidad de entrar en el
misterio de las cajas negras, considerando una complejidad



CIENCIAS SOCIALES. EL gran t{&ﬁﬁﬁa

organizacional y una complejidad légica. Asi, se hace necesaria
una renovacion de la mirada sobre el objeto y de las perspectivas
epistemoldgicas del sujeto.

Por eso decimos que la complejidad a primera vista es un tejido
(complexus: lo que estd tejido en conjunto) de constituyentes
heterogéneos inseparablemente asociados: presenta la paradoja
de lo uno en lo multiple y lo multiple en lo uno.

Al mirar con mas atencién, es el tejido de eventos, acciones,
interacciones, retroacciones, determinaciones, azares, que se
manifiestan en nuestro mundo fenoménico. Asi es que la
complejidad se presenta con los rasgos inquietantes de lo
enredado, de lo inextricable, del desorden, la ambigledad, la
incertidumbre.

La dificultad del pensamiento complejo es que debe afrontar lo
entramado (el juego infinito de inter-retroacciones), la solidaridad
de los fendmenos entre si, la bruma, la incertidumbre, la
contradiccion.

El paradigma de la complejidad es un paradigma de distincion-
conjuncion, que permite distinguir sin desarticular, asociar sin
identificar o reducir, donde la relacion orden-desorden-organizacion
surge y se constata empiricamente que los fendmenos
desordenados son necesarios en ciertas condiciones -para la
produccidon de fendmenos organizados- los cuales contribuyen al
incremento del orden. La aceptacién de la complejidad es la
aceptacion de la contradiccién, es la idea de que no podemos
escamotear las contradicciones con una visién euférica del mundo.
Bien entendido, nuestro mundo incluye a la armonia pero ligada a
la desarmonia. Ya lo decia Heraclito: hay armonia en la
desarmonia y viceversa.

Por cierto, existen muchos tipos de complejidad: las ligadas al
desorden y las ligadas a las contradicciones légicas. Aquello que es
complejo recupera por una parte al mundo empirico, la
incertidumbre, la incapacidad de lograr la certeza, de formular una
ley, de concebir un orden absoluto. Y recupera, por otra parte,
algo relacionado con la légica, es decir, con la incapacidad de
evitar contradicciones. Cuando se llega por vias empirico-
racionales a la contradiccion, significa el hallazgo de una capa
profunda de la realidad que, justamente porque es profunda, no
puede ser traducida a nuestra légica.
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Si tenemos sentido de la complejidad, tenemos sentido del
caracter multidimensional de la realidad. Estamos condenados al
pensamiento incierto, a un pensamiento acribillado de agujeros, a
un pensamiento que no tiene fundamentos de certidumbre
absoluta. Pero somos capaces de pensar en esas condiciones
dramaticas (ibidem: 24).

Las significaciones sociales imaginarias en Castoriadis

Sabemos que el cuadro de las situaciones sociales dentro de las
cuales se desarrolla nuestro estudio, es un marco instituido pero
que a la vez siempre esta en camino de ir siendo algo nuevo,
diferente, a través de transformaciones muchas veces sutiles,
apenas perceptibles.

Al respecto nos ha resultado de suma importancia el
pensamiento del otro tedrico que hemos destacado, Castoriadis.
Este sefiala que en toda sociedad existe un sustrato de
construcciones sociales que son perdurables; esta perdurabilidad
no pretende significar ‘eternidad’ sino que estamos en presencia
de una dindmica que transcurre en tiempos lentos, casi
imperceptibles.

Dichas construcciones sociales son fundantes, y como tales,
estructurantesyorganizadoras de racionalidades, representaciones,
discursos y practicas individuales y sociales. Es el basamento en el
que transcurre nuestro devenir social.

Como sujetos histéricos, creemos necesario reconocer en
nuestro pensamiento, en nuestro discurso, en nuestra accién, las
condiciones concretas que esta sociedad, especifica y particular, se
ha dado a si misma y a todos y cada uno de los sujetos
constituidos en ella. Todos y cada uno de los sujetos actuantes
dentro de una sociedad real, particular y especifica, cargamos con
un bagaje de construcciones, representaciones, significaciones
tales como modos de ser, de estar y de sentirnos en el mundo;
todas éstas son construcciones histoéricas, generadas socialmente
en el transcurso del devenir temporal. Los sujetos pensamos,
actuamos, somos desde estas ideas aprendidas y aprehendidas.

Aprendemos un sentido de ser-estar en el mundo, en la
dindmica entre cambio - conservacidn, libertad - condicionamiento,
autonomia - control, que ocurre y transcurre a su vez en el marco
del interjuego de las relaciones de poder, de las relaciones de
significacion y de las relaciones de produccién.
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Es en el marco de estos condicionamiento sociales, racionales y
no-racionales, que configuran los aspectos instituidos pero a la vez
cambiantes de la realidad, donde los sujetos operamos, como
protagonistas situados, producto y productores de la trama que
anuda lo instituido y lo instituyente.

Para Castoriadis es central sefialar la existencia en cada
sociedad especifica de esta categoria que él denomina
significaciones imaginarias sociales. La misma se refiere a lo que
para este autor constituye el andamiaje filoséfico profundo de toda
sociedad y que, por lo tanto, sostiene al individuo en si y como
parte de aquella.

Si desglosamos esta categoria nodal, advertimos que las

significaciones sociales imaginarias cumplen en principio un triple
rol:
Por una parte "son ellas las que estructuran las representaciones
del mundo en general, sin las cuales no puede haber ser humano.
"No se puede pensar las significaciones sociales imaginarias a
partir de una relacion que tendrian con un "sujeto" que fuera su
"portador". Pues son ellas aquello gracias a lo cual los sujetos
existen como sujetos y como estos sujetos" (Castoriadis
1983:320). Estas estructuras son especificas cada vez, aunque
cabe aclarar que transcurren en tiempo lento, asimilable a la larga
duracién.

No se puede reducir el mundo de las significaciones sociales
imaginarias instituidas a las representaciones individuales. Las
significaciones sociales imaginarias no son lo que los individuos se
representan, consciente o inconscientemente, ni lo que piensan.
Son aquello por medio de lo cual y a partir de lo cual los individuos
son formados como individuos sociales, con capacidad para
participar en el hacer y en el representar-decir social, que puedan
representar, actuar y pensar de modo compatible, coherente,
convergente (Ibidem:330). Realidad, lenguaje, valores, necesidades,
trabajo de cada sociedad, especifican en cada momento su
organizaciéon del mundo. Las significaciones sociales imaginarias
también se presentifican en la articulacion interna de la sociedad
(la colectividad puede ser instituida como distribuida por
categorias de individuos, dividida simétricamente o escindida
asimétricamente por un conflicto interno), en la organizaciéon de
las relaciones entre los sexos y la reproduccién de los individuos
sociales, en la institucién de formas y de sectores especificos del
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hacer y de las actividades sociales. También, y sobre todo, el
modo segun el cual la sociedad se refiere a si misma, a su propio
pasado, a su presente y a su porvenir. (Ibidem: 331)

Esta especificacion se realiza por medio de una multitud de
instituciones y de significaciones sociales imaginarias segundas.
Estas se denominan asi, no simplemente porque sean derivadas,
sino en el sentido de que todas ellas se mantienen unidas por la
institucion de las significaciones sociales imaginarias centrales de
la sociedad considerada. Estas no pueden ser sin aquellas. Asi, por
ejemplo, la empresa es una institucion segunda del capitalismo,
sin la cual no hay capitalismo.

En segundo lugar, las significaciones sociales imaginarias
designan las finalidades de la accién, imponen lo que hay que
hacer y lo que no hay que hacer, lo que es bueno hacer y lo que
no lo es (Ibidem: 326). Es esta institucién de las significaciones
(siempre instrumentada a través de las instituciones del lenguaje y
de la accidn social) la que, para cada sociedad, plantea lo que es y
lo que no es, lo que vale y lo que no vale, y cdmo es o no es, vale
0 no vale, lo que puede ser y valer. Es ella la que instaura las
condiciones y orientaciones comunes de lo factible y de lo
representable, gracias a lo cual se mantiene unida la multitud
indefinida y esencialmente abierta de individuos, actos, objetos,
funciones, instituciones (en el sentido comun del término) que es
una sociedad (Ibidem: 327)

En tercer Ilugar, las significaciones sociales imaginarias
establecen los tipos de afectos caracteristicos de una sociedad (la
fe, la sed de lo nuevo por lo nuevo y de lo mas por lo mas, etc.).
un conjunto de afectos instituidos socialmente. Esto se expresa en
la historicidad esencial de las significaciones: instituciones
aparentemente similares pueden ser radicalmente distintas
inmersas en distintas sociedades. Y esto es asi debido a que son
aprehendidas en significaciones diferentes.

La instauracion de estas tres dimensiones de las significaciones
sociales imaginarias -representaciones, finalidades, afectos- se da
cada vez, conjuntamente con su propia concrecién, a través de
todo tipo de instituciones particulares, mediadoras; y por supuesto
por el primer grupo que rodea al individuo, la familia; luego por
toda una serie de vecindarios topoldgicamente incluidos unos en
los otros o intersectados, como las otras familias, el clan o la tribu,
la colectividad local, del trabajo, la nacién, etc. Mediante todas
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estas formas, se instituye cada vez un individuo particular, ... no
en funcion de diferencias triviales, sino en funcién de todo lo que
es, piensa, quiere, ama o detesta. Y al mismo tiempo se establece
un enjambre de roles sociales de los que cada uno es a la vez,
paraddjicamente, autosuficiente y complementario de los otros
(Ibidem.159)

Pero entre las significaciones instituidas por cada sociedad, la
mas importante es, sin duda, la que concierne a ella misma.
“Todas las sociedades que hemos conocido tuvieron una
representacion de si como algo (lo que, entre paréntesis,
demuestra claramente que se trata de significaciones imaginarias):
somos el pueblo elegido, somos los griegos en oposicion a los
barbaros, ... Indisociablemente ligado a esta representacion existe
un pretenderse como sociedad y como esta sociedad y un amarse
como sociedad y como esta sociedad; es decir, una investidura
tanto de la colectividad concreta como de las leyes por medio de
las cuales esta colectividad es lo que es” (Ibidem: 160).

Aqui hay, a nivel social, en la representacion (o en el discurso
que la sociedad sostiene de si misma), un correspondiente
externo, social, de una identificacion final de cada individuo que
también siempre es una identificacién a un "nosotros", "nosotros,
los otros", a una colectividad en derecho imperecedero.

La red de significaciones se materializa en la sociedad instituida
por él. La institucién de la sociedad es lo que es y tal como es en
la medida en que "“materializa” un magma de significaciones
sociales imaginarias en referencia al cual, tanto los individuos
como los objetos pueden ser aprehendidos e incluso pueden
simplemente existir (Ibidem: 307)

“La instituciéon de la sociedad es en cada momento institucion
de un magma de significaciones sociales imaginarias que podemos
Ilamar mundo de significaciones. Pues es lo mismo decir que la
sociedad instituye su mundo que decir que instituye un mundo de
significaciones. Lo que mantiene unida a la sociedad, es el
mantenimiento de su mundo de significaciones. Lo que permite
pensarla en su identidad, como ésta sociedad y no otra, es la
particularidad o la especificidad de su mundo de significaciones
sociales imaginarias, organizado precisamente asi y no de otra
manera” (Ibidem: 312, 313)

Pero la colectividad no es, idealmente, eterna sino en la medida
en que las significaciones que ella instituye, son investidas como
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eternas por los miembros de la sociedad. Y creemos que nuestro
problema de la crisis de los procesos identificatorios actuales
pueden y deben ser abordados también desde esta perspectiva:
édonde el sentido es vivido como eterno por los hombres vy
mujeres contemporaneos? ... Ese sentido, socialmente, no esta en
ninguna parte. Sentido que concierne a la autorepresentacion de la
sociedad; sentido participable por los individuos; sentido que les
permite acufar por su propia cuenta un sentido del mundo, un
sentido de la vida.

Contintaplanteando Castoriadis que las sociedades occidentales
modernas se formaron tal como son y se instituyeron por medio
del surgimiento y, hasta cierto punto la institucidon efectiva de la
sociedad, de dos significaciones centrales, ambas heterogéneas,
antindmicas entre si. Se trata, por un lado, de la significacidon de la
expansion ilimitada de un supuesto dominio pretendidamente
"racional" sobre todo lo que existe, tanto en el mundo natural
como social, que corresponde a la dimensidén capitalista de las
sociedades modernas.

Por otro lado, hallamos la segunda significacion que
corresponde a la autonomia individual y social, de la libertad, de la
busqueda de formas de libertad colectiva, que corresponden al
proyecto democratico, emancipador, revolucionario. Conduce a la
idea de una democracia participativa, la que, por lo demas, no
podria encerrarse en la esfera estrechamente "politica" vy
detenerse ante las puertas de las empresas (Ibidem:161, 162).
Por consiguiente ambas significaciones conforman las figuras
inmanentes de las sociedades capitalistas.

La antinomia entre las significaciones no impidi6 su
contaminacién reciproca y multiple. Pero si el capitalismo pudo
funcionar y desarrollarse, no es a pesar, sino gracias al conflicto
que existia en la sociedad. La sociedad debia instituirse también
como una sociedad que reconociera un minimo de libertades, de
derechos humanos, de legalidad, etc. No sélo hay que destacar la
contaminacion reciproca sino la funcionalidad reciproca:
recordemos a Max Weber en cuanto a la importancia de un Estado
legalista para el funcionamiento del sistema.

En el decurso del proceso de expansién de este proyecto, se
fueron transformando los valores clasicos capitalistas, los cuales
venian constituyendo el sustento de sus sociedades, en pro de la
reproduccion del mismo sistema.
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De este modo, hoy aparece vaciado de su propia ética inicial que le
permitia obtener consenso y legitimarse.

Asistimos asi a lo que Castoriadis denomina la crisis de las
significaciones sociales o bien, pensado desde sus efectos en el
sujeto, crisis de los procesos identificatorios. En los tiempos
actuales, los valores se trastrocaron: los sujetos que antes eran
prestigiados a partir de su funcion social y de su ética (jueces
probos, padres responsables, funcionarios legalistas, maestros
preocupados por la educacion) perdieron esa posicion; aparece
ahora valorado en un primer plano la figura paradigmatica del
empresario competitivo y exitoso a cualquier costo, dentro de una
sociedad en la que todo vale. (Castoriadis: 1997)

Respecto de este mismo proceso, Santos expresa que en el
presente la idea de la competitividad ha tomado, como discurso,
rango filosofico: "el lugar que, al comienzo del siglo, ocupaba el
Progreso y, en la posguerra, el Desarrollo. La nocidon de Progreso
... comportaba también la del progreso moral. (Santos;1997:35)

El debate sobre el desarrollo - subdesarrollo asimismo tenia un
fuerte acento moral... Pero la blusqueda de la competitividad, tal
como es presentada por sus defensores (gobernantes, hombres de
negocios, funcionarios internacionales) parece bastarse a si
misma, no necesita ninguna justificacion ética.

Una parte esencial de la significacion democratica era también
la mitologia del "progreso", que daba sentido tanto a la historia
como a las aspiraciones referentes al futuro, otorgando también un
sentido a la sociedad tal como existia; mitologia que se suponia
como el mejor soporte de ese "progreso". (Castoriadis 1997:163)

¢En qué deviene entonces el modelo identificatorio general, que
la institucién presenta a la sociedad, propone e impone a los
individuos como individuos sociales? Es el del individuo que gana
lo mds posible y disfruta lo mas posible; tan simple y banal como
eso. ...Pero ganar, a pesar de la retdrica neoliberal, se halla casi
totalmente separado de toda funcidén social e incluso de toda
legitimacion interna al sistema. Uno no gana por lo que vale, uno

vale por lo que gana. ... La conexion mas débil que parecia existir
entre el trabajo y la remuneracidon, esta rota. (Castoriadis
1997:164)

Igualmente interesante para nuestro objeto resulta el siguiente
interrogante: ¢Cémo puede continuar el sistema en estas
condiciones?
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Una de las posibles respuestas es que continla porque sigue
gozando de modelos de identificacion producidos en otros tiempos:
el empleado que apenas gana para vivir, el juez integro, el
funcionario responsable, el obrero concienzudo, el padre
comprometido, el maestro que, sin ninguna razoén, sigue
interesdndose en su profesion. Sin embargo, pareceria no haber
nada en el sistema que justifique los "valores" que estos
personajes encarnan. {Por qué el juez deberia ser integro? éPor
qué el maestro deberia sudar la gota gorda con los nifios en lugar
de dejar pasar el tiempo de su clase salvo el dia que tiene que
venir el inspector? ... No hay nada en las significaciones sociales
actuales, que pueda dar una respuesta a esta pregunta, lo cual
plantea, finalmente, la cuestién de la condicidon de posibilidad de
auto reproduccién de un sistema semejante. (Ibidem: 167)

ABRIENDO SURCOS

En este punto de nuestro desarrollo resulta importante destacar
que las ideas centrales que despliegan Morin y Castoriadis
representanunquiebre en relacidn a los postulados epistemoldgicos
analiticos clasicos, y también es justo decir que son de evidente
provecho para las construcciones tedrico — metodoldgicas en el
campo especifico del conocimiento social. Sin embargo, no es
menos justo reconocer que otros pensadores fueron delineando
surcos que, a modo de aproximaciones sucesivas, prefiguraron un
camino que los mencionados autores han ido completando.

Tanto Morin como Castoriadis indican -en variadas ocasiones a
lo largo de sus textos- haber transitado a lo largo de sus vidas
procesos de cambio y puntos de inflexién, en los cuales su ideario
se habia ido transformando, en la medida en que los sistemas
"clasicos" de pensamiento no les iban conformando. Es decir, no
les satisfacian sus explicaciones en torno a la realidad. Por ello
desarrollaron sus tesis de un modo que resulté contestatario en
relacién a la racionalidad instituida.

Pareceria casi obvio recordar que la ciencia es un proceso
constructivo cuyas elaboraciones se dan, de modo nada lineal, en
el devenir temporal, al compas de las necesidades de las
sociedades particulares. Pero tal recordatorio no resulta ocioso.
Numerosos y diversos han sido los pensadores que, durante estas
Ultimas décadas, han ido planteando ejes conceptuales
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generadores, a su vez, de debates significativos en la construccion
de nuevas miradas de la realidad y nuevos modos de pensamiento.
En la linea de lo que se viene considerando aqui, si bien no es
posible de ningin modo establecer una homologacién conceptual,
existe cierto sustrato comun, que atraviesa el estudio de las
formaciones sociales y de los sujetos.

Estas comprensiones se han ido expresando a partir de
desarrollos conceptuales tales como campos, configuraciones
simbdlicas, el rol productivo del poder, arbitrario cultural, red de
significados, autonomia, habitus, identidad.

Asi por ejemplo, la propuesta de analizar las relaciones de
fuerza como fundamento del poder para la instalacion de un
arbitrario cultural en Bourdieu, se corresponderia con el
marcado énfasis en lo relacional que promueven los estudios de
Foucault, asentados en el concepto de lucha antes que en el de
clase. O el parangdén manifiesto entre la formacion del habitus
(Bourdieu) y la cuestion de la productividad del poder
(Foucault). Igualmente hay evidencia de recorridos paralelos en el
analisis de la cultura en Williams y la episteme en Foucault, asi
como en la construccion histérica de la verdad y el uso
instrumental de la lengua para la construccidn-imposicion de
relaciones de significacion como elementos constitutivos del
sujeto. Al advertir la sutil pero potente presencia de componentes
no racionales es cuando Foucault necesita a Lacan; lo recupera
para aprehender los elementos del inconciente en el desarrollo de
sus nuevas elaboraciones sobre el sentido. Respecto de éste dice:
no es mas que un efecto de superficie, una reverberacién, una
espuma, porque en realidad lo que nos atraviesa profundamente
es la episteme (Teran 1995:11)

La episteme pasa a ser un presupuesto de ordenamiento. Es el
campo en el que se definen los a priori histéricos o las
posibilidades de todo saber; dentro de la experiencia define el
modo de ser de los objetos que aparecen en él, otorga poder
teorico a la mirada cotidiana y define las condiciones en que puede
sustentarse el discurso reconocido como verdadero sobre las
cosas. Este fundamento impensado del saber permanece invisible
y nunca objetivable, jamas presentable en plenitud. El propio
cédigo desde el que se construye lo real permanece invisible. No
es posible —dice Foucault- ver el campo visual y visién al mismo
tiempo. “La vision permanece como trasfondo discursivo,
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impensado e impensable a la vez, y sobre el que no se puede
preguntar, puesto que es la condicion de posibilidad de toda
pregunta”. (Ibidem: 15)

Con esto queremos sefialar que la cuestidon de los significados,
del sentido y de la complejidad no es nueva ni novedosa. Son
muchas las aproximaciones que, aun desde lugares teoricos
diversos, han creado senderos en la construccion de nuevas
perspectivas sobre la realidad. Esta creacion se relaciona, como
expresaramos, con la insatisfaccion de numerosos pensadores
respecto de los sistemas de pensamientos universalistas vy
hegemonicos.

Por lo tanto, lo que desde nuestro punto de vista estan
representando estos tedricos, es la conjuncién y la sintesis de
aportes que nos otorgan la posibilidad de pensar lo social desde un
paradigma diferente al instituido.

Las problematicas del sentido y de las significaciones sociales
aqui consideradas han sido ampliamente transitadas desde la
l6gica racionalista, anclada o bien en explicaciones que soélo
apuntan a captar "la superficie de los fendmenos sociales", la
punta emergida de un iceberg, o bien en planteos que consideran
la realidad desde su faz oculta, pero francamente de manera
macroanalitica, sin consideracion del sujeto real en toda su
multidimensionalidad. Este andlisis es llevado a cabo desde los
multiples campos disciplinares, los cuales realizan "recortes" que
se convierten en infinidad de fragmentados objetos de estudio.

La visualizacién de la complejidad como cualidad intrinseca de
las sociedades humanas, provoca necesariamente una revision
profunda del modo de acercamiento al objeto. Asi, por ejemplo, se
produce un desdibujamiento de las fronteras tradicionales de las
ciencias y, con ello, una migraciéon fluida de conceptos que
transitan entre unas y otras rompiendo la compartimentacion
disciplinar.

Por este motivo, y no en vano, tanto Morin como Castoriadis
son autores que no admiten clasificacion; su pensamiento resulta
demasiado heterodoxo como para aprehenderlo desde el sistema
clasificatorio clasico. Hacen falta otros modos que rescaten la
dindmica, el caracter relacional, la trama. Los procesos sociales no
pueden leerse en forma independiente, porque se hallan
imbricados a la manera de esferas esencialmente interconectadas,
donde encuentran su inteligibilidad.
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En definitiva, con esto queremos indicar que estos autores
afrontaron el desafio que otros ya habian advertido: pensar la
indivisibilidad de los hechos sociales.

La crisisde las significaciones, crisisde proyectos identificatorios,
crisis de identidad. Pero también crisis en la estructura del
ejercicio del poder para inclinarse hacia el dominio. La pregunta
es: ées posible repensar sobre esta idea los modos de ejercicio del
poder?

EL SUJETO

Pero, {qué sujeto? Ser sujeto, o ser uno mismo y la vez ser
con los otros, tiene hoy formas diferentes de manifestarse de las
que fueron para generaciones precedentes. Parece importante
entonces deconstruir lo obvio, lo naturalizado.

Coincidimos con Morin cuando sostiene "El término sujeto es
uno de los términos mas dificiles, peor entendidos que pueda
haber, ya que es al mismo tiempo evidente y misterioso, de una
evidencia trivial, en cuanto alguien dice " yo" y misterioso, porque
en la vision tradicional de la ciencia, en la cual todo es
determinista, el sujeto se desvanece y con él la conciencia y la
autonomia" (1999:130).

En primer término, hay que considerar el concepto de individuo
como previo al concepto de sujeto. El individuo ha sido
considerado de dos maneras en la ciencia: la Unica realidad es el
individuo, nunca la especie; la otra la Unica realidad es la especie y
los individuos eslabones efimeros de la misma. Estas dos
perspectivas aparentemente antagdnicas, son complementarias
para dar cuenta una misma realidad.

En cambio, ser sujeto no quiere decir ser consciente, no quiere
decir tener afectividad. Ser sujeto es ponerse en el centro de su
propio mundo, ocupar el lugar del “yo”, es un acto de ocupacién,
de un sitio. El *mi” es la objetivacién del ser que ocupa ese sitio. *
Yo soy mi” es el principio que permite establecer la diferencia
entre el “yo” ( subjetivo) y el * mi” (sujeto objetivado) y al mismo
tiempo indisoluble identidad. Dicho de otro modo la identidad de
un sujeto conlleva un principio de distincidn, de diferenciacion y de
reunificacién, que entrafia la capacidad de referirse a la vez a uno
mismo ( auto-referencia) y al mundo externo (exo-referencia).
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El primer principio de la identidad de un sujeto permite la
unidad objetiva-subjetiva del “yo soy mi” y la distincién entre lo
interior y lo exterior.

Hay un segundo principio de identidad inseparable que es “yo”
es el mismo a pesar de las modificaciones del “mi” y del “uno
mismo” .

Tercer y cuarto principio de la identidad el de exclusion y el de
inclusion, que estan indisolublemente unidos por
complementariedad y antagonismo.

La conciencia del sujeto es la emergencia Ultima de la cualidad
del sujeto, es una emergencia reflexiva que permite el retorno en
forma de bucle sobre si mismo. Siendo al cualidad ultima, es la
mas preciada y la mas fragil, por ello puede con frecuencia
equivocarse.

Ser sujeto es ser auténomo, al mismo tiempo dependiente. Es
ser algo provisorio, parpadeante, incierto, es ser casi todo para si
mismo, y casi nada para el universo (1995: 97).

La nocién de autonomia! humana es compleja porque
depende de condiciones culturales y sociales. Para ser nosotros
mismos necesitamos del lenguaje, una cultura, un saber, y hace
falta que esa misma cultura sea suficientemente variada como
para que podamos hacer, nosotros mismos, la eleccion dentro de

! Esta categoria es definida por Castoriadis (1990: 82 a 102) como la actividad licida
de toda sociedad democratica que, por el hecho mismo de serlo, se halla en estado de
deliberacién y de reflexién permanente con relacidon a si misma y a sus significaciones
imaginarias sociales que la fundan y la sostienen. Como proceso, que es siempre
social - individual, surge cuando la pregunta reflexiva llega a su maxima profundidad,
cuando se ponen en cuestidon y aparece la posibilidad de alteracion de las leyes del ser
social y de sus fundamentos, en una sociedad particular. Pero, aclara Castoriadis, la
autonomia no consiste en quedar fascinado por la interrogacién misma sino que es
hacer e instituir; es el actuar reflexivo de una razén que se crea en un movimiento sin
fin, de una manera a la vez individual y social (1990:84). Por lo tanto, esta autonomia
es la fuerza efectiva de modificar el comportamiento del individuo. Se vincularia,
desde este lugar, al concepto de praxis, porque la autonomia no es el comportamiento
en si sino la reflexion que se manifiesta en un actuar. Este sentido profundo de la
categoria autonomia lleva a Castoriadis a sostener que la misma es siempre un
proyecto y que lo que advertimos son manifestaciones en germen de la misma. Esto
es asi porque la dialéctica entre las fuerzas del cambio y las que representan lo
instituido se enmarcan en complejas relaciones de poder, cuyas manifestaciones se
observan en el plano estructural y en el plano de los vinculos cotidianos (los
microprocesos planteados por Foucault). Las relaciones de poder se presentifican en
todo vinculo, como juego permanente de fuerzas opuestas, lo cual sugiere que toda
intencion (de dominacién o de autonomia, de conservacién o de alteracion) se ve
siempre relativizada o contrarrestada en la practica por la otra.
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un surtido de ideas existentes y reflexionar de manera auténoma.
Esta autonomia se nutre, por lo tanto, de dependencia;
dependemos de una educacion, de un lenguaje, de una cultura, de
una sociedad, dependemos, por cierto de un cerebro, el mismo
producto de un programa genético y dependemos también de
nuestros genes. Somos una mezcla de autonomia, de libertad, de
heteronomia e incluso, diria yo, de posesién por fuerzas ocultas
que no son simplemente las de la inconsciente descubierta por el
psicoandlisis. He aqui una de las complejidades propiamente
humanas.

Resulta claro que el sujeto se constituye histéricamente,
constructo en devenir, inacabado. En esta direccion podemos
conciliar con Heller (1977) que "El ser humano es un ser social.
Esto es, que sélo puede existir en sociedad e incluso sélo puede
apropiarse de la naturaleza con la mediacion de la sociedad”.
(1977:27); la autora, diferencia los conceptos de particular e
individuo. El primero corresponde al sujeto de la vida cotidiana, el
particular es aquel que se reproduce a si mismo (el "pequefio
mundo") y a su vez al conjunto de la sociedad (el "gran mundo").
La estructura de la vida cotidiana del particular es caracterizada
por la alienacion, tanto es su interior, como en la relacion entre el
hombre particular y su mundo. Sin embargo, se deben distinguir
aquellos momentos que aun surgiendo del proceso de alienacion,
forman también parte del proceso de desarrollo de la esencia
humana. Esto es lo que caracteriza al individuo, en tanto es aquel
que se eleva de la particularidad, a partir de los sistemas de
valores, de la filosofia, de la ciencia, de la politica y de la reflexién
moral. A partir de la praxis, en cada época el particular se
convierte en (se desarrolla en) individuo de un modo diverso. Pero
sea cual sea el individuo o el ideal de individuo de una época
determinada, siempre y en toda ocasion el individuo no estd nunca
acabado, estd en continuo devenir. Este devenir constituye un
proceso de elevacion por encima de la particularidad, es el proceso
de sintesis a través del cual se realiza el individuo (Heller
1977:27).

El hombre se objetiva siempre en el interior de su propio
género y para el propio género; siempre tiene noticias (esta
consciente) de esta genericidad. Milenios antes del nacimiento de
los conceptos de "género humano" o de "sociedad", las diferencias
entre los hombres se le aparecen ya como diferencias entre
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hombre y hombre. Marx escribe: "cada uno trasciende como
hombre de su propia necesidad particular, se conducen entre si
como seres humanos..., son conscientes de pertenecer a una
especie comun. Por consiguiente, la produccidon que el hombre
necesariamente lleva a cabo en comun con otros y para otros, es
la forma fenoménica elemental de la genericidad (Heller 1977:32).

Para Heller el desarrollo de la esencia humana es la base de
todo valor. Entiende como valor, o como cargado de un contenido
de valor, todo aquello y sélo todo aquello que promueve directa o
indirectamente el desarrollo de la esencia humana. Las esferas de
la realidad son heterogéneas y su desarrollo es contradictorio. Por
esto, normalmente no se desarrollan todos los aspectos de la
esencia humana, ni siquiera en todas sus esferas. A menudo
sucede que una esfera desarrolla determinados valores los cuales,
al mismo tiempo, se atrofian en otra; o bien puede suceder que
cierto tipo de valores se enriquezca mientras que otro se
empobrezca.

Al distinguir la particularidad de la individualidad es
fundamental distinguir los conceptos de alternativa y de la
autonomia. Para la mencionada autora los sujetos sociales
particulares se desenvuelven en la esfera de la alternativa -y en la
conciencia de la alternativa-, en tanto eligen -en el marco de la
alienacién- entre opciones posibles. Pero esta eleccién no es
auténoma. La autonomia estd presente cuando, en la eleccién, su
contenido y su resolucién, estan marcados por la individualidad de
la persona, por el juego de valores y sobre todo por la reflexién
que caracterizan a la esencia humana. En la medida en que el
individuo puede accionar y reflexionar sobre esa accién, asi como
sobre cuestiones morales, filosoficas, politicas y relativas al arte y
la ciencia, estd ejerciendo una praxis. Este proceso implica una
elevacion de la esencia humana y el desarrollo de practicas
auténomas, al menos en ciertas esferas de la vida de los sujetos
sociales.

Adherir al concepto de sujeto, en definitiva es situarnos en la
puja entre la sujecidn y la autonomia en la que aquel se debate.

En su misma complejidad el término sujeto alude a la trama que lo
constituye y al universo de acciones e intenciones desplegado y
replegado al que pertenece.
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Protagonista situado, en relacién con los otros, se reconoce en la
otredad, se encuentra, se realiza, suena y frustra; se construye en
su propio devenir y en la lucha con sus propias contradicciones.

Pierre Bourdieu (1998) proponia concebir los tiempos actuales
como un programa de "destruccion de estructuras colectivas" y de
promocion de un orden nuevo fundado en el culto del "individuo
solo, pero libre". Y se preguntaba esta cuestién central ése puede
pensar que el neoliberalismo en su obra de destruccién puede
dejar intacto al individuo-sujeto? A fin de cuentas, en nuestro
tiempo todo descansa en el sujeto, en la autonomia econdmica,
juridica, politica y simbdlica del sujeto. Ser sujeto, es decir, ser
uno mismo y a la vez ser con los otros, tiene, actualmente, formas
diferentes de manifestarse de las que fueron para generaciones
precedentes. Porque, al lado de las expresiones mas pretenciosas
de ser uno mismo -sujeto auténomo-, se encuentra la mayor
dificultad de ser uno mismo.

La emergencia de este nuevo sujeto corresponde a una fractura
en la modernidad, una fractura con lo que podria llamarse una
afirmacion del mecanismo de individuacidon puesto en marcha
desde hace mucho tiempo en nuestras sociedades. Afirmacion que
junto a algunos aspectos positivos vinculados con el progreso de la
autonomizacion del individuo, no deja de provocar sufrimiento.

Porque, y aunque la autonomia del sujeto se proclama bajo el
ideal de proyecto emancipador, nada indica que estemos en
condiciones de satisfacerla, especialmente entre las nuevas
generaciones expuestas frontalmente a esa exigencia. La afamada
"pérdida de referentes entre los jovenes" no tiene pues nada de
sorprendente: estan experimentando una nueva condicién
subjetiva cuyas claves nadie posee, tampoco los responsables de
su educacidn.

La ausencia de un referente colectivo creible esta
caracterizando la situacién del sujeto actual, conminado a hacerse
a si mismo sin contar con los recursos para ello, y sin ningun
antecedente histdrico o generacional valorado como legitimo para
remitirse a él.

El ser, cualquiera que sea, no ha dejado de encarnarse en la
historia humana. Y es esa construccion historico-politica, esa
ontologia, la que el transito hacia la posmodernidad conmociona vy
de la que constituye una nueva etapa.
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Para designar esa realizacion del ser en la historia tomamos de
Lacan el nombre del Otro, para resaltar que ser sujeto es también
ser con el otro.

Leemos en Lacan que si el "sujeto" es el subjectus, el que esta
sujeto a, entonces a lo largo de la historia aparecen una serie de
artilugios disciplinadores en torno a "grandes figuras" colocadas en
el centro de las configuraciones simbdlicas cuya lista puede
establecerse con relativa facilidad: la Physis en el mundo griego;
Dios en los monoteismos; el Rey en la monarquia; el Pueblo en la
Republica; la Raza en el nazismo; la Nacion con el advenimiento
de las soberanias; el Proletariado en el comunismo... Todos estos
conjuntos no son equivalentes: segun sea la figura del Otro
escogida, todas las coacciones, las relaciones sociales y el ser con
los otros cambian. Pero lo que permanece constante es la relacion
de sumision, y por supuesto los esfuerzos concomitantes para
escapar de ella."(Lacan: Significante y sutura en el
psicoanalisis.1973. Citado por Dufour 2001:2) Sobre la cuestion de
la sujecion, existen textos, gramaticas y todo un campo de saberes
que se establecieron a fin de controlar al sujeto, con la pretensidn
de producirlo como tal, para regir sus maneras de trabajar, de
hablar, de creer, de pensar, dentro de los parametros de cada
sociedad particular. En esta linea de analisis, lo que llamamos
"educacion" seria la pretensién de lo institucionalmente establecido
con vistas al disciplinamiento que se quiere inducir para producir
sujetos.

La figura del Otro posibilita la funcidon simbdlica en la medida
que da un punto de apoyo al sujeto para que sus discursos
reposen en un fundamento socialmente legitimado. Esta situacidn
asegura al sujeto una permanencia, un origen, un fin, un orden.
Este es el punto que hoy se encuentra en crisis.

Por su parte, Bourdieu sefiala que en tanto lo social es
entendido como la relaciéon entre estructura y subjetividad, esta
multideterminado. El sujeto se halla inmerso en esta trama de
determinaciones multiples. Bourdieu focaliza su analisis vinculando
los aspectos culturales y simbodlicos con los econdmicos,
sosteniendo que el poder econdmico en realidad sélo puede
reproducirse 'y perpetuarse en tanto también se ejerza
simultaneamente el poder simbodlico: esto es, el poder de
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imposicién de la verdad 2, creando asi lo que el autor denomina
arbitrario cultural. En este sentido, la lucha simbdlica
representa la puja por la imposicion de la verdad y por una
determinada forma de categorizar el mundo. Para Bourdieu, el
Estado es, por antonomasia, la sede de la concentracion y del
ejercicio del poder simbdlico. Este se ejerce sobre cada sujeto
particular (1997:70). El sujeto, frente a la violencia simbdlica
ejercida por el Estado y sus instituciones, desarrolla habitus
desde los cuales logra practicas adaptativas prefiguradas a
partir de la internalizacion de las pautas sociales.

Este punto de vista desarrollado por Bourdieu sobre Ila
reproduccion social, el lugar del sujeto condicionado por el poder
que viene desde “arriba”, desde las estructuras, ha sido
cuestionado como Unico modo de comprender las relaciones de
poder que enmarcan la vida de los sujetos.

En la década de los 80, Foucault aporté una importante
complejizacién a la cuestién de las relaciones de poder y de los
procesos implicados en éstas.

Foucault nos sefiala, en contraposicion con el pensamiento mas
extendido, que el poder no es sélo una instancia represiva sino
fundamentalmente productiva.

Acaso por influencia de Gramsci y su dupla coercién-consenso,
trasciende lo fenomenoldgico para suponer que, si el poder es
fuerte, es porque produce efectos positivos a nivel del deseo y del
saber. El poder —afirma- lejos de estorbar el saber, lo produce.

El poder, como valor negativo, excluye, en tanto que el positivo
tiene como funcién la inclusién y la regularizaciéon. Por tanto, la
violencia serd su ultimo recurso, cuando el ejercicio del poder
“positivo” fracasa.

Asi, el poder es menos una confrontacién que una cuestion de
gobierno, en el sentido de estructurar el posible campo de accién
de otros. El ejercicio del poder incluye un elemento importante: la
libertad. En un interjuego complejo, el poder se ejerce sobre
sujetos libres con posibilidad de resistencia.

Paraddjicamente, las relaciones de poder estan profundamente
arraigadas en el nexo social y no construidas por encima de la

2 Bourdieu define como poder simbélico aquel que puede hacer cosas con palabras, y
que permite imponer como legitimas ciertas categorias y principios de division social.
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sociedad como una estructura suplementaria en cuya eliminacion
uno podria tal vez sonar.

Parte de su efectividad radica en el hecho de que el poder se
ejerce sobre la vida cotidiana inmediata, de manera que categoriza
al individuo, lo ata a su propia identidad e impone sobre él una
verdad que debe reconocer y que los otros deben reconocer en él.
Es una forma de poder que transforma al individuo en sujeto.
Resulta obvio que los mecanismos de sujecion no pueden ser
estudiados fuera de sus relaciones con los mecanismos de
explotacion y dominacion.

Una de las cuestiones que Foucault expresa como preocupacion
central en sus estudios es el tema del sujeto: el sujeto disociado
de si y de los demas. Se pregunta como la persona se va
transformando en sujeto; équé sistema de pensamiento sobre el
poder lo legitima? Foucault verifica la necesidad de estudiar las
relaciones de poder entramadas con las relaciones de
produccién y las relaciones de significacidon, para aproximar
respuestas en relacion a sus preguntas sobre el sujeto.

SER UNO MISMO Y SER CON LOS OTROS

Deciamos anteriormente que el sujeto se expresa en dos
dimensiones indivisibles: ser uno mismo y ser junto con. Entonces,
sin ese Otro, el ser uno mismo apenas es, y el ser con los otros
esta igualmente en peligro, porque sélo una referencia comun a un
mismo Otro permite a los diferentes individuos pertenecer a la
misma comunidad.

El Otro es la instancia por la que se establece, para el sujeto,
una anterioridad fundadora a partir de la cual se ha hecho posible
el orden temporal. Es también un "alli", una exterioridad gracias a
la cual puede fundarse un "aqui", una interioridad. Para que yo
esté aqui, es necesario en suma que el Otro esté alli.

Pero hoy es evidente que la distancia inmediata pero
infranqueable con el otro, la que me funda como sujeto, no cesa
de achicarse.

La modernidad puede pues caracterizarse como un espacio
colectivo donde el sujeto se define por diferentes avatares del
Otro; es un espacio donde se encuentran sujetos; como tales
sometidos a su referente colectivo especifico y en el que el
referente Ultimo no deja de cambiar, todo el espacio simbdlico se
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vuelve movedizo. Hay un Otro en la modernidad, e incluso muchos
Otros, o al menos muchas figuras del Otro.

Precisamente por eso la condicién del sujeto puede definirse a
través de dos elementos: la sujecion y la autonomia critica en la
medida en que el sujeto de la modernidad sélo puede ser un sujeto
gue juega con varias referencias que compiten, y que incluso
entran en conflicto. Este Ultimo aspecto es evidentemente decisivo
en cuanto a la educacion: en tanto institucion que interpela vy
produce sujetos modernos, solo puede existir como espacio
definido por el pensamiento critico.

Sin embargo ese espacio aparece en la actualidad
deslegitimado. El sujeto en su doble definicion acaba de
desintegrarse, el ser con el otro se desmorona y en cambio se
enfatiza una definicién autoreferencial.

Para ser claros, lo que se llama el "mercado" no vale en
absoluto como nuevo "Otro", pues no puede hacerse cargo de la
totalidad de los vinculos personales y sociales.

En el momento en que se conmina a un sujeto a ser si mismo,
es cuando se encuentra la mayor dificultad -o incluso la
imposibilidad- de serlo.

Sin referencias sobre las que se pueda fundar una anterioridad
y una exterioridad simbodlicas, el sujeto no consigue desplegarse
en una espacialidad y una temporalidad suficientemente amplias.
Queda atrapado en un presente continuo donde se juega todo y se
produce la destitucidon del sujeto. Es que la distancia respecto del
otro, se ha convertido en distancia de si mismo a si mismo.

La relacién con los otros se vuelve problematica en la medida
en que su supervivencia personal se encuentra siempre en
cuestion. Si todo se juega en el momento, entonces los proyectos,
la anticipacién, el retorno a uno mismo se convierten en
operaciones muy problematicas. De manera que todo el universo
critico se encuentra afectado.

¢Qué hacer si ya no hay Otro? éConstruirse a solas?

Las formas de la destitucion subjetiva que invaden a las
sociedades, se revelan a través de diversos sintomas: la eclosién
de un malestar en la cultura, fallas psiquicas, la multiplicaciéon de
actos de violencia y la emergencia de formas de explotacién a gran
escala. Todos esos elementos constituyen nuevas formas de
sujecién y desigualdad.

Los tiempos actuales nos obligan a una reflexion profunda.
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No nos impone solamente la critica de un sistema econdémico
inicuo, o la comprensién de mecanismos de destruccion de
instancias colectivas y de "ser con los otros", sino también una
reflexion renovada sobre el individuo, el "ser uno mismo". La
condicidn subjetiva surgida de la modernidad esta amenazada.

é¢Podemos dejar volatilizarse en una o dos generaciones el
espacio critico, tan arduamente construido en el curso de los siglos
precedentes?

Desde nuestro lugar de docentes, compartimos con algunos de
los pensadores hasta aqui mencionados que, en el actual contexto
dominante, ser ‘auténomo’ no se considera desde una
intencionalidad emancipatoria pensada a partir de proyectos
sociales colectivos; por el contrario, la autonomia se percibe desde
una individualidad que funciona a costa del otro. Sostiene
Castoriadis que “los individuos supuestamente libres de hacer lo
que quieran no estan sin hacer nada ni hacen cualquier cosa. (...)
Es ‘libre’ de darle a su vida el sentido que quiera. En la aplastante
mayoria de los casos no le da sino el sentido que impera, es decir,
el sin sentido del aumento indefinido del consumo. Su autonomia
vuelve a ser heteronomia, su autenticidad es el conformismo
generalizado que reina a nuestro alrededor” ( 1997: 81).

Consideramos que la construcciéon de un auténtico proceso de
construccién de sujetos auténomos no puede abordarse desde la
categoria hegemodnica de la autonomia individual. Si creemos que
el mismo debe constituir parte de un proyecto colectivo generando
“creacion de sentidos” para la vida de cada individuo, pero
inscripto en el marco de una creacién colectiva de significados
(Ibidem: 80).

¢Y cudl serd —se pregunta Castoriadis- la identidad colectiva, el
‘nosotros’ de una sociedad auténoma? Somos los que hacemos
nuestras propias leyes, responde, somos una colectividad
autéonoma formada por individuos auténomos. Y podemos
reconocernos e interrogarnos en y por nuestras obras.

Desde la practica educativa es posible construir y apostar a un
proyecto colectivo sustentado sobre la reflexién y sobre la
transmisién de valores que potencien la construccion de la
autonomia y de la convivencia democratica. Por lo tanto una
sociedad democratica “debe apelar constantemente a la actividad
IUcida y a la opinidn ilustrada de todos los ciudadanos”. (Ibidem:
92). Este es el sentido de la educacién.
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CAPITULO III
EN REFERENCIA AL CAMPOY
AL TRABAJO METODOLOGICO

La investigacion que estamos recreando en este texto -como se
plantea en la introduccidn- se refiere a la tarea de aproximarse a
una mejor conceptualizacion y explicacion de la practica docente,
en periodos de residencia e ingreso a la docencia en relacion al
sentido que se le asigna a la ensefianza en el campo de las
Ciencias Sociales.

Se trabajé con la observacidn y el estudio de 16 alumnos
pertenecientes a tres instituciones de Formacion Docente: la
Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional del
Comahue y dos Institutos de Formacion Docente de Neuquén, uno
del centro de la ciudad y otro perteneciente a una poblacién
periférica.

Se investigd a través de la implementacion de encuestas sobre
datos personales, entrevistas semi-estructuradas y las observacién
de clases de ciencias sociales.

El objeto de estudio fue el andlisis del sentido que se le
asigna a la ensefanza del conocimiento social, por parte de
residentes y maestros recién iniciados
A fin de cumplimentar este objetivo central, se trabajaron
categorias de analisis referidas a:

* la identidad del docente en las practicas de ciencias

sociales

»= las ciencias sociales como discurso escolar

= |os contenidos y el espacio de la opinién en el area de

ciencias sociales

* |a autonomia del docente para definir contenidos
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= la construccidon de propuestas de ensefianza en ciencias
sociales
= la relacién entre finalidades éticas y ciencias sociales

Dichas categorias son reflexionadas en torno a las siguientes ideas
* en el proceso de insercién institucional al trabajo
educativo, se pone en cuestion la educacion recibida,

en este caso en el area de las ciencias sociales.

* la insercion laboral en el primer afio de trabajo
constituye una continuacién necesaria del proceso de
aprender a ser maestro.

* los procesos de institucionalizacién educativa potencian
o bloquean las construcciones teoricas-metodoldgicas
recibidas en el periodo de formacion.

= |os maestros y los directivos de las escuelas ejercen
implicita o explicitamente el papel de modeladores del
aprendizaje tanto en la Residencias docentes como en
el puesto de trabajo de los maestros principiantes.

Siguiendo esta direccion, se considerd la posicion de Edelstein
G. (1997) cuando sostiene que la residencia suele vincularse a un
periodo de profundizacion e integracion del recorrido de Ia
formacion del maestro que genera una fuerte movilizaciéon en lo
personal y en relacion a la eleccién profesional.

Por otro lado con respecto a la relacion practica docente y
ambitos institucionales Perez Gomez (1996) expresa que a pesar
de que se considera que la formacion tedrica practica se desarrolla
en la escuela, no se puede dejar de observa el influjo de la cultura
escolar como proceso socializador.

Ademas sefiala como factores en la socializacién del periodo de
practicas, la presion de la cultura escolar en el desarrollo de las
practicas, la permanente evaluacién sobre contenidos adquiridos a
la que estan sometidos los préximos maestros, la inseguridad de
éstos ante una situacién nueva y compleja, la carencia de
referentes tedrico- practico a fin desarrollar criticas.

Con respecto a la ensefianza de la Ciencias Sociales, las
inquietudes pedagdgicas han estado desde siempre interferidas
por condicionamientos de caracter politico-ideoldgico. Las mismas
fueron censuradas, revalorizadas, readecuadas a las necesidades
de la coyuntura politico- social.
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En relacion a la Didactica de las Ciencias Sociales, como
disciplina, Camilioni A.(1994) traza un panorama referido a la
complejidad epistemoldgica de la misma. Este caracter complejo
se vincula con la propia multidimensionalidad que presenta la
Didactica: por un lado redne un conjunto de ciencias que, como las
sociales, se caracterizan por su gran diversidad constitutiva,
hallandose cada una de ellas, en permanente discusion tedrica en
cuanto a sus bases filosoficas, su intencionalidad y sus fines con
relacion a la sociedad. En funcién de esto las comunidades
cientificas, van redefiniendo sus preocupaciones, concretadas en
lineas de investigacidn, corpus tedricos y perspectivas de abordaje
metodoldgico del objeto.

Por otro lado, la Didactica afronta la discusion respecto de su
autonomia como disciplina cientifica, y la didactica de las Ciencias
Sociales se encuentra redefiniendo sus fines educativos, enfoques,
contenidos, metodologias, etc, en virtud de los avances
epistemoldgicos.

Frente a la pluralidad de miradas, consideramos que la
Didactica de las Ciencias Sociales, es un objeto de investigacion
aun en construccidén. Finocchio (1993-1997) menciona tres
dimensiones basicas que la constituyen necesariamente: la socio-
politica; la epistemoldgica-disciplinar y la de la ensefianza.
Cualquier reduccién o ausencia de estas dimensiones, produce
desequilibrios y en relacion a ellos creemos indispensable
recuperar el vinculo con el conocimiento, entendido como
herramienta fundamental de andlisis de la realidad, a través de
categorias que aportan a su analisis y comprension

UN ESTUDIO INSTRUMENTAL Y COLECTIVO DE CASOS

La investigacién, como ya se planted, se sustentd en un andlisis
predominantemente cualitativo de estudio de casos, con diversas
escalas: residentes, maestros, aulas, instituciones receptoras y de
formacion docente- lo que produjo un tipo especial de
formulaciones que, si bien no pretenden en grado alguno la
generalizacidon, no deben considerarse en si mismas particulares,
en tanto el cruzamiento de los datos y su triangulacién nos
permitieron detectar regularidades y diferencias especificas.
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En la caracterizacion que realiza Stake (1998) sefiala que el
caso se define como un sistema acotado que tiene limites y partes
constituyentes, el mismo es algo especifico, algo complejo en
funcionamiento y es un sistema integrado (1998:16). Siguiendo al
autor podemos sostener que hemos realizado un estudio
instrumental decasos, porque existe una necesidad de comprensién
general del sentido de la ensefianza de las mismas.

SELECCION DE CASOS

En cuanto a la seleccion de casos, sostiene Stake, que el primer
criterio de seleccién es el de maxima rentabilidad de aquello que
es posible aprender del mismo. Con esta perspectiva se
seleccionaron “dieciséis casos” que fueron practicantes y o
residentes pertenecientes a tres Instituciones de Formacion
Docente de la regién del Comahue.

Los criterios de seleccién de los mismos fueron:

1. Aceptacion de los sujetos implicados.
El criterio sostenido por el equipo fue trabajar solamente con los
practicantes y maestros que aceptaran gustosamente compartir
esta tarea que concretamos en
= siete casos de la institucidn universitaria, practicando en
dos instituciones periféricas de la ciudad de Cipolletti;
= cinco casos del PTFD, insertados en dos instituciones - una
del centro y otra de un barrio antiguo- de la ciudad de
Neuquén
= cuatro casos del IFD provincial, residiendo en una escuela
tradicional céntrica de la ciudad de Plottier.
2. Equilibrio: entre los casos provenientes de las tres instituciones
formadoras.
La pertenencia de algunos integrantes del equipo de investigacion
en las instituciones de formacion docente en el area de las ciencias
sociales, nos permitid, una “buena acogida” para la recoleccién de
la informacién.
3. Diversidad, que nos permitié indagar contrastes y triangular la
informacién.
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La diversidad de las instituciones formadoras nos facilité indagar
contrastes y regularidades en las especificidades de las realidades
provinciales y en las particularidades en las Instituciones de
Formacion Docente; ello posibilitd una mayor riqueza de la
informacion y su posterior triangulacion.

4. Operatividad, para el encuentro de estudiantes y maestros
recién graduados.

Este criterio, estuvo presente al seleccionar instituciones de
ciudades cercanas.

5. Recepcidn, de equipos de catedras de didactica de las ciencias
sociales y de practicas y o residencias docentes.

En este aspecto se conté con la colaboracién de los equipos de
catedras de las asignaturas Didactica de las Ciencias Sociales y
Practicas y o Residencias, de los Institutos de Formacion Docente y
de la Facultad de Ciencias de la Educacion quienes receptaron
positivamente esta tarea de investigacién.

Por otro lado, la seleccidon de sujetos en periodo de residencia,
muestra su propia conflictividad. Sostienen Edelstein y Coria
(1995) que el practicante es un alumno muy particular, al que se
le demanda asumir un conjunto de acciones propias de la tarea
docente, que ocupa un lugar de indeterminacion en un periodo de
transicién, con la tensién y conflictividad que ello implica.

Los practicantes participan de un acto novedoso de insercién en
un universo de practica, extrafio hasta esa instancia, que supone
heterogeneidades de experiencias de vida, deformas de percepcién
y apreciacién de la realidad. Esa experiencia, estd signada por la
exposicion frente a los otros sujetos de las practicas - alumnos,
pares, maestros, profesores- construyendo una propuesta personal
en el escenario de la ensefianza. El caracter evaluativo y valorativo
de este momento de la formacién, puede manifestarse y o sentirse
como “acompafiamiento” o como “control”; desde ambos lugares
la presion de iniciarse en la docencia, articulada a la acreditacion
del ultimo momento de la formacion inicial, signa esta transicion
de conflictividad. En este complejo escenario realizamos la
investigacién, donde no fueron ajenas resistencias mas o menos
explicitas, algunas deserciones y dilaciones.
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RECOLECCION DE LOS DATOS

Por cierto que el investigador cualitativo trabaja “con una
aproximacion conceptual que le sefiala rubros conceptuales
amplios en los que centrar su interés y un lugar, escenario o
categoria de personas que le brindaran la informacion, a partir de
los cuales desarrollara su estrategia de investigacion”(Gallard,
1993:121).

En este sentido la recoleccion de los datos supone que el
investigador se pregunte acerca de la fuente empirica que permite
un mejor acceso a su problema (Sirvent, 1996) y que resulte
coherente con la logica de investigacion en la que esta trabajando.
Por ello en el presente estudio, la recoleccidn se realizo a través de
entrevistas en profundidad individuales como también colectivas,
en tanto son fuentes adecuadas para conocer —comprender como
otros ven el problema.

Toda entrevista encierra una ambicidon de entendimiento, de
explicacion y de difusidon, generando circulacion de pensamientos e
ideas. Los entrevistadores deseamos entender a los entrevistados,
nos esforzamos en atisbar en su interior, en comprender y saber.
Los entrevistados manifestaron su predisposicion a informarnos y
compartir con nosotros ésta tarea, aunque algunos de ellos
expresaron los mensajes que percibian como “los esperados” por
sus entrevistadores, silenciando u obviando otros aspectos.

Las entrevistas, nos proporcionaron, por su riqueza heuristica,
la posibilidad de recoger y analizar saberes cristalizados en
discursos que han sido construidos por las practicas de los
sujetos.

La informacion que nos ofrecieron estas entrevistas posee una
multiplicidad de analisis posibles, el caracter abierto de las mismas
favorecié la emergencia de las primeras categorias analiticas que
se sistematizaron y compararon en la estrategia espiralada entre
teoria-empiria, dando lugar a segundas entrevistas mas
direccionadas.

Lo que a primera vista se manifiesta son las “contradicciones”,
“vacilaciones”, “marchas y contramarchas” que, los entrevistados
narran en este proceso complejo y conflictivo de las practicas
docentes y que se sienten con especial énfasis en la cotidianeidad
de las primeras experiencias del oficio de ensefar.
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Con estas consideraciones teoricas generales, realizamos las
entrevistas y elaboramos el trabajo de campo. A propdsito nos
parece oportuno aclarar que los momentos de residencia y primer
afio laboral, intentaron ser vistos como dos instancias de un Unico
proceso, postulando una visidon totalizadora, y oponiéndose a
visiones fragmentadas de los objetos sociales.

BOSQUEJO DE ACTIVIDADES REALIZADAS

Se hizo necesario en una primera etapa caracterizar el contexto
actual global y nacional, para lo cual se realizd un analisis referido
a éste; asi mismo se llevo a cabo un analisis bibliografico respecto
a los procesos socio politicos y educativos de las provincias de
Neuguén y Rio Negro a fin de articular la trama del contexto
nacional y provincial como “pafio de fondo”, contrastando y
articulando especificidades y particularidades provinciales, en las
que se insertan las instituciones educativas.

Con el propdsito de indagar acerca de las categorias teoricas
centrales de ésta investigacion, complejidad y significaciones, se
realizaron analisis tedricos de diversos autores (especificados en
las consideraciones tedricas- epistemoldgicas). Asi mismo se llevd
a cabo una recopilacién y analisis bibliografico referidos, por un
lado, a la formacién docente y didactica de lo social, y por el otro,
a las teorizaciones respecto la problematica de los sujetos
practicantes y a la que se vivencia en la socializacién laboral, a fin
de articular ambas cuestiones en sus contextos histéricos.

Por otro lado, fue necesario realizar lecturas analiticas sobre la
perspectiva cualitativa en la investigacion educativa.

Abordar la perspectiva de los sujetos, en este caso practicantes
y docentes recién recibidos, supuso abordar someramente y aln
si se quiere indirectamente, las instituciones que los atraviesan y
los constituyen (Garay, 1996); ya que intentar comprenderlos, en
tanto se conciben y actlan como sujetos sociales que sostienen
practicas significativas y contextualizadas en la que se reconocen,
fue nuestro desafio.

En éste sentido y sin pretender realizar un analisis institucional,
adherimos a la idea que las instituciones educativas son “...lugar
de un quehacer, principio de realidad que permite o prohibe.
Conjunto englobante y sistema cultural, simbdlico e imaginario que
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aspira a imprimir un sello distintivo en el cuerpo, el quehacer vy la
subjetividad de cada uno de sus miembros. Tal construccidén gesta
un mundo de normas interiorizadas, no siempre conscientes, que
permiten a los sujetos encarar una obra que se advierte como
colectiva” (Ibidem, 1996). La institucion como un todo permite
trabajar, vivir, amar. Evidentemente las instituciones se centran
en relaciones humanas, en la trama simbdlica e imaginaria donde
ellas se inscriben, por lo tanto emprender la empresa de
abordarlas, nos obligd a mantener una posicion de apertura a
situaciones, personas, ideas, sucesos, dejando en suspenso
nuestros prejuicios y teorias.

Paralelamente desarrollamos el estudio de documentacion
institucional (Planes de estudio, caracterizaciones institucionales,
propuestas de ensefianza) y en otro orden de cosas, el proceso
investigativo reclamaba una constante vigilancia teodrico
epistemoldgica y también ética, vinculada a la relaciéon de alteridad
-de otredad, que se establece entre los sujetos de la investigacion,
que supuso en nosotros el compromiso de reserva de la
informacion, el respeto por “el sentido del decir del otro”, hacer
conscientes los pre-juicios con los que se comienza la tarea, de
manera de lograr suspenderlos y transformarlos a través del
trabajo tedrico analitico permanente.

Nos interesa para finalizar decir que, como sujetos implicados
en las distintas instituciones de formacidn docente3, esta
investigacién signific6 ademds una nueva mediacion ya que nos
permitié analizar reflexivamente nuestra propia practica, y nos
develd, en un nivel diferente, la trama del oficio de ensefar
conocimientos sociales en este contexto de reforma educativa.

De este modo: “Animarse a emprender una re-visién de la
enseflanza implica ‘ver’ de otra manera la formacién del
ensefiante, desde su emparentamiento con el conocimiento y su
compromiso ético en consecuencia, hasta la descarnada, si bien

’

3 Cabe consignar que tres integrantes del equipo son profesores de las catedras
Ciencias Sociales y su didactica | y Il, en la UNCO y un integrante es docente de las
catedras de Didactica de las Ciencias Sociales en el IFD provincial. En ambas
instituciones, los profesores de las didacticas especiales son consultados por los
alumnos residentes durante el proceso de practicas. Asi, estas reuniones de trabajo
las realizamos con los residentes de la UNCO y del IFD.
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respetuosa mirada sobre la representacion de si, del otro, de su
tarea” (Saleme, 1997: 80).

LAS INSTITUCIONES DE FORMACION DOCENTE

Caracterizar las instituciones formadoras, tiene la finalidad de
situarnos y concretizar el escenario de nuestra investigacion, por
ello y de manera breve, explicitaremos algunas notas de las tres
instituciones de formacion docente en la que los alumnos realizan
su formacion inicial.

Focalizaremos el analisis atendiendo a dos cuestiones, en un
primer momento, nos detendremos descriptivamente en los
origenes, los motivos fundacionales, el proceso de constitucion;
para luego abocarnos a analizar el lugar que en los planes de
estudio vigentes tienen las asignaturas “Didactica de las Ciencias
Sociales” y “Practicas de la Ensefianza”, como asi también las
propuestas de catedras que en ellas se desarrollan, en tanto son
documentos significativos de los diferentes niveles de concrecidn
curricular. Ellos nos ofrecieron pistas analiticas en los aspectos
estructurales formales y procesuales practicos de las propuestas
formativas

Las instituciones que estamos analizando, son formaciones
sociales y culturales complejas en multiplicidad de instancias vy
excede a este trabajo analizarlas, por ello sélo nos referiremos a
algunas cuestiones que las asemejan y o las diferencian

Entre las primeras caracteristicas, todas se dedican a la
formacidon de maestros y hoy, se encuentran interpeladas por el
proceso de recomposicién del sistema capitalista en una “trama
del contexto de reformas”. Desde lo pedagdgico, nuevos modos
de regulacion en las pautas de las reformas educativas que en un
proceso de recentralizacion profundiza el centramiento de lo
educativo en el Estado. Este proceso se materializa en las pautas
de acreditacién y adecuacion que las instituciones formadoras
tienen que cumplir conforme a las nuevas normativas legales
vigentes: Ley Federal de Educacion (LFE) y Ley de Educacion
Superior (LES).

La adecuacién a los nuevos modos de regulacién, se transita de
manera diferente en las tres instituciones.
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En la institucién dependiente de una Universidad Nacional * -
gue denominaremos A- posicionada de manera diferenciada frente
a la Ley de Educacién Superior, se resguarda en la “autonomia
universitaria”; por ello las pautas de la reforma educativa son
objeto de debates y de discusiones tedrico politicas por sectores
del cuerpo docente y estudiantil.

En la institucidn incorporada al Programa de Transformacion de
la Formacion Docente (PTDF),- que denominaremos B- la situacion
es paradojal. Los documentos preeliminares de la concertacion del
Consejo Federal De Cultura y Educacién de 1994-95 y 96, retoman
algunas caracteristicas® del PTDT, asi, esta institucion puede ser
visualizada como la “que mejor responde” a los requerimientos
oficiales. Pero lo paraddjico es, el posicionamiento politico del
sector docente y estudiantil que resiste sostenidamente a la
acreditacion y adecuacion, rechazando sistematicamente las
solicitudes de los organismos provinciales y nacionales °.

En la otra institucion de formacion docente provincial-que
denominaremos C-, se crea una comisién de Plan Institucional
para responder a los requerimientos de la reforma. En 1998 se
presenta un diagndstico institucional que no cuenta con el aval de
la totalidad del cuerpo docente. Los diferentes posicionamientos
politicos del sector docente frente a la reforma atraviesan el clima
institucional y reflejan debates mas amplios que no son prioridad
de una institucién particular, en tanto permiten reflexionar acerca
del trabajo docente en tiempos de reformas y a la incertidumbre
que generan las consecuencias de la resistencia.

Otra semejanza en las instituciones analizadas tiene referencia
en el proceso de constitucién. La institucionalizaciéon histérica de
una institucion tiene fronteras mas o menos precisas y permeables
entre el adentro y el afuera, recibe mandatos y demandas, genera

“La Universidad Nacional del Comahue, no adecud sus estatutos a la LES y se
pronuncié rechazando la LFE en el afio 1998.

SLa definicién de los campos problematico de los CBC de la Formacién Docente
coinciden en términos generales con los mddulos de formacion inicial ( instituciones,
curriculum), como asi también la incorporacion de los departametos de extension e
investigacion.

En el afio 1998 la cartera educativa provincial dicté una normativa de adecuacién de
los planes de formacion docente a la LFE. Un movimiento estudiantil( terciarios,
universitarios y secundarios) con el acompafiamiento de docentes resistid; el gobierno
provincial dejo sin efecto la normativa.
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proyectos y planes, se sostiene en una estructura organizativa y se
apuntala en un aparato juridico normativo.

Estas instituciones de formacion docente se constituyen en
funcion de demandas regionales. Nuestra zona, desde las
provincializaciones recibe un aporte de migraciones internas y
externas generando la expansion del sistema educativo. Asi,
podemos caracterizarlas como instituciones jévenes que inician su
actividad en las décadas del 50, 70 y 80.

La institucion universitaria (A) localizada en la ciudad de
Cipolletti (Rio Negro), comienza a funcionar en 1972. En el
contexto de la dictadura se vio signada como el resto de las
universidades nacionales, por intervenciones que ponian el acento
en el control en los sujetos y en las acciones académicas.

El proceso de democratizacion de la sociedad argentina,
adquiere en esta institucion la particularidad de “regularizar” por
primera vez en su corta historia, la planta docente permitiendo el
juego democratico y la autonomia en sus niveles de conduccién y
en los proyectos académicos.

La mas antigua, (B) es la localizada en la ciudad de Neuquén.
Se constituye como Escuela Normal Nacional en la década del 50 y
pertenece jurisdiccionalmente al ambito del Ministerio de Cultura y
Educacion de la Nacién. En la década del 80 se constituye como
instituto de formaciéon docente dentro del Programa Nacional de
Maestros de Educacién Basica (MEB), programa que queda trunco
al finalizar la presidencia del Dr. Raul Alfonsin. En los primeros
afios de gobierno del Dr. Carlos Menem, el Ministerio de Cultura Y
Educacion de la Nacion elabora el PTFD.

En 1992, deja de pertenecer al ambito nacional y se efectiviza
la transferencia a la provincia. Esta se realiza en el marco de las
politicas de descentralizacion financiera, "la promocién de la
descentralizacién de los servicios educativos es entendida como el
medio mas adecuado para redefinir el poder y las relaciones
educativas entre el gobierno federal, provincial y municipal”
(Torres, 1996:44).

Pertenecer al PTFD, la signa como “distinta” frente a las otras
instituciones provinciales, ya que el programa sostiene algunas
particularidades y beneficios desde lo académico curricular’ y

’La estructura curricular con la propuesta de mddulos, talleres, trabajo de campo,
seminarios, favorece la insercién de los alumnos en diferentes instancias de
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laboral®. No obstante esto, trae aparejado algunas dificultades: la
doble pertenencia jurisdiccional provincial y nacional genera el
cruce de reglamentaciones y los programas nacionales no son
sostenidos con asesoramiento ni capacitacién por los equipos
técnicos nacionales.

La tercera institucion (C), se encuentra localizada el la ciudad
de Plottier (Neuquén), se institucionaliza en 1980 y pertenece
jurisdiccionalmente a la provincia neuquina. Surge para “Formar
recursos humanos en cantidad y calidad suficientes para satisfacer
la demanda educativa de la zona” y “se considera como parte
esencial de sus funciones la programacién y ejecucion de
actividades de perfeccionamiento para docentes en ejercicio en su
zona de influencia” (Doc. Interno IFD 1998).

En este sentido, las instituciones construyen una “cultura
institucional” conformada con “un sistema de valores, ideales y
normas legitimadas por algo sagrado (mitico, cientifico o técnico).
Orden simbdlico que atribuye un sentido preestablecido a las
practicas, ciertas maneras de pensar y sentir que orienta la
conducta hacia los fines y metas institucionales” (Garay,1996: 141)

En nuestro escenario de investigacion, podemos decir que en el
caso (A) la cultura universitaria permea la institucion. En ella ,los
proyectos académicos de grado y postgrado, los de extensidon y de
investigaciéon estadn regidos por las normativas emanadas del
Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién y por las normas
dictadas por la institucion en el marco de la autonomia
universitaria.

Los estudiantes participan en la vida politica y generan
proyectos y acciones comunitarias. Podemos afirmar, que en la
constitucion del Centro de Estudiantes y en la representacion
estudiantil al Consejo Directivo de la facultad de Ciencias de la
educacion de la UNCo, los alumnos del Profesorado en Ensefianza
Primaria son mayoritarios.®

Por otro lado, el Profesorado de Ensefianza Primaria es una
carrera corta, de pregrado y en algunas instancias politicas se

formacién. Las acciones de extension permiten una relacién con el medio y se
efectiviza en propuestas de capacitacion para docentes primarios.

8El PTFD mejora sustantivamente las condiciones laborales y saldriales de los
profesores.

° En la Facultad de Ciencias de la Educacién se dictan los Profesorados en Nivel Inicial,
en Ensefianza Primaria, en Ciencias de la Educacion y las Licenciaturas en Ciencias de
la Educacion y en Ensefianza Primaria.
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debatio y debate la permanencia de estas carreras para la
formacion docente en la universidad.

La institucion del PTFD (B) tiene un estilo intermedio entre la
cultura universitaria y la secundarizada, ya que la estructura
curricular modular, los cargos docentes con mayor carga horaria
(para acciones de docencia, extension y o investigacion), las
jefaturas de grado, extensidn e investigacion, las asemeja al
mundo universitario, pero hay normativas y reglamentaciones
similares al nivel medio.

En la institucion provincial IFD (C), podemos decir que en cierta
medida prevalece una cultura de “secundarizacion” probablemente
por el origen normalista de la formacion docente en primaria. En
este caso se observa la organizacidn curricular en materias
mosaicos, la obligatoriedad de asistencia y cursado de las
asignaturas, los profesores taxis que no pueden concentrar la
totalidad horaria en una sola institucion, que las hace en muchos
casos similares en su organizacion a la escuela media

Los estudiantes de estas tres instituciones pertenecen a
segmentos socioecondmicos medios y medios- bajo de la
poblacién, con una cultura restringida, en muchos casos, a lo
massmediatico. Eligen esta carrera porque la visualizan como
salida laboral rapida y muchas veces es una opcion realizada por
descarte, o ante el fracaso en otras carreras universitarias. Sin
embargo, muchos aspiran y concretizan estudios superiores mas
largos !°, entendiendo esta carrera como intermedia en su
formacion.

Nos interesa consignar finalmente que las relaciones
interinstitucionales entre estas instituciones de formacion docente,
no estan signadas por la ruptura entre los terciarios y las
universidades como sucede en otras regiones del pais; ya que los
docentes de los IFD son mayoritariamente egresados de la
universidad. Las tres instituciones son demandadas y tienen
crecimientos de matricula interesantes, es decir no compiten por el
alumnado y en los ultimos tiempos han realizado algunas acciones
comunes en el ambito académico.

0 |a mayoria de los estudiantes que continGian con sus estudios lo hacen en las
carreras Prof. y Lic. en Ciencias de la Educacién y en otros profesorados de la
Facultad de Humanidades. Un dato interesante es la numerosisima preinscripcion para
la carrera Lic. en Enseflanza Primaria, realizada en la Facultad en 1999.
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PLANES DE ESTUDIO: CONSIDERACIONES GENERALES

Hemos caracterizado brevemente las instituciones de formacion
docente para abordar sus planes de estudio, describiendo
someramente lo que Lundgren (1992) denomina contextos de
produccidn, en tanto los documentos curriculares se constituyen en
instancias de produccién y reproducciéon de bienes materiales y
culturales, articulados en cada contexto histérico.

“El estudio de los planes y programas ofrece una contribucion
estratégica, al posibilitar el analisis de las competencias especificas
que se adscriben al magisterio, a través de la seleccion vy
jerarquizacion cultural que materializan para el proceso de
formacion de grado” (Davini, 1998:12). Es decir, los mismos operan
como marcos regulatorios y anticipatorios de las practicas,
enmarcados en el contexto socio-histdrico e institucional que los
originan.

Podemos decir entonces que los planes de estudio de la
formacion docente se constituyen, en su aspecto material, como
un listado de disciplinas o dareas de conocimientos que las
instituciones deberan impartir a los alumnos para lograr el perfil de
docente deseado; organizando y regulando el proceso de
formacion, definiendo los limites del conocimiento a transmitir. En
términos de Bourdieu, representan el capital cultural que los
estudiantes deberan internalizar para ser integrantes legitimos de
la docencia.

Los planes de estudio vigentes en las instituciones de formacion
docente son documentos interesantes que nos ofrecen pistas
analiticas en tanto son concreciones de la politica curricular en
diferentes momentos histéricos. Desde este lugar intentaremos
abordarlos centrandonos en el lugar asignado a las catedras de
Didactica del conocimiento social y las Practicas y o Residencias

En la institucion (A) (universidad), los alumnos residentes
pertenecen a planes de estudio diferentes. Uno de ellos, se elabord
en 1976 en el marco del autodenominado “Proceso de
Reorganizacion Nacional” que implantd en la sociedad un
autoritarismo centrado en la “cultura del miedo” logrando
erosionar las identidades colectivas. Esta dictadura es fundacional
y constituyente en el sentido econdmico, politico, social,
ideoldgico. Se piensa a si mismo como un régimen institucional
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cuyos componentes son el monopolio del poder politico, del poder
cultural y de las comunicaciones.

Evidentemente la educacion y mas especificamente Ia
formacion de los maestros no podia quedar al margen de este
proyecto, por lo que impulsa la reforma de los planes de estudio.

El Plan consta con una norma escrita, escueta con un listado de
18 asignaturas, distribuidas en cinco cuatrimestres?!.

Para la carrera que estamos analizando se establece el
objetivo de formar recursos humanos de adecuada calificacion
humanistica y técnica que estén en condiciones de ejercer la
docencia primaria. Es importante mencionar que en la ordenanza
no se especifican fundamentaciones, objetivos ni contenidos para
las asignaturas.

En lo que respecta a la ensefianza del conocimiento social la
asignatura se denomina Metodologia de las Ciencias Sociales. Una
reglamentacion interna establece que los alumnos debian aprobar
un examen de contenidos disciplinares como requisito para cursar
regularmente la asignatura.

La denominacién de metodologia de las didacticas especiales
enuncia claramente una concepcion tecnicista de las mismas. Los
alumnos “deben conocer” los contenidos, y durante la formacion,
apropiarse de técnicas y metodologias para la ensefianza de las
Ciencias Sociales en la escuela.

Por otro lado, consideramos que la estructura de este plan
sostiene una concepcion residual de la practica docente, ya que,
en los dos primeros anos los alumnos se forman tedrica vy
técnicamente y en la instancia de la practica deben aplicar los
conocimientos alli aprendidos.

En lo que respecta al segundo Plan de Estudios de (A)
(universidad), es propio para la carrera y data de 1996.

Se elabora en el marco de la democratizacién de las
instituciones de la sociedad civil. La universidad en esta etapa,
inicia el proceso de normalizacién con el objetivo de establecer
reglas de juego democraticas que permitan el ejercicio pleno de la
autonomia universitaria.

1 La primera asignatura es Defensa Nacional. Es significativa la denominacién de
Conduccién del Aprendizaje y de Metodologias de la..., para referirse a Didactica
General y a las especificas.



CIENCIAS SOCIALES. EL gran c{asarffa

En el marco de la democratizacion institucional se impulsa la
modificacién del plan vigente. En 1997 comienza la elaboracién del
proyecto con el asesoramiento de la Prof. Maria Saleme. El proceso
de aprobacién demoro seis afios, y en ese sentido coincidimos con
A. Rodriguez, cuando afirma que “un curriculum es una
construccidn social de los sujetos de un proceso educativo. En
tanto construccidon social e intersubjetiva se hace en la practica
cotidiana, en el interjuego de significaciones individuales vy
colectivas de los sujetos involucrados e implica procesos de
‘negociacion institucional”  (Rodriguez, 1992:2) La negociacion
institucional continlo en los primeros afos de implementacion
curricular.

En la década del 90, en el marco de la reforma educativa, el
Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacion solicita algunos
ajustes a la nueva normativa, que se realizan en 1996.

En la fundamentacién del Plan se destacan posicionamientos
tedricos centrados en la practica docente, articulando la formacion
general, la especifica y la insercion comunitaria.

Estd organizado en tres ejes: escolarizacion, la clase y
practicas docentes y ambitos de realizacién. Se desarrolla en seis
cuatrimestres con la inclusién de talleres.

Desde nuestra perspectiva de analisis, se constituye en un plan
integral en tanto los alumnos transitan por instancias tedricas,
tedrico-instrumentales y de talleres. Este disefio posibilita la
articulacién teoria practica, en tanto se conjugan sincrénicamente
espacios de practicas, teorizacidon y reflexién. Por el otro lado
pareciera que presenta bastante ecuanimidad en cuanto al tiempo
que le cabe a la formaciéon tanto teérico y a la formaciéon en
contenido y estrategias de la ensefianza disciplinar.

En lo que respecta a la Didactica de las Ciencias Sociales se
incluyen: Ciencias Sociales y su Didactica I y II.

Desde el plan no se prevé curricularmente la articulaciéon de dichas
asignaturas con otras.

En la caracterizacion de la asignatura Ciencias Sociales y su
Didactica I, se expresa que "en la misma los alumnos realizaran
una primera aproximacion a las conceptualizaciones de la Teoria
Social. Abordaran los contenidos que se ensefian en el primer
ciclo y construiran una hipdtesis de trabajo fundamentada para
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ensefiar Ciencias Sociales en dicho ciclo"'?. Los objetivos

mencionan aspectos que incluye comprender diferentes marcos
tedricos acerca de las Ciencias Sociales y la elaboracion de
propuestas de ensefanza, para ello los contenidos consignados
refieren a la realidad social local, provincial y regional.

En el caso de la Ciencias Sociales y su Didactica II, se propone
tanto en la fundamentacion como en los objetivos la
profundizacion de las construcciones tedricas realizadas en la
primera asignatura.

En lo referente a los contenidos y estrategias de ensefianza se
propone abordar la realidad social argentina y latinoamericana.

En el area de Practicas y Residencia, se desarrollan los talleres
de Lectura de la Practica I, Il y lll con caracter anual los dos
primeros y durante el tercer afio se implementa el taller lll y la
Residencia®3.

En la institucion de la ciudad de Neuquén (B), el plan de
estudio de la carrera tiene una duracién de tres afios, con un
primer afio en comun para las dos carreras que se dictan,
Profesorado en Ensefianza Primaria -PEB- y Profesorado en Nivel
Inicial -PEI- y en segundo y tercer afio se desarrolla la
especializacion en cada una de las carreras. El Plan esta
organizado en: Area de Formacién General (AFG), Area de
Formacion Especializada (AFE)

El AFG abarca fundamentalmente mddulos cuatrimestrales del
primer afio!* y paralelamente se desarrollan en el primer afio los
mddulos disciplinares (matematica, ciencias sociales, lengua,
ciencias naturales). En segundo afio los alumnos cursan los
respectivos modulos de “Ensefanza de...” (matematica, lengua,
ciencias sociales y ciencias naturales) de caracter anual y a su vez
moddulosque correspondena tematicas consideradas fundamentales
para el nivel: Numero y Sistema de Numeracién en el primer
cuatrimestre y Alfabetizaciéon en el segundo. También se agregan
otras instancias formativas como seminarios y al finalizar cada
instancia cuatrimestral un taller integrador.

Una de las caracteristicas mas destacable de este plan, es la
fuerte presencia de la formacién en las didacticas especiales desde

12 plan de estudios. FACE UNC 1993

13 Al respecto, analizaremos las propuestas de catedra mas adelante.

“Mddulos de Conocimiento, Aprendizaje, Sistema Educativa, Ensefianza, Instituciones
Escolares, Disefio, desarrollo y evaluacion del curriculum.
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el lugar de su enseflanza. El AFE, propone prioritariamente
abordar saberes relacionados con la intervencidn didactica. El
tercer aflo comprende fundamentalmente el Taller de Residencia y
el Taller de Disefio y Practica en el aula.

De esta manera en el PEB queda prefigurada una estructura
curricular muy compleja, dificil de articular que no resuelve la tan
temida fragmentacion.

Realizando una mirada del mapa curricular, y teniendo en
cuenta el recorrido de los alumnos por dicho dibujo, advertimos
que en general tienen mas oportunidades de aprender saberes
normativos-prescriptivos que explicativos-descriptivos y nos
permite afirmar que se invierte mas tiempo y se brindan mas
oportunidades de formacion para la accion que para la
comprension de la realidad educativa.

Con respecto a la formacién en el érea de las Ciencias Sociales,
ésta se desarrolla en el drea de Formacion especializada y abarca,
entonces, los tres afios: el primero con el mddulo disciplinar
Ciencias Socialesdonde se trabajan fundamentalmente contenidos,
el segundo con la “ensefianza de las Ciencias Sociales” donde se
abordan los aspectos didacticos y el tercero con su inclusion en el
taller de disefio de estrategias de ensefianza de propuestas
aulicas. Es decir que la propuesta es abarcativa, y la formacion
continua y sistematica a lo largo de los tres afios.

En la tercera institucién (C), el Plan de Estudios es de tres
afos, se estructura en dreas y contiene un total de 23 materias.
Las areas de conocimiento, segun se expresa en el texto del Plan
intentan integrar “disciplinas afines alrededor de ejes conceptuales
comunes”?. Estas &reas son: Area de Fundamentacién Tedrica,
cuyo eje es: el Ser docente; Area Técnico Profesional, centrado
en: el Quehacer docente; y Area de Practica y Residencia teniendo
como eje la insercién del alumno en la escuela primaria con el fin
de aplicar los contenidos tedricos y practicos en la realidad escolar.

Este disefio por areas enfatiza la integralidad, produciendo un
acercamiento entre las asignaturas que componen cada una de las
areas, rompiendo asi con la falta de articulacidn e integracion de
materias.

El Area de Fundamentacién Tedrica “tiene como fin la
comprension de la esencia del hecho educativo; es decir, la

15 plan de estudio Profesorado en Ensefianza Primaria. Provincia de Neuquén 1983
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comprension de la educacion en la trama de todo lo que es vy
actia”'®. Las asignaturas que la componen resultan ser las
encargadas de declamar los fines y objetivos de la educacidn, asi
como de proporcionar a los futuros docentes un conjunto de
fundamentos filoséficos, pedagogicos, psicoldgicos, bioldgicos vy
socioculturales. Asimismo se plantea dentro de esta area |la
necesidad de “reconocer” los principios y normas que regulan el
sistema educativo.

Las asighaturas que componen el Area Técnico Profesional son
las Didacticas especificas que, en conjunto, abarcan los diferentes
campos del conocimiento y se cursan en el ler y 2do afio.

Segln se prescribe, estas didacticas deben encargarse del
proceso de ensefianza y de aprendizaje y lograr que el alumno
domine los “componentes estructurales, contenidos y disciplinas
del curriculum de la escuela primaria” asi como los “métodos y
técnicas de planificacion, conduccidon, orientacidon y evaluacion del
proceso de ensefianza-aprendizaje”. Por uUltimo, deben “organizar
experiencias significativas” para llegar al conocimiento, es decir,
plantear actividades y recursos.

En este plan, la estructura en areas, tal como se plantea desde
su concepcion y desde sus objetivos, contribuye a reforzar una
vision tecnicista de la ensefianza. Si bien se explicita el interés por
romper con el curriculum-mosaico a partir de la existencia de las
areas, no se promueven las relaciones entre las distintas areas, al
no considerar tiempos institucionales u otras instancias formales
que impliquen la posibilidad de realizar una tarea conjunta.

También en este plan se delimitan el cometido y el contenido
de la Didactica de los Estudios Sociales (I y II). Bajo esta
denominacion se pone énfasis en las disciplinas que
tradicionalmente se ensefian en el nivel primario: historia y
geografia, mas la asignatura conocida como civismo.

Segun se expresa en la fundamentacién, la Didactica de los
Estudios Sociales debe proporcionar “el conocimiento del marco
tedrico y de los contenidos integrados de las disciplinas que
conforman el drea. Al mismo tiempo encarard el estudio y la
aplicacién de las metodologias especificas...”!” Los objetivos hacen

16 jbidem pag. 9
17 plan de estudios op.cit. pag. 55
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referencia a estos mismos aspectos: contenidos especificos y
metodologias, los cuales se desglosan en los contenidos minimos.

Desde otro punto de vista se evidencia una cierta
desjerarquizacion epistemoldgica de las ciencias sociales como
campo de conocimiento escolar. Esto se observa, por un lado, en
la denominacién “Estudios Sociales”*® en lugar de ciencias sociales,
cuestidon que no pasa en las Ciencias Elementales Basicas.

En cuanto al area de Practicas y Residencia, se promueve la
reflexidn y accion sobre la practica. Esta area tiene asignaturas en
el primer y segundo afio de la carrera centradas en la observacion
y puesta en practica gradual de propuestas de ensefianza. En el
tercer afio se desarrolla la residencia docente.

LAS PROPUESTAS DE ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
SOCIALES

Abordaremos las propuestas de ensefianza de Didactica de las
Ciencias Sociales y de Practicas de la Ensefianza que realizan las
respectivas catedras. “Los programas de ensefianza se asientan en
una ldégica clasificatoria. El programa es la evidencia escrita de una
teoria y de una forma de entender y pensar la ensefianza
indisociablemente pedagdgica y social, que construyen una
identidad simbdlica (discursiva) y practica (productos) del
magisterio” (Davini, 1998; 18).

Los programas constituyen el discurso instruccional, en el que
se incluye una matriz de clasificacién légica y social, en esquemas
de pensamiento y de division social del trabajo cultural (Bernstein,
1993).

El discurso instruccional es quizd el que en mayor medida
favorece una autonomia con respecto al discurso pedagdgico
oficial, es el que posibilita los mayores grados de libertad siempre
condicionado por la propia instituciéon y las caracteristicas de los
profesores que lo realizan.

Como afirmamos anteriormente, los planes de estudio
representan un marco de organizacién, tanto pedagdgico como

8 Es elocuente la siguiente fundamentacién del “motivo de la denominacién de
Estudios Sociales : también se ha dicho, y es verdad que las Ciencias Sociales son
‘productoras’ de conocimientos, en tanto Estudios Sociales son ‘consumidores’ de
conocimientos aportados por las primeras” Meroni, Andina, Mastropiero (1979)
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social y como tal actian como “enmarcamiento” (Davini, 1998) de
las producciones de los docentes, por las formas en que clasifican,
organizan, recortan y secuencian el saber.

Ahora bien, los programas que realizan los profesores, si bien
estan regulados o enmarcados por el plan de estudio, se
constituyen de alguna manera en un dispositivo pedagdgico con
cierta autonomia de aquel discurso oficial. Podriamos decir
entonces, que los programas si bien son regulados, también son
reguladores de la accidon en cuanto se explicitan las diferentes
perspectivas de los profesores acerca de la ensefianza. Explicitan
los contenidos que se ensefan y los que no se ensefian, denotan
implicita o explicitamente modos o formas de ensefiar, de evaluar,
consigan la bibliografia a utilizar.

La logica con la que analizaremos los programas responde a
una breve presentacion de la estructura y el contenido del mismo,
para posteriormente analizar las semejanzas y diferencias entre
los mismos. Esta opcion refiere a que en su analisis hemos
encontrado muchos aspectos coincidentes y solamente algunas
diferencias, por lo tanto metodoldgicamente resulta mas
comprensible su andlisis en conjunto para evitar reiteraciones.
Ademas, si bien no es aspecto a ser tratado en este apartado, esta
caracterizacion daria cuenta de cuanta incidencia tienen los
programas en la formacién y sus vinculaciones con la practica
concreta de los alumnos.

Los programas analizados presentan:

e introduccidn,

e fundamentacién,

e propositos,

e eje articulador o conceptual

e unidades con sus respectivas fundamentaciones y contenidos,
e metodologia,

e evaluaciény

e bibliografia.

En los programas podemos enunciar como similitud el
compartir marcos tedricos, donde se destaca el objeto de estudio
de la realidad social, las particularidades y complejidades del
conocimiento social y de la Didactica de las Ciencias Sociales.

Los programas se posicionan y comparten una perspectiva
critica en lo didactico y en las ciencias sociales; también acuerdan
con una concepcién acerca de la formacion docente, tendiente a
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concebir la docencia como una practica social . En este sentido
podemos decir que en los cursados de Didactica de las Ciencias
Sociales basados en la teoria y la racionalidad critica se busca que
emerjan las perspectivas de los estudiantes sobre el conocimiento
social y la ensefianza del mismo, asimismo se proponen analizar
su origen y desarrollo para luego relacionarlas con la practica del
enseflar y con los contextos donde estas se realizan, intentando
facilitar la posibilidad de cambiarlas y actuar como profesores
reflexivos y comprometidos con la emancipacidn social. (Pagés;

1997)

Se explicita una preocupacidon por indagar en la construccion
del conocimiento social. Al respecto en una investigacion realizada
por Banks y Parker (1992) sobre la educacion de los profesores en
ciencias sociales sostienen que en la formacion se visualiza un
estado de opinion bastante generalizado en relacion con el escaso
dominio del saber que los profesores han de ensefiar. Al parecer
esta situacion es especialmente grave en el caso de los profesores
de ensefanza primaria. Por otro lado, el problema se complejiza si
nos referimos a las relaciones entre el conocimiento académico y
la ensefianza de las Ciencias Sociales, sefialan los autores.

En algunos casos, se presenta una caracterizacion histérica de
la Didactica de las Ciencias Sociales, destacando sus tendencias
mas relevantes y la incipiente construccién del campo disciplinar.

Los marcos tedricos-conceptuales de los profesores de las
catedras y complementariamente los propédsitos de la ensefianza,
daninformacion acerca de los sentidos, significadosy significaciones
gue otorgan a la ensefianza. En este sentido, los programas
coinciden en cuanto a:

e Proporcionar un espacio para el andlisis de fundamentos
teodrico - metodoldgicos en el ambito de las Ciencias Sociales,
contribuyendo a la explicacién/comprensién de las situaciones
de la realidad social.

e Orientar a los sujetos alumnos hacia wuna actitud
permanentementeinterrogativay abierta sobre el conocimiento
de lo social.

Destacamos que los marcos tedricos de los programas tienen
coincidencias fundamentalmente en lo referido a:
e Marcos tedrico epistémicos de las ciencias sociales
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e Categorias de tiempo social, espacio social, sujeto social,
multicausalidad, procesos, cambios , permanencias.

e La realidad social

e Propuestas didacticas para los diferentes ciclos de la escuela
primaria

Otro aspecto interesante es la explicitacion metodoldgica para

abordar y analizar los capitales culturales de los alumnos,

materializados en estrategias que bucean en los origenes de los

aprendizajes del conocimiento social realizados en la vida escolar ,

ya que es una de las formas de entender/explicar los diversos

vinculos con el conocimiento.

Otro item en comun lo constituye la bibliografia,- no
desconociendo las diferencias-, enfatizamos que se comparten
muchos textos'®.Una de las propuestas incorpora un listado
bibliografico de textos especificos para el abordaje de contenidos
referidos a la Geografia e Historia barrial, municipal, regional,
provincial, nacional y latinoamericana.

En la formacion de maestros se aborda en forma paralela la
actualizacion, apropiacién de conocimientos disciplinares y las
propuestas de ensefanza. La relacidon de los alumnos con el
conocimiento a ensefiar, ha sido y sigue siendo una relacion
conflictiva. Desde las propuestas de ensefianza se busca y se ha
buscado diferentes formas de trabajarla, no siempre consiguiendo
resultados satisfactorios. “Los maestros generalistas tienen que
hacer frente simultaneamente a la ensefianza de contenidos de la
mayor parte de las areas de conocimientos del curriculum de
educacion primaria sin contar con una preparacion suficiente ni en
contenidos cientificosni en didacticas especiales".(Pagés; 1997:53)

A partir de la lectura y andlisis de los planes y programas este
aspecto intenta resolverse de diferentes maneras en cada una de
las instituciones: en algunas con la incorporacién del tratamiento
de los contenidos en las mismas cursadas, en otras, con el cursado
del médulo disciplinar de ciencias sociales.

De todos modos, estos espacios se resignifican o se enmarcan,
a la luz de las diferentes propuestas de practicas y o residencias.

¥ os textos de reciente publicacidon en nuestro pais como las compilaciones de
Alderoqui y Aisembreg, las publicaciones de Finocchio, Batallan, Romero, Gotbeter,
Iaies, Gurevich, Carretero entre otros.
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De alli la importancia de caracterizar, en el siguiente apartado,
cada una de ellas.

LAS PROPUESTAS DE PRACTICAS Y RESIDENCIAS

El lugar de las practicas en la formacidn docente, constituye sin
duda un punto nodal para los sujetos e instituciones involucrados.
Intentaremos en este breve apartado, caracterizar las diferentes
propuestas de residencia de las instituciones de formacion
docente.

Si bien es cierto que subyacen ciertos aspectos comunes en
todas -como es el periodo de practicas y residencia al finalizar la
carrera- cada una realiza propuestas que le otorgan cierta
particularidad que no queremos dejar de mencionar.

En la institucion (A) (universidad), se desarrollan una serie de
talleres previos a la Residencia docente, enunciaremos sus
caracteristicas brevemente. Asi, el Taller de Lectura de la Practica I
intenta abordar las practicas escolares dando cuenta de los
procesos de confrontacidon, negociacidn y disputa de intereses
sociales diversos articulados, obviamente, a procesos sociales y
politicos mas amplios. Este contexto posibilita la “lectura” de la
practica docente, considerando su historicidad, las condiciones
materiales y objetivas del trabajo docente y los saberes de los
maestros. También se considera de manera importante las
representaciones sociales que los alumnos han construido en los
ambitos familiar, laboral y educativo, que sin lugar a dudas
conllevan una manera particular de “ser maestro”. La puesta en
tension de estas representaciones, junto con los aportes tedricos y
las referencias empiricas, constituyen el contenido de este taller
llevadas a cabo a través de procesos de analisis y reflexidn
permanente.

Continuando con la misma metodologia, el eje del Taller de
Lectura de la Practica II es la relacién Institucion -Aula. Al
respecto, la institucidn escuela “es resultante de una asignacion de
sentido desde lo social y lo politico, que reactualiza y resignifica los
Contrato Fundacional hasta llegar a concretizarse en el espacio del
aula como Contrato Pedagdgico-Didactico, dando sentido vy
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significado a qué ensefio, para qué ensefio y cdmo ensefio”?’. De
este modo, se considera a "“la clase” como un dispositivo
analizador privilegiado al ofrecer la posibilidad de comprender los
sentidos y significados del “mundo escolar” a través de
observaciones y analisis critico de las mismas.

El tercer y ultimo taller antes de la Residencia propone a los
estudiantes continuar la aproximacion a las practicas docentes
profundizando en el analisis y reflexidn sobre las mismas. Se
entiende a la reflexion como ‘“reconstruccidon critica de la
experiencia, lo que implica volver sobre las situaciones, la propia
actuacién y los supuestos asumidos acerca de la ensefianza”?!. En
este sentido, generar espacios que permitan un acercamiento a la
cotidianeidad escolar, desde una postura critica, para posibilitar
una estrecha relacion entre la teoria y la practica, resulta muy
importante.

También se pretende coordinar la tarea de observacion,
planificacion y andlisis con las distintas catedras de las didacticas
especiales a fin de resignificar “el nivel instrumental en la tarea de
ensefianza, pensando lo técnico desde la practica concreta”.??

Finalmente con la Residencia culmina la linea curricular de los
talleres de lectura de la practica docente- tal como lo
expresaramos anteriormente- contemplando la gradual insercion
de los estudiantes en las instituciones escolares, como asi también
la profundizacion de los andlisis y reflexiones que pretenden
vincular las practicas docentes cotidianas con los aportes tedricos
de las diferentes asignaturas.

En la fundamentacion de la propuesta se sostiene como
necesario “focalizar la mirada en la practica concreta de los
docentes para centrar el estudio y la reflexion en cudles son y
cémo construir los saberes propios de la profesion docente” ya que
se espera que el alumno practicante pueda resolver las distintas
instancias que debe atender un maestro. Por lo anteriormente
dicho, resulta necesario indagar acerca de la naturaleza, los
determinantes, posibilidades y limitaciones de las practicas de la
ensefianza, para realizar una lectura desde una perspectiva
critica.

20 programa de catedra.

2lEdelstein, G. Programa taller “Reflexién y andlisis de las practicas de la
ensefianza”1997. Maestria en Didactica. Citado en programa de catedra.

22 programa de catedra.
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En cuanto al cronograma de actividades la instancia de
Residencia prevee:

1.- Tres primeras semanas en las cuales se indaga, por parejas, la
realidad institucional y del aula en la seccién asignada. Cada
alumno dard dos clases de cada area. En esta Ultima instancia
comienzan con el registro del “diario de las practicas”, recurso
metodoldgico que permite reflexionar sobre la practica, analizando,
categorizando y sometiendo a revision critica lo que aparece como
“natural”.

2.- Cuarta semana: presentacion del informe de la etapa anterior y
de la propuesta para las practicas integrales

3.- Quinta a décima semanas: se realizan las practicas integrales,
en la cual, cada uno de los integrantes de la dupla tendra a su
cargo el grado durante tres semanas, mientras el compafero
realiza aportes y criticas.

En cada etapa se realizan evaluaciones parciales, tanto en
forma grupal como también individual. En caso de ser necesario,
los alumnos practicantes podran realizar clases recuperatorias y/o
cualquier otra actividad que se evallen pertinentes, antes de
comenzar con las practicas integrales.

Al finalizar las practicas los alumnos presentan un informe, que
retoma tanto las evaluaciones parciales como el diario de
practicas, analizando el proceso de construccién de saber practico
en esa etapa.

Cabe aclarar, segun esta propuesta, que desde el momento que
comienzan las practicas se inicia una etapa de trabajo entre
profesores y practicantes en cuanto se “discuten los contenidos de
ensefianza, propuestas didacticas, se evallan las clases dadas, se
acuerdan nuevas propuestas, se trabaja sobre la conceptualizacién
a partir de estos trabajos concretos. Dada la importancia que se le
signa a esta tarea se le dedicard un tiempo importante, prestando
especial interés entre el hacer y el pensar”??

En la institucion (B), se propone como objetivo de la formacién
docente el “fortalecimiento de los esquemas de decisién de los
docentes frente a las necesidades que plantea la practica™*
Entonces la construccién de los saberes propios de la practica

23 programa de catedra.
24 Documento Curricular
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profesional sélo es posible en la medida que se tome dicha practica
-real y efectiva- como objeto de estudio. De alli que el curriculo
que propone dicho programa de formacion se define como
centrado en la practica.

En este sentido, cabe aclarar que en el contexto de este
curriculos, “practica” tiene un doble significado: -por un lado,
designa a la realidad educativa, en toda su complejidad, en sus
multiples dimensiones y determinaciones;- y por el otro,
“practica”, designa la tarea docente, llevada a cabo con fines de
ensefianza en los contextos complejos.

Continuando con esta ldogica que atiende a los sentidos de la
“practica”, se propone un area de formacion general, centrada en
la comprension de la realidad educativa; y en el segundo sentido,
se propone un area de formacion especializada que tiene por
finalidad la especializacion para el desempefio de la tarea docente
en un nivel especifico del sistema.

Cabe aclarar que la intencion de este apartado no tiene como
propdsito la descripcion y analisis del mapa curricular, sino que se
hace incapié en aquellos que sean atingentes a |las
caracterizaciones de las practicas del nivel primario. De alli que
centrar la mirada en el lugar del area de formacion especializada y
su acompafamiento en los primeros desempefios docentes es lo
que distingue a este programa de formacién.

Asi, considerando la complejidad de la formacion docente se
puede diferenciar tres etapas secuenciadas. La primera etapa tiene
por objeto lograr el manejo adecuado de los contenidos escolares,
mediante el conocimiento de los saberes disciplinarios de
referencia. La segunda procura constituir un espacio formativo en
el que sea posible disefiar, poner en practica, evaluar y ajustar
estrategias de intervencién a fin de posibilitar a los alumnos de
nivel primario la apropiacion de los contenidos escolares. Por
ultimo, la tercera etapa procura ofrecer las condiciones para
desempefiar la funcién de ensenanza y las demas tareas que
hacen al desempefio docente, en contextos institucionales reales.

Un espacio interesante es el planteo del Taller de Residencia.
En el documento curricular se fundamenta que “los alcances
otorgados al desempefio que el alumno realiza en la residencia en
términos de participacion institucional y responsabilidad laboral,
permiten identificar esta etapa como una experiencia académica
de integracién de saberes previos y de planteo de nuevas
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problematicas”. De alli que la insercidon en las instituciones
escolares debe complementarse con un trabajo en el Instituto
Formador teniendo en cuenta dos aspectos: lo referente al diseno,
puesta en practica, evaluacion y ajuste de la ensefanza que
contindian con el apoyo y el acompafiamiento de los profesores de
las disciplinas; y por el otro lado, el Taller de Residencia, con
momentos téoricos y practicos integrando saberes y el
planteamiento y reflexiéon de nuevas problematicas. De alli que el
mismo se tome como espacio para la contencion de los alumnos y
para la generacion de estos saberes que den cuenta de las
problematicas especificas.

En cuanto a la reflexion sobre la practica docente “se plantea
como necesaria no solo a los fines de adquirir una formacion inicial
pertinente al tipo de accidon profesional que se va a desarrollar,
sino también a los fines del permanente enriquecimiento de los
esquemas de decisidon una vez que el docente ha comenzado su
desempefio laboral”?® En este sentido, es interesante la intencidn
de mantener una estrecha relacidn teoria-practica desde el
comienzo mismo de la formacion docente.

La tercera institucién (C)?® realiza un proyecto de residencia
“cuyo cometido apunta a concretar una modalidad organizativa
que permita un nivel de articulacién entre la escuela y el instituto
en el que sea posible dar un tratamiento educativo a los problemas
de interaccidn que supone la convivencia de estas dos
instituciones”?’.

Este proyecto de Residencia se inscribe en una concepcion
formativa que difiere de los enfoques tradicionales de la practica
docente inicial ya que no se reduciria al reconocimiento de las
normas y concepciones vigentes en el establecimiento en el cual se
inserta(adaptacién). Por el contrario, la hipdtesis que se sostiene
afirma que “la residencia constituye para el alumno un particular
momento de potencionalidad constructiva desde una perspectiva
tanto personal como grupal inserto en un marco de transiciéon
institucional fuertemente connotada desde el punto de vista social

25 Documento Curricular

26 En esta Institucion el equipo de Residencia tiene gran cantidad de material
elaborado como fichas de catedra y sistematizaciones de los diferentes afios en los
que viene llevando a cabo el proyecto.

27 proyecto de Residencia. Institucién III
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y afectivo. Tiene la posibilidad de definir el encuadre de su hacer
practico actual que condicionara su futuro integrandolo de alguna
manera a su desarrollo intelectual global. Se caracteriza porque el
desarrollo de eventuales rupturas moviliza la circulacion de
significados que pueden resultar el origen de importantes
definiciones para fundamentar una racionalidad critica de la
escuela”?®,

La instancia de Residencia se la toma como una circunstancia
que tiene para el alumno, toda la potencialidad de un momento de
aprendizaje irrepetible, como una oportunidad de instalar fuertes
anclajes en su pensamiento pedagogico en la construccidon de la
profesionalidad, esto es, en su autonomia, apoyada en un fuerte
compromiso social. En otras palabras se podria decir que se pone
el énfasis en el sujeto en formacidn, con lo que tiene por aprender
y resignificar pero también con lo que ha construido hasta el
momento. Desde este encuadre, la convocatoria a cada docente
estad definida por la auténtica necesidad de que cada participante
se sienta involucrado con un compromiso formativo. Esto supone
una participacion activa enel espacio del proyecto, horizontalizando
las relaciones de poder. Asi, convocados el residente y el maestro
en la accion de ensefar, se integran en la concrecién de la clase
tanto como en la preparacidn previa y en el analisis posterior. De
este modo, la observaciéon -en la que se incluyen ambos -no se
considera en su sentido tradicional sino que se la toma como una
instancia -entre otras- que brinda informacién para la
reformulaciéon de la hipdtesis planteada.

Por lo explicitado anteriormente, se considera que el maestro
que recibe a los practicantes, encuentra en esta instancia, un
espacio de auténtico perfeccionamiento al interrogar sus practicas,
al debatir junto con sujetos con distintas experiencias y formacion,
acerca de los problemas y las soluciones que aquejan al ambito
educativo.

De este modo, la funcién formativa es la de disenar el escenario
de los intercambios entre el residente y el Docente, de manera que
el didlogo se constituya en el “cimiento de la construccién
pedagdgica sobre la que el egresado podrd dar sentido a su
practica”.

28 Documento interno. Residencia Institucién III
2 Ibidem



CIENCIAS SOCIALES. EL gran c{asarffa

Otro aspecto a destacar en esta propuesta, es la discusion
acerca del sentido de los contenidos que aborda como docente.

Para ello se insiste en la enunciacién de nudos tematicos que se
constituyen en instrumentos para posibilitar la organizacion de la
propuesta en lo que el docente considera valido. Es decir, con ello
se quiere “significar una anticipacion de la intencidon educativa con
que se piensa cada contenido, pero desde una perspectiva que no
reduzca los aprendizajes escolares a un mezquino sentido
inmediato y practico, sino que se defina en direccion a un
horizonte pedagégico”®. Abordar estos nucleos tematicos, desde
un abordaje critico del contenido, implica el trabajo con las
interrelaciones sociales y econdmicas como constructoras de
sentido y asi mismo el intento por diferenciarse de las practicas
rutinarias y justificadoras de si mismas.

En sintesis, el equipo de Residencia sostiene que el analisis de
la realidad sociopolitica y su proyeccion futura, define las
condiciones bajo las cuales se desempefiaran los diferentes sujetos
sociales y en este sentido, la educacion puede y debe -por su
accion intencional- incidir sobre las posibilidades de que dichos
sujetos se inserten socialmente y transformen la realidad a favor
de una vida mejor. Es decir, que el historico mandato de formar al
ciudadano sigue hoy igual de vigente y ningln docente deberia
ser indiferente.

Para concretar el proceso de Residencia se tienen en cuenta
dos elementos:

I) un eje vertebrador que sitle la residencia como experiencia
que permita al egresado asumir el aula y la escuela en
términos de la elaboracién de una estrategia.

II) Armar un espacio, para la tarea, construido en forma integrada
y participada entre los docentes primarios, el instituto y otros
actores sociales comprometidos con lo educativo.

En general las tareas a desarrolladas, teniendo en cuenta lo

anterior tienen la siguiente secuencia:

1. Aproximacién a la realidad de la escuela como un espacio para
desarrollar, por un lado las propuestas pedagdgicas, y por el
otro, las relaciones institucionales y laborales.

30 pocumento Interno. Intenciones para una practica significativa. Residencia.
Institucién III.



CIENCIAS SOCIALES. EL gran t{&ﬁﬁﬁa

2. Diagnédstico de las Urgencias Educativas de la escuela,
rastreando las caracteristicas y condiciones del contexto socio-
cultural de cada establecimiento, en su relacidon con la cultura
escolar y con otras particularidades.

3. Elaboracidn de la Estrategia como sintesis colectiva del proceso
de elaboracion previo (en cada establecimiento) e hipotesis de
trabajo individual para la practica que cada residente realizara.

4. Elaboracion de las conclusiones individuales y colectivas
referidas a las sintesis realizadas por cada establecimiento.

5. Seminario de cierre.

Previo a cada una de estas etapas, se realiza un taller al que
asisten docentes e invitados, estos Ultimos convocados por su
potencialidad para brindar aportes significativos y posterior a cada
una de ellas, cada residente realiza un trabajo en forma individual.

Diriamos entonces que si bien en una de las instituciones el
profesor de Practicas se denomina “orientador” del proceso,
subyace la de idea de observacion y las “practicas” como
evaluativas en vez de formativas. Otra caracteristica que se podria
poner en tensidon en esta propuesta es el lugar del conocimiento;
aparece con mayor preocupacion la “teoria” intentando dar cuenta
de lo que sucede cotidianamente; quizds es desde esta misma
l6gica que el lugar aparece mas desdibujado con respecto a las
otras propuestas analizadas.

A modo de cierre podemos decir que en esta primera
aproximacion analitica, hemos abordado las propuestas de
ensefianza de Didactica de las Ciencias Sociales y de Residencia
Docente, en las tres instituciones formadoras, articuladas vy
caracterizadas en el marco de sus planes de estudio, sabiendo
que “para conocer el curriculum es preciso ir bastante mas alla de
las declaraciones, de la retérica, de los documentos o mejor dicho,
quedarse mucho mas cerca de la realidad. Lo que resulta evidente
es que a través de las plasmaciones del curriculum, se expresan
mas los deseos y las intenciones que las realidades. Sin entender
las interacciones entre ambos aspectos no podremos comprender
lo que les ocurre realmente a los alumnos y lo que aprenden.
Cualquier discurso educativo debe servir al develamiento de la
realidad que hacerla progresar mas que a su embellecimiento
enmascarador”. (Sacristan, G 1992: 158)

Reconocemos en esta aproximacidon la complejidad de las
tensiones entre: el campo de la produccidon del discurso oficial
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(planes de estudio), el campo de recontextualizacion de ese
discurso (programas y propuestas), las particularidades vy
peculiaridades de cada institucion  formadora y los
posicionamientos del cuerpo profesora.
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CAPITULO IV
LAS SIGNIFICACIONES DE

ENSENAR CIENCIAS
SOCIALES

LA IDENTIDAD DEL DOCENTE Y LAS PRACTICAS DE
CIENCIAS SOCIALES

La actividad docente puede identificarse en cualquier tiempo y
lugar, en tanto se reconocen formas de accion y hacer que le son
propias y que a la vez le otorgan determinada identidad,
diferenciandola de otras actividades. De esta forma, las acciones
que se despliegan cobran sentido especifico, identificAndolas como
intrinsecas a dicha actividad. Mas alla de los individuos concretos
que la desarrollan se las puede reconocer por el significado que
portan en la repetitividad y recurrencia de esas acciones. Son
repetibles en tanto reproducen la misma acciéon y recurrentes en
tanto reaparecen en los mismos sentidos, sefialando el encuadre
de un quehacer. (Remedi, 1988)

Entendemos al sujeto- nuestros entrevistados- como sujetos
concretos, sintesis de multiples determinaciones donde se
conjugan: su pertenencia a un sector, o clase; a una familia; a una
biografia escolar particular, a una formacién cultural, en un
contexto determinado.

El maestro es maestro en una biografia individual que lo
determina; es maestro en tanto soporte y portador de deseos y
aspiraciones de otros (familia, sociedad, escuela) y de él mismo
"siempre quise ser maestra" (E:M. 1),"yo, tenia mucha influencia
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de mi hermana, porque habia empezado a estudiar Ciencias de la
Educacién, y me decia que viniera a estudiar aca" (E:P.2:4)

Esta identidad de la cual estamos hablando no implica una
unidad sino mas bien nos remite a una serie de incoherencias,
contradicciones, acierta diversidad, porque en esta construccidon de
su identidad lo hace en referencia a diferentes planos, con juegos
de imagenes contradictorias y muchas veces superpuestas.

Nuestros sujetos se formaron para maestros y fueron
construyendo vy construyen su identidad en distintos planos: en
relacidon a la institucion o en relacion al saber; en la confrontacion
que conlleva el lugar-no lugar de ser "maestro practicante"
"maestro recién recibido". La construyen cuando estdn como
maestro de ciencias sociales y también cuando no lo estdn. Es
decir, "cada una de las partes de la relacion educativa se
constituye en relacion al otro, no solo a partir de las caracteristicas
inmediatas del encuentro en el aula, sino de la subjetivacion de lo
gue socialmente significa ser maestro y ser alumno" (Remedi,
1988;24).

Para ello consideramos al discurso como via privilegiada para
acceder a esta construccion de ser docente; el discurso es
practica, en su doble dimensidn de proceso social y de
enunciacion, que permite hablar del sujeto que produce el
discurso, y de las condiciones dentro de las cuales trabaja, como
asi mismo del sujeto de la enunciacién.

El discurso que el docente/practicante elabora y sostiene es
complejo en tanto que en él se representa a si mismo, no a
través de un acto de autoreflexiéon individual o de una toma de
conciencia personal, sino en tanto se reconoce en una imagen que
le permite incluirse y desarrollar su actividad legitimamente.

Sostenemos entonces que el sujeto se constituye en practicas
discursivas. Es decir, a partir de los discursos que sobre él emiten
las instituciones y en las cuales él se reconoce. En este sentido, el
discurso, o las practicas discursivas retomando la concepcidon de
Foucault (1995), puede ser pensado como la practica en si de
produccidn y clasificacidon de significados.

El discurso ejerce una funcién de control simbdlico, ubicando,
contextualizando y constituyendo sujetos. Por una parte, el
discurso ubica a los sujetos situandolos en relaciones sociales,
regulando, en el caso especifico del discurso pedagdgico, las
relaciones entre transmisor y receptor. Por otro, mediante reglas
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especificas regula no soélo las posiciones de los sujetos sino
también las practicas y voces. Nadie adquiere la voz de un
discurso sin haber sido ubicado en el discurso por el principio
clasificatorio. (Bernstein, 1996)

Es interesante destacar que "lo propio de la constitucion de la
identidad reside en un doble movimiento de reconocimiento-
desconocimiento, en el cual por una parte, el sujeto se reconoce y
se identifica en el discurso que sobre él emiten las instituciones y
gue le sirven de referencia identificatoria, y por otra, se imagina
como productor de ese discurso, separado de la institucion,
desconociéndola como matriz de su orden simbdlico significante y
normativo"(Remedi, 1988:7).

Ni el contenido explicito del texto, ni su construccion particular
por parte de cada docente, son auténomas. Ambos son fuentes de
analisis de identidad docente, ambos son trabajados, significados
en esta relacion "orden simbolico-construccion imaginaria".

A partir de lo anterior nos detendremos a analizar cada uno de
los planos en los cuales nuestros sujetos van construyendo su
"identidad" como maestros y en este caso especifico maestro de
Ciencias Sociales: en relacidn a su formacién; al contenido; a la
autoridad en relacidon con la institucidn, con los padres y alumnos;
a lo metodoldgico, entre otros.

EL LUGAR - NO LUGAR DEL PRACTICANTE Y MAESTRO
DE CIENCIAS SOCIALES

A través del analisis del trabajo de campo, aparece fuertemente

la necesidad de inscribirse y de inscribir a los sujetos en un lugar -
simbdlico- producto y productor de identidades.
"Un lugar puede definirse como lugar de identidad, relacional e
histérico; un espacio que no puede definirse ni como espacio de
identidad ni como relacional ni como histérico, definird un no
lugar". (Auge, 1993: 83).

Tal como lo explicitdramos en las consideraciones teodricas, el
lugar se constituye entonces como principio de definicion de la
identidad del sujeto. Es decir, lo que identifica socialmente a un
sujeto es su competencia para la accién, en cuanto "probabilidad
de hacer" dentro de un sistema de relaciones. (Costa, 2001)

Ahora bien écdmo viven nuestros sujetos este proceso de
identificacion?
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Por un lado, en sus propias representaciones aparece la tension
entre "el lugar y el no lugar" a lo largo del proceso que va desde la
residencia hasta el primer afo laboral.

En la residencia, esta tension se agudiza debido a Ia
complejidad del momento particular en que se encuentran. En este
sentido, es una instancia de transicion, que contiene al mismo
tiempo el fin de la etapa de formacion de grado y el comienzo de
la socializacion laboral. A esto se agrega la multiplicidad vy
simultaneidad de dimensiones que operan en la practica, la
superposicion de diferentes demandas de las instituciones
formadoras y la conflictividad propia de "poner en acto" las
propuestas de ensefianza, teniendo que demostrar su competencia
para dicha tarea.

La residencia, puede entenderse como un periodo de transicion,
fase intermedia entre ser estudiante y ser maestro, y en nuestro
caso especifico "maestro de sociales". Este proceso estaria signado
por la transicion que tiene que hacer el estudiante desde: Ia
institucion formadora a la escuela; de alumno a maestro y de la
teoria a la practica (Contreras Domingo,1987).

Este “particular” periodo formativo estaria dando cuenta que se
esta frente a un cambio de /ugar, un cambio de rol, y un cambio
en el modo de utilizar el conocimiento y las destrezas que hay que
manifestar, asi como una postura asumida frente al conocimiento
social a ensefiar. Es decir, se estaria frente a un proceso de
construccién social del ser docente, sobre la base de una compleja
trama de lugares adjudicados, y no adjudicados, de creencias e
incertidumbres, de deseos propios y de “otros”, de rupturas y
escisiones. Su identidad se estaria construyendo en la tensién
entre lo que él quiere y cree ser, y lo que quieren los otros que sea
y creen que debe ser.

Segun Augé "estos lugares tienen por lo menos tres rasgos
comunes. Se consideran (o los consideran) identificatorios,
relacionales e histéricos"(1993:58).

Michel de Certeau ve en el lugar, cualquiera que sea, el orden
"segun el cual los elementos son distribuidos en sus relaciones de
coexistencia" y si bien descarta que dos cosas ocupen el mismo
"lugar", si admite que cada elemento del lugar esté al lado de los
otros, en un "sitio" propio. Define el "lugar" como una
"configuracién instantanea de posiciones"(Ibidem:173), lo que
equivale a decir que en un mismo lugar pueden coexistir
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elementos distintos y singulares, ciertamente, pero de los cuales
nada impide pensar ni las relaciones ni la identidad compartida que
les confiere la ocupacion del lugar comun.

Sin duda, esta situacion hace que el practicante ocupe en la
escuela un lugar “ambiguo” quizas también “un no lugar”: no es
completamente maestro pues le falta culminar su rito de iniciacion,
pero tampoco es completamente alumno; ejerce todas las tareas
docentes pero no tiene aun la autoridad y legitimidad del maestro
de grado (Edelstein, 1995). Esto queda claramente planteado en
las entrevistas:

"...nosotras, cuando fuimos a wuna reunion de padres
preguntamos, le preguntamos en un papelito a la directora como
para presentarnos, para ver si alguien me registraba, para decir:
yo soy la practicante que esta ensefidndole a tu hijo...nadie, o sea,
yo le pregunté a la directora y me dijo que no, que no importaba".
(E.P.1y E.P.2).

O bien esta otra apreciacion:

"Yo el miedo que tenia era que no me atendieran, que no les
interesara lo que yo diera en la clase, por eso, la diferencia sin
querer que hace la maestra de que vos no sos realmente su
maestra, entonces ellos no tienen la obligacién...” “Ellos sabian
que nosotras éramos alumnas. Graciela (la maestra) siempre nos
dijo Sefio. Lo que pasa es que en algunas cuestiones como que
nosotros los dejabamos ir al bafio y ella les preguntaba a dénde
iban y eso te saca un poco de autoridad...” (E.P.3 y E.P.4: 12).

"El lugar y el no lugar son mas bien polaridades falsas: el
primero no queda nunca completamente borrado y el segundo no
se cumple nunca totalmente: son palimpsestos donde se reinscribe
sin cesar el juego intrincado de la identidad y de la relacidon"(Auge,
1993:84)

El lugar considerado como espacio antropolégico puede
concebirse como espacio existencial, "lugar de experiencias", de
relaciones con el mundo de un ser esencialmente situado en
relaciéon con un medio. "El espacio seria al lugar lo que se vuelve la
palabra cuando es hablada, es decir cuando estd atrapada en la
ambigliedad de una ejecucién, mudada en un término que implica
multiples convenciones, presentada como el acto de un presente
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(o de un tiempo) y modificada por las transformaciones debidas a
vecindades sucesivas..."(Merleau Ponty: 173)

En este sentido “rara vez una institucion o un docente decide
compartir con quienes son extrafios a su historia el ejercicio de la
regulacion escolar, el espacio en que se anudan el sentido de la
identidad y la permanencia temporal que supone el trabajo
cotidiano, la proyeccion de las decisiones que se toman y cierto
sentido de la posesion, que se desprende de enunciados tales
como “mis alumnos”, “mi curso”, propios de los docentes que se
desempefian en esa institucion"(Edelstein,1995:36). Esta situacion
podria explicarse en parte por el temor del docente a perder el
aula como espacio de autonomia, ya que "sélo desde la autonomia
puede transmitir algo como verdad y situarse en el lugar del que
ya es, del que esta completo...” (Remedi, 1995:52).

"Si se llama "espacio" la practica de los lugares que define
especificamente el viaje, es necesario agregar también que hay
espacios donde el individuo se siente como espectador sin que la
naturaleza del espectaculo le importe verdaderamente" (Auge,
1993:91)

En el lugar antropoldgico se incluyen la posibilidad de los
recorridos que en él se efectlan, los discursos que alli se sostienen
y el lenguaje que lo caracteriza.

Se puede sentir la tentacidon de oponer el espacio simbolizado
del lugar, al espacio no simbolizado del no lugar, pero eso seria
atenernos a una definicién negativa de los no-lugares.

El pasajero de los no lugares sélo encuentra su identidad en el
control aduanero, en el peaje o en la caja registradora. El espacio
del no lugar no crea ni identidad singular ni relacién sino soledad vy
similitud."(Auge, 1993:107)

"No hay analisis social que pueda prescindir de los individuos,
ni analisis de los individuos que pueda ignorar los espacios por
donde ellos transitan"(Ibidem: 122)

Resulta importante destacar el proceso que van realizando los
estudiantes; esta trayectoria genera capacidades de relacion en los
sujetos sociales quienes simultdneamente por su accién, van
produciendo, construyendo la misma.

No solo se actia desde la posicidn de residente que, dentro del
sistema es un aspirante a acceder a nuevos conocimientos que
otros controlan y administran, sino que también se vive la
experiencia de la relacibn como estudiante. Esto genera



CIENCIAS SOCIALES. EL gran t{&ﬁﬁﬁa

aprendizajes, experiencias que se acumulan y redefinen en el
tiempo, acerca de lo posible, lo pensable, lo valioso, lo permitido
segun el lugar en el sistema de las relaciones. Estos aprendizajes
incorporados definen orientaciones en el uso de la capacidad de
relacidon, y de las posibilidades de éxito segun lo que le inculcaron
y /o de las propias experiencias y que seran volcadas en el
momento de dar las clases de Ciencias Sociales.

A partir del trabajo de campo realizado, se vislumbra una
superposicion de /ugares: por un lado, el de residente-alumno con
las caracteristicas anteriormente mencionadas, y por otro, el
imaginario del docente “ideal” o real que se constituird una vez
que tenga a cargo el area de sociales y que ird conformando de
manera no lineal pero continua a lo largo del tiempo.

IDENTIDAD Y AUTORIDAD DOCENTE

La constitucién de identidad del maestro y sus practicas en el
area de Ciencias Sociales puede pensarse como hemos dicho,
como un transito largo, complejo, sinuoso, que nunca acaba, y del
mismo modo, donde tampoco es posible situar exactamente en
qué momento se inicid.

Sin embargo, el docente se representa a si mismo, Yy
socialmente se acepta la ubicacién de tal inicio cuando comienza a
ejercer la "funcién docente" para la cual fue formado, es decir, dar
clases, asumir la "autoridad pedagdgica" Bourdieu,1977) que le
confiere la institucidn para el ejercicio de la tarea docente.

Asi, lo expresa claramente una entrevistada:

"Cuando uno estd a cargo del grado, tiene mas autonomia en la
eleccion de qué voy a dar, cdmo lo voy a dar, qué contenidos de
Sociales voy a dar. Hay mas posibilidades... No hay alguien que te
dice: vos tenes que dar esto, vos tenés que hacer esto. Uno se
larga a trabajar madas sola" (E.M.2:13)

Otra maestra recién recibida expresaba:

"El cambio de ser practicante a ser maestra es muchisimo. Ya te
paras al frente como "verdadera docente". Los alumnos te miran
con otros ojos, vos mirds con otros ojos porque ya son "tus"
propios alumnos" (E.M.3:1) (el encomillado es nuestro)
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También estda presente la autoridad pedagodgica frente a los
padres:
"Con los padres, el respeto al docente esta. Pero creo que esta
también puesto desde la institucion, porque se trata de que si hay
alguna dificultad con el chico, primero se hable con el maestro, o
sea primero el chico hable con el maestro, después si tiene que
recurrir al padre, los padres con el maestro y después, en ultima
instancia, el padre, la maestra y la directora, o sea no se trata de
pasar por encima de la autoridad del maestro. (E.M.1:18)

Esta autoridad pedagdgica se asume como parte de aquello

gue tiene que afrontar:
"Al principio tenia un poco de miedo, por lo padres, porque tenés
muchas y variadas problemadaticas. Pero bueno, son alumnos y
bueno, vos sos la maestra, en este caso de Sociales, y vos tenés
que pararte como la maestra y asi como podes mirar a un pibe de
la 53, bueno, mira uno del Mapu®' y ensefiarle exactamente lo
mismo, capas mas cosas y te las arreglas. Vos sos la maestra, te
prepararon para dar, para ser, para dar contenidos y bueno, te
sentis asi y te paras y listo" (E.M.3:15)

El reconocimiento de este "nuevo" lugar, por parte del maestro
recién iniciado es muy complejo. El ser maestro no se da
solamente por el ejercicio del hacer, sino que pasa también por las
formas que se representa este quehacer, la legitimidad que tiene y
le confieren "otros" para hacerlo (la instituciéon, otros maestros,
alumnos)

Pero sin duda, la constitucién de identidad tiene que darse en el
salén de clases, en la relacién cotidiana con los alumnos. En este
sentido una docente reflexiona:

"No es lo mismo estar tres afios estudiando las materias, rendir los
parciales, finales que... uno se pone a estudiar y lo saca, pero
estar enfrente de un grado es, es re distinto, no es lo mismo y
bueno, yo creo que hay que aprender mucho" (E.M.4)

Es alli donde cobra vigor una de las fantasias que tienen nuestros
entrevistados: la de ser maestros sin ejercer imposicién. Cambiar
el orden simbdlico, y crear uno "propio" dentro del aula, que
funcione a través del consenso, de la participacién, para igualar las
relaciones de poder. De esta manera, la autoridad ya no estaria

31 La maestra hace referencia a un barrio "marginal" muy conocido en la ciudad.
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depositada en el maestro sino que seria sustituida por la
internalizacién de cada sujeto de los fines, medios y criterios
comunes. (Remedi, 1989). Se ilusionan con la posibilidad de
relacionarse con los alumnos sin ejercer la autoridad, al menos de
manera arbitraria.

De esta manera proponen estrategias "diferentes" en el vinculo
que establecen con los alumnos:
"Me gustaria lograr un clima de trabajo, una relacion que sepan
gue no hace falta pelearse para acordar algo, porque no hace falta
imponer lo mio...que sepan que pueden charlar las cosas. (...) que
sepan que es importante el respeto, como lograr un clima de
trabajo o sea espero poder demostrarselo yo desde adelante”.(E.
P.1:16)

Sin embargo, la institucion como también los padres, le
reclaman esta autoridad, cuando le piden "mas disciplina":
"Yo senti, que los padres me reclamaban madas disciplina; no es que
estaban desconformes con lo que yo les daba pero...veian que a
veces no trabajabamos en la carpeta y pensaban que no habiamos
hecho nada en la hora de Sociales....(E.M.4:8)

"Los chicos no se pueden parar...VVos o notas porque de repente
ves que entra alguien al aula y esta idea de estar parado y del
"desorden’(...)

Cuando estas trabajando una actividad y los chicos estan parados
o estan conversando o estan haciendo, por ahi se arma un poco de
lio, cuando dos quieren hablar...el hecho de levantar la mano, de
escucharse. Pero vos ves que estan trabajando dentro de todo bien
y querés que salgan cosas....pero estd la idea de que es un
desorden y no es una clase. Eso molesta un poco.

Vos ves en comparacion con el resto y los mios parecen el lio de la
escuela”.

(E.M.1:9)

Esto sin duda hace que el nuevo maestro se auto-referencie

como que "le falta el manejo de grupo" y en el contexto
institucional sea el que comete la "falta":
"Por ahi veo la forma de trabajo de mis compaferas, inclusive ,
me gustaria presenciar sus clases. Ellas dijeron que no tenian
problema...pero nunca llego con esta cuestion de los tiempos
(E.M.1:9)
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Este "manejo de grupo", no es otra cosa que poner al descubierto
la autoridad que se detenta como maestro, y que aun no logra
asumir o ejercer plenamente. Pero sin duda, ciertas situaciones les
ayudan. Asi:

"La directora se mete lo menos posible, ella trata que la autoridad
sea la tuya. Que no tenga que ir ella por ejemplo para
tranquilizarlos, o para decirles que no estan trabajando”
(E.M.1:12)

En otros casos parece no haberles causado tanto "trabajo

encauzarlos" y lograron poner los /imites desde un comienzo para
luego flexibilizarlos:
"Con respecto al manejo de grupo, bien y ya llegando a fin de aho.
Y ahora es que ellos se acomodaron a mi o bien yo me acomodaba
a ellos. Eran dos opciones, no quedaba otra. Asi que y como ellos
se han acomodado a mi y a mi forma de encarar las cosas y de
ser un poco exigente conmigo misma y con ellos, se han
acomodado bien en ese sentido". (E.M.3:20)

Se les pide cierta "naturalidad" -que sin duda se logra con la
"experiencia"- para poner limites, para "controlar" a la clase. En
otras palabras, como maestro debe lograr que se interioricen las
normas sociales, que los alumnos controlen los impulsos,
ubicandose en el lugar de mediacién entre el individuo y la
sociedad. Para este "control" a veces solo basta una mirada; una
mirada que no tiene solamente como funcién ver y recibir las
evidencias del éxito o fracaso pedagdgico sino que esta mirada es
parte e instrumento del encauzamiento de los comportamientos,
del control de las inclinaciones. Estas miradas "disciplinan" el
cuerpo como "esta coercidn ininterrumpida, constante que vela
sobre los procesos de la actividad, mas que sobre sus resultados y
gue se ejerce segun una codificacién que reticula con la mayor
aproximacion del tiempo, el espacio y los movimientos" (Foucault,
1987: 141)

En otras palabras, lo que se le demanda, tanto al practicante

como al nuevo maestro, es el ejercicio del poder a través de esta
vigilancia sobre los cuerpos, sobre las miradas, sobre los impulsos,
sobre lo que se dice o se hace:
"Al principio cuesta porque desde que te paras en el aula los chicos
te miden todo, todo, hasta qué punto podes llegar, si podes llegar
a levantar la vos tanto como ellos o no, y te prueban a cada
momento y constantemente te estan probando"” (E.M.3: 1)
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El maestro entonces para organizar el proceso de ensefianza
debe fijar los limites, construir el cauce, "establecer las reglas de
juego", a fin de apropiarse también él "sentido del juego"
(Bourdieu, 1996). El habitus, como sentido del juego, es un juego
social incorporado. Permite, al estar corporizado, inscripto en el
cuerpo, producir infinidad de actos de juego que estan presentes
en el estado de posibilidades y de exigencias objetivas. Las
coerciones y las exigencias del juego, como son estas demandas al
nuevo docente, se imponen justamente sobre aquellos que tienen
el sentido del juego, que estan y han sido preparados - mediante
su formacion - para percibirlas y cumplirlas. Nuestros sujetos
poseen entonces el codigo, los esquemas clasificatorios necesarios
para comprender su sentido social. (Bourdieu, 1996)

Por otra parte, es notable que los elementos que tienen mas
fuerza para que el maestro se reconozca como tal- frente a los
alumnos- son aquellos percibidos como atributos personales como
la edad, el caracter, el saber, la experiencia. Sin embargo,
aquellos que son otorgados por la institucion como el poder, el
status, no son aceptados como tales y se prestan a
reelaboraciones de manera tal que no contradigan o violen otros
modelos y/ o representaciones en las que al menos dicen sostener.
En este sentido, " los maestros construyen su identidad negando
su papel de censor y anteponiendo la imagen de libertario"
(Remedi, 1988:52). Los maestros desean para sus alumnos lo que
quieren para si. Al mismo tiempo, la otra cara de la moneda es
aquella que se ejerce y no se puede reconocer porque hiere la
"imagen buena" del maestro: la autoridad que el maestro es,
representa y ejerce.

"Extrafia profesidon ésta que para ejercerla es preciso negar lo
que se hace e inventar una leyenda acerca de lo que se quiere ser.
Pero la leyenda no es pura falsedad; es parte del motor del
maestro, es lo que hace que también sea lo que es" (Remedi,
1988:30)
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CAPITULO V
LAS CIENCIAS SOCIALES

COMO DISCURSO ESCOLAR.

Entre la subordinacion y la hegemonia

El poder en la escuela se traduce en relaciones de poder y de
control que se distinguen analiticamente y operan en diferentes
niveles, aunque en el plano empirico estan imbricados entre si.
Desde la perspectiva de Bernstein acerca del discurso
pedagdgico®?, se puede visualizar a la escuela como un espacio de
clasificaciéon y enmarcamiento social. Cuando nos referimos a
clasificacién®® sélo atenderemos a la relacidn entre los diferentes
discursos escolares, expresados en areas de conocimiento
(matematica, lengua, sociales, naturales, etc.). Cuando hablamos
de enmarcamiento®® nos referimos a la ldgica interna de las
diferentes categorias, que en nuestro caso particular son los
discursos, especificamente el de ciencias sociales.

A partir del analisis del campo y desde esta perspectiva tedrica
nos surgen algunos interrogantes: ¢Por qué el espacio de la
ensefianza de las ciencias sociales aparece fuertemente acotado en

32 El autor conceptualiza al discurso pedagdgico como una regla que engloba y
combina dos discursos: un discurso técnico o instruccional que vehicula destrezas de
distintos tipos y las relaciones que las unen y un discurso de orden social o regulador.
El discurso regulador domina sobre el instruccional, crea las reglas del orden social
en la escuela y produce el orden en el discurso de instruccion en el marco de la
regulacion escolar. (Bernstein,1996: 62)

33 J]a misma se refiere a limites y relaciones entre categorias de grupos, género, clase
social, raza, diferentes categorias de discurso y diversas categorias de agentes.

34 El enmarcamiento hace referencia al control que transmite las relaciones de poder
dentro de los limites de cada categoria. (Bernstein,1996: 37)
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la escuela primaria?, épor qué se recurre a formas tradicionales de
ensefianza (cuestionarios, exposiciones, copias) y se limitan
propuestas metodoldgicas diferentes? éPor qué aparece en el
discurso de los maestros- as que ensefian sociales la diferenciacion
entre clases “comunes” y “no comunes”?

En el discurso de las nuevas maestras, encontramos

expresiones que plantean la posicion subordinada que ocupa el
area de ciencias sociales en la escuela.
"...en la escuela a las ciencias sociales se les ha otorgado un
segundo lugar en comparacion con lengua y matematica; se ha
dudado de su caracter de ciencia, incidiendo esto en la importancia
otorgada a los contenidos del drea” (E.M.4:5)

Esta situacion se manifiesta tanto en lo curricular, como en lo
institucional y comunitario.

Desde lo curricular se observa una situacién paradojal ya que
por un lado la cantidad de horas asignada al area, es inferior a
matematica y lengua e igual a la de naturales; sin embargo por el
otro lado, aparece tanto en la curricula anterior como en la actual
(adecuacion curricular a los CBC, Version 1.1,) como area
central/eje e iniciando ambos documentos curriculares. Asi mismo
es destacable el hecho de que en general, tanto docentes como
directivos sostienen y fundamentan con seguridad la necesidad de
que lengua y matematica cuenten con una mayor carga horaria
con el objetivo de brindarles a las mismas una dedicacion
prioritaria. Resulta significativa la escasez de proyectos de sociales
frente a la abundancia de los de lengua, situacién que se
fundamenta en las crecientes dificultades de los alumnos para
acceder a la lecto -escritura. Entre otras cuestiones se obtura de
esta manera la posibilidad de trabajar proyectos integrados o
interareas.

Al respecto una de las docentes dice “proyecto de sociales que
yo sepa no hay...para lengua si tengo el proyecto de ortografia
(E.M.2: 17).

Desde la perspectiva institucional la asignacién del area parece
no requerir solvencia en el manejo de sus contenidos especificos,
ni interés particular por la misma. Se destaca el hecho de que
aparentemente resultaria comin que éste area sea asignada a
docentes recién iniciados, quienes por otro lado, en la mayoria de
los casos analizados, no han optado por ella, lo que se observa en
las diferentes afirmaciones:
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" En realidad me dijeron te toca sociales y tuve que ponerme a
buscar estrategias para ver como trabajar, porque yo no sabia
como manejarlo, ese era mi miedo, que me tocara sociales y no
saber como encararlo... ” (E.M.2: 1)

Asi mismo otra maestra entrevistada plantea:

"...digamos que no fue eleccién, directamente me toco trabajar las
cuatro d&reas,...me gustan mds las exactas, matematicas y
naturales ...” (E.M.3: 2)

Al lugar “externo” de sociales después de las otras dreas en la
escuela, le corresponde a la vez un lugar “interno” en la
significacion de los docentes. En este sentido una de las
entrevistadas afirma:

"A mi sociales no me gusta, entonces les quito entusiasmo a los
chicos. Quizas con el tiempo cambie y me guste mas, pero por
ahora no...ademds mis conocimientos de sociales son muy
parcializados y me resulta dificultosa la comprension de los
procesos histéricos ya que desde la escuela primaria mis
aprendizajes en el drea fueron poco significativos 'y
predominantemente memoristicos.” (E.M. 2 :18,19)

Desde la perspectiva de Bernstein, y en relacién a la
clasificaciéon escolar de los discursos podemos Inferir que ésta
opera en dos niveles: uno externo al individuo que regula las
relaciones entre los sujetos, y otro interno al individuo. En el plano
externo, el principio clasificatorio y las contradicciones, divisiones y
dilemas inherentes al mismo quedan suprimidas por la separacion.
En el interior del individuo, ésta se convierte en un sistema de
defensas siquicas contra la posibilidad de debilitacion de la
clasificacién, que pondria de manifiesto las contradicciones,
divisiones y dilemas suprimidos.

Desde el punto de vista del resto de la comunidad educativa -
los padres- y segun el decir de los docentes, se demanda
prioritariamente y en un contexto que se visualiza “desordenado”
el disciplinamiento y el control de los estudiantes (aspecto
regulativo). Desde estas demandas existe la posibilidad de que la
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cuestion epistemoldgica®®>, no exclusivamente en el &rea de
sociales, sea desplazada a un segundo plano.

Del analisis de las entrevistas se destaca la clasificacion escolar
de los discursos o campos del conocimiento, donde el espacio
ocupado por Lengua y Matematica®® siguen siendo hegemonicos,
constituyendo un lugar central, tanto material (evidenciado en la
cantidad de horas asignadas a cada area) como simbolico (“debo
ensefiar lecto- escritura y calculo prioritariamente”). Las “sociales”
quedan relegadas junto a las “naturales”, o aun detras de estas en
el orden discursivo escolar. Esta situacion podria visualizarse en la
siguiente cita:

"En el primer bimestre, ya sé que me faltaron bastantes
contenidos para dar,...en el tercer y cuarto bimestre si, ahora me
propuse dar semanalmente sociales, inclusive me pasa lo mismo
con naturales, ahora empezaré a trabajarlas, aunque sea
semanalmente.... es lo que me propuse ya que los chicos estan
ahora un poco mds avanzados.” (E. M.1: 1)

Podemos inferir la existencia por un lado de una divisién entre

“areas fuertes” y “areas débiles” y por el otro la prioridad de orden
de unas sobre otras. Pareciera que sin conocimientos “previos” de
la lengua fuese mas dificil trabajar sociales.
En este sentido una maestra dice: “ Entonces principalmente
terminé haciendo algo que criticamos en la Universidad, pero yo
evalué la situacién con respecto a la del afio pasado y consideré
qgue el primer tiempo era mas importante darles lengua y
matematica, mas lengua ... (E. M.1: 1)

35 Instruccional en la perspectiva de Bernstein

36 La primera clasificacién de 6rdenes del conocimiento se produce en la universidad
medieval, en la relacion entre el trivium y el quadrivium. Mientras el trivium se
ocupaba de la ldgica, la gramatica y la retdrica, el quadrivium, no siempre presente
“explicitamente” en todas las universidades, tenia que ver con la astronomia, la
musica, la aritmética y la geometria. Esta primera division o ruptura entre dos
lenguajes fundamentales, la linglistica (trivium) y la matematica (quadrivium) ha
operado y sigue operando con fuerza en la realidad social y escolar y constituye un
principio generador de identidades y significaciones para los diferentes sujetos
sociales. A pesar de esta fuerte clasificacién, la palabra, (trivium) y el mundo,
(quadrivium) se integran en Dios, principio fundamental de integracién. El trivium
estd primero, y constituye en gran medida el discurso regulador, forma legitima de
concienciacién, que después puede plasmarse en otras exploraciones (quadrivium).
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En la escuela subyace una clasificacion fuerte del conocimiento,
traducida en una rigida separacion de las areas, sustentada en una
concepcién de cada campo del conocimiento como entidad
separada y autoreferenciada. Esta perspectiva se materializa en
cierta fragmentacion y aislamiento del conocimiento escolar, en el
gue prevalecen enfoques disciplinares por sobre un trabajo
integrado.

Ademas se observan procesos de obturacién de lo regulador
sobre lo instruccional como muestra la siguiente cita:

"A los chicos les cuesta muchisimo la distincion entre el recreo y el
aula, "el espacio del aula para trabajar”, "el espacio del recreo
para jugar", en sociales esto resulta mas dificultoso debido a que
los nifios tienen que participar, justificar lo que piensan y respetar
al otro cuando habla, cuando se desordenan mucho les hago copiar
del pizarrén algun cuestionario y vuelve la calma. ... generalmente
caigo en el pregunta - respuesta, texto acompafiado de
cuestionario, también trabajo con la elaboracién de cuadros y
sintesis, pero menos, lo que mas trabajo es lectura y respuesta de
preguntas."(E. M.2:7)

En contraposicion los nifios, sobre todo del primer ciclo, quienes
no son portadores de la clasificacién de los campos del
conocimiento tienen otra actitud frente al saber:

" Los miedos que yo tengo con respecto a sociales no son los de
los nenes, ellos no hacen la distincién en sociales, lengua y
matematica, saben que es una vez semanal pero aun asi tienen
una actitud creativa y preocupada respecto a las actividades y
propuestas mias que en oportunidades logran sorprenderme”. (E.
M.1:2)

El discurso regulador se imbrica en el discurso instruccional,
generando modelos de docente, de alumno, asi como de las
relaciones que se dan entre ellos.

En el caso de lo nuevos maestros éstos se encuentran en el
momento de la construccién de sus propios modelos y recorren
caminos diferentes:
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"Ver qué clase de docente vamos a ser, definir de qué manera vos
vas a entrar todos los dias a saludar a los chicos, como te vas a
parar en el salon de clases, si vas a ser la maestra buena; Ia
mala; la gritona; la loca; la chistosa, cémo vas a ser con tus
alumnos ..."( E. M.1:13)

La construccion de identidad docente, en relacidn al area de
sociales, estaria supeditada -en algunos casos- al analisis vy
eleccidon entre los modelos existentes sin plantear una construccidon
diferente. Dicha construccidon, aunque parezca buscar alternativas,
solo requiere modelos o referentes que aporten los saberes
"necesarios". Los modelos identificatorios parecen ser portados
por algunos docentes que pueden ser tanto un docente con
experiencia " maestra vieja" o una docente joven, con muchos
conocimientos:

"Queria aprender mas, con una maestra vieja o joven no sé, pero
que tenga cancha que se maneje bien, de la que pueda aprender
mucho, recibida acad o no, hay que ver qué cosas quiero aprender,
no quiero que me ensefie como dar clase, me gustarian algunas
estrategias que te dan los afios me imagino y la experiencia con
muchos grados, me gustaria aprender eso.” (E. A. 1:13)

Encontramos en las expresiones de algunos docentes un
quiebre o escisidén entre la formacién inicial y la formacion
permanente. La primera parece quedar diluida y se revaloriza la
"experiencia" que a su vez aparece concebida como neutra,
abstracta o desnaturalizada.

En este proceso de construccion del ser docente, el maestro
recién recibido, se manifiesta como despojado de todo
conocimiento y a la espera de hacerse del mismo en la practica,
"guiado" por otros "expertos", de los que no parecen importar sus
concepciones y o perspectivas respecto de la ensefianza del
conocimiento social, a quienes se percibe portadores de
"experiencia" y "conocimientos necesarios para la practica".

Otros docentes, en cambio, manifiestan posturas diferentes.
Los sujetos, lejos de encontrarse despojados de conocimientos y
perspectivas propias, quizas recuperadas de la formacion inicial,
analizan los modelos docentes que se les presentan, no sélo
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cuestionandolos en su fuerte marco regulativo, sino también
planteando alternativas a los mismos:

"Con respecto a las maestras nos molestaba que siempre se
dirigian al mismo grupo de chicos, los de atrds quedaban
colgados, el tema de esos roles que imponian, esas diferencias que
marcaban dentro del grupo, esas cosas que cuando yo estaba en la
clase trataba de no ... esas formaciones para salir o entrar del
aula, creo que darles pautas a los chicos de como se tienen que
desplazar no es necesario ..."(E. M. 3: 8)

La practica instituida, mirada por los nuevos docentes, aparece
como centrada casi absurdamente en lo regulativo, relegando los
aspectos epistemoldgicos o instruccionales. Ante ello se plantea la
construccidn de propuestas diferentes, en las que lo regulatorio no
sea mas que una condicion para poder profundizar en el
conocimiento social.

Si situamos la mirada en el enmarcamiento del conocimiento
social, en el espacio propio del area, y nos preguntamos qué pasa
con su discurso regulador/ instruccional debemos analizar sus
relaciones y cdmo éstas inciden en la practica.

Partiendo de la base de que no hay discurso instruccional
posible si no es en el marco de la regulacidn escolar y frente a la
dificultades que ofrece a los nuevos maestros, ésta irrumpe en las
propuestas metodoldgicas constructivas, desnaturanlizandolas
hasta el punto de producir un desplazamiento del campo
instruccional al campo regulativo.

Al respecto las maestras dicen: "...nos cuesta muchas veces

lograr que nos atiendan, que escuchen, incluso que se escuchen
entre ellos, también en momentos de plenario, de trabajos en
grupo, tienen muchas dificultades para trabajar,...yo los puse en
grupo a todos, vos decis va a funcionar esto y cuando queres
hacer el plenario no se escuchan.”" ( E. A.1:3)
"Las primeras dos semanas fueron terribles, era una depresion
haber estudiado a Vigotsky y el trabajo en grupo y ponerlos en
grupos y que se peguen; y querer hacer un plenario y que no se
escuchen; y dar un contenido y que no se entienda; dar una
consigna y que no sepan que hacer y que nadie haga nada..." (E.
A 1;2:7,8)
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Hay que tener en cuenta al respecto que los nuevos docentes se
enfrentan a la practica luego de un periodo de formacion de
alrededor de tres afos, durante el cual el acento ha estado puesto
en lo epistemoldgico - instruccional, quizas relegando la necesaria
imbricaciéon con lo regulativo. Mientras los maestros visualizan lo
instruccional en relacién a las ciencias sociales como resuelto, lo
regulador obtura, en algunos casos, el trabajo con los contenidos
hasta el punto de imposibilitarlo.

En este sentido se destaca la diferenciacion, emergente del
analisis del campo, entre clases "comunes" y "no comunes"?’. En
las primeras se observa la predominancia de lo regulatorio,
situacion que pareciera generar cierto grado de "tranquilidad" en
los docentes respecto al manejo del grupo, mientras que las clases
"no comunes" permiten ir mas alld de la regulacion construyendo
otro tipo de propuestas didacticas:

"... las clases comunes son las que vos trabajas con pregunta y
respuesta y ellos pueden ver mdas alld de las preguntas,son
estructuradas o cerradas. Y las no comunes son en las que
interviene el juego o en las que ellos ven lo mas proximo, la
cotidianeidad de la provincia o del barrio, estas son mas dificiles de
armar y de poner en practica”.(E. M. 9;10)

Desde la perspectiva del discurso pedagdgico como un principio
contenedor de las relaciones entre lo regulador y lo instruccional
en la escuela, hemos intentado analizar, situando la mirada en las
ciencias sociales, como se imbrican estos discursos y cémo
provocan que el area se transforme en un espacio de clasificacidon
y disciplinamiento.

Pudimos observar que en los espacios de ensefianza del
conocimiento social frecuentemente se produce una obturacién de
lo regulador sobre lo instruccional. Este proceso lo vimos
manifiesto en al menos dos situaciones paradojales:

- una es la de la practica instituida en el ambito de la escuela
analizada desde el discurso de los nuevos maestros, que aparece

37 Es valido aclarar que mas alld de la distincidn realizada por los maestros entre
clases comunes y no comunes, en todas las clases existen diferentes momentos que
responden en mayor o menor medida a las légicas reguladora o instruccional.
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centrada casi absurdamente en lo regulativo, relegando los
aspectos epistemoldgicos.

- otra es la practica misma de los nuevos maestros que,
partiendo de la base de que no hay discurso instruccional posible si
no es en el marco de la regulacion escolar, y frente a las
dificultades que esta situacion les presenta, la regulacion irrumpe,
a veces, con urgencia en las propuestas de trabajo en el aula,
desplazando nuevamente el lugar central del conocimiento a
ensefar.

Esta perspectiva de analisis también nos permitiéo advertir el
desplazamiento que sufre el area de Ciencias Sociales (situacion
que pareciera similar a la de las ciencias naturales) a un segundo
lugar respecto del lugar hegemodnico que ocupan lengua vy
matematica. Cabe aclarar que al mismo tiempo es situada en un
lugar primordial desde lo regulador - simbdlico en la escuela,
especialmente manifiesto en las efemérides y en los actos
escolares. Esta situacion, también paradojal, nos condujo a
contextualizar a las ciencias sociales en las escuela como en un
lugar - no lugar que permite su oscilacion entre espacios
hegemdnicos desde lo institucional a espacios periféricos en el
aula.
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CAPITULO VI
LOS CONTENIDOS DE LA
ENSENANZA:
de la doxa a la episteme

"La verdad cotidiana es siempre doxa, aunque se
muestre constantemente verdadera, mientras que la
verdad cientifica es episteme, aunque a la mafana
siguiente sea sustituida por una verdad de nivel mas
elevado”. Agnes Heller

Esta investigacion didactica busco desentrafiar cuales son los
procesos de construccion de la ensefianza del conocimiento social,
qué mecanismos se ponen en juego, qué variables se entrecruzan;
nuestra principal preocupacion fue indagar en los decires y haceres
de los residentes - maestros, cudles son los presupuestos teoricos,
epistemoldgicos, pedagdgicos que orientan la practica y cuales
son los sentidos de la misma, para realizar algin aporte a esta
enmaranada discusion.

En el proceso analitico buceamos en las relaciones entre la
opinion y el conocimiento, la complejidad de la construccion de los
contenidos escolares y el lugar del “presente” en la ensefianza del
conocimiento social.

LA PRESENCIA DEL PRESENTE: LO COTIDIANO

Los tiempos actuales son de cambios profundos en todos los
aspectos societales, asi el binomio ensefanza - sociedad no puede
estar ajeno a ellos. Los cambios de fines de milenio impactan de
manera diversa en las vidas cotidianas de los sujetos y de hecho
tiene traduccién y repercusiones - implicitas o explicitas - en la
cotidianeidad del aula. Se ha repetido sin cesar y casi con
consenso que la sociedad es la fuente de inspiracién basica de un
curriculo de lo social, por ello entre los objetivos prioritarios del
sistema educativo se busca el desarrollo integral de los nifios y
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jovenes estimulando las capacidades cognitivo intelectuales, el
potencial critico, responsable y solidario hacia la sociedad en que
vive. Desde siempre a las Ciencias Sociales se les ha atribuido la
mision de preparar a los ciudadanos para su insercion social en un
sistema de valores que permitan la comprension de los
mecanismos que articulan el funcionamiento de la sociedad en que
viven. (Herrero Suarez, 1.999). Entonces frente a la transicion
societal de fin de milenio es significativo preguntarnos por los
sentidos de la ensefianza de lo social.

En la literatura didactica es comun desde hace tiempo intentar
salvar la fractura entre la sociedad y la escuela ; para ello se
propicia el ingreso de los conflictos a fin de no actuar a la zaga de
los cambios sociales, culturales y cientificos , y erigirse en al punta
de lanza “del porvenir”. Ensefiar para el futuro, ingresar al aula las
notas distintivas de los tiempos que vivimos, traducir los
postulados de las ciencias en conocimiento escolar, reconocer y
partir de las capacidades cognitivo intelectuales de nifios y
jovenes, nos remite a la relacion teoria - practica en la formacion
docente. La relacion y conjuncion entre la teoria y la practica es
mucho mas difusa e indirecta de lo que deseariamos y no se
reduce a la tecnificacion de la accion, ni a la tecnologizacion de la
explicacion tedrica y tampoco consiste en abordar lo retos de la
practica atedricamente, ya que el conocimiento de la practica
precisa conocimientos teéricos elaborados 32

Ocuparse del binomio sociedad - escuela, es comun al conjunto
de disciplinas escolares, pero la historia, la geografia , la educacién
civica son cuestionadas de manera especifica por las dimensiones
sociales del problema ; en efecto ellas tienen como objeto de
estudio la realidad social presente y pasada, y la finalidad de
preparar a los alumnos para enfrentar los problemas de hoy y de
mafiana. Esta situacion particular se visualiza cuando se definen
los contenidos y las formas de abordarlos en la ensefianza y en la
formacidon. Asi en las disciplinas que nos ocupan, los
cuestionamientos se presentan en una dimension politica, social,
ética y cientifica, dimensiones plurales y abiertas. La dimensién
didactica no otorga un marco cerrado y definitivo, ofrece puntos de
apoyo para analizar la situacidn presente y legitimar nuevas

38 Ver Angulo; Ruiz; Gdmez (1.999).
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orientaciones para la formacion docente y para la ensefanza del
mundo social.

El ingreso a las aulas de problemas de la realidad social de la

vida cotidiana, estd presente en las voces de los residentes -
maestros, en sus intencionalidades, sus fundamentaciones y en las
perspectivas ético, politicas, pedagogicas con las que piensan el
oficio de ensefar ciencias sociales. Ahora bien en sus propuestas
didacticas concretas y en sus acciones en las aulas los problemas
sociales de la realidad y los conflictos sociales se vislumbran, valga
la redundancia, como conflictivos y de dificil resolucién.
"... ella (la maestra del grado) queria que trabajaramos noticias y
regiones a la vez para que el chico tuviera un panorama de lo que
estaba pasando en el pais, por ejemplo si Neuquén tenia los
mismos problemas que Mendoza, que Cordoba,..., y para €so
utilizabamos el diario ... pero vos entras a buscar en los diarios y
hay regiones que ni aparecen, a no ser que sea un accidente
automovilistico o un acontecimiento que no era el que a nosotros
nos interesaba, habia que ver aspectos culturales, en cuanto a
politica, economia, salud, que es todo un paquete muy grande, no
podes trabajar todo a la vez... entonces ahi es cuando chocas ...a
mi la idea me parecié barbara ... les llevé diarios a los chicos, los
distribui en grupos y que ellos eligieran y se pusieran a buscar...
Fue un lindo trabajo el que hicieron, tenia que recortar, leer el
titular para ver mas o menos de qué se trataba , las pegaban en
un afiche en donde ponian la regién que tenia cada uno, y después
comentarlas al resto del grupo para que se enteraran qué noticias
habian encontrado de esa regién, para ver si coincidian ; mas o
menos se veia algun panorama, por ejemplo desocupacion
encontraron en casi todas.. ellos podian descubrir que no se esta
mal aca sino que es general, y se logré bastante...” (EA. 7:7).

Para elaborar un proyecto de sociales es preciso en el decir de
los maestros "“indagar qué es lo que mas les preocupa a los chicos.
Yo calculo, por lo que escuchaba en el aula, la falta de trabajo del
papa, por ejemplo. Y empezaria por ahi, no sé ahora no se me
ocurre qué podria hacer, pero creo que les preguntaria a ellos
primero, porque si no es un proyecto donde interviene ellos ... no
podes engancharlos.” (EA.7 :12)
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En el caso del andlisis de la ensefianza del tema urbano, es
decir el estudio de la ciudad en la que los nifios viven (Neuquén),
predominan actividades que se refieren a lo concreto, lo vivido, la
percepcion, la descripcion. Los registros de observacion y las
entrevistas a las residentes - maestras muestran que son escasos
los elementos abstractos y la conceptualizacion que apuntan a la
pretendida comprension. Se comienza trabajando a partir de
vivencias de los alumnos, siendo este un momento interesante de
intercambio, pero no es pensado como la ocasion de nuevos
aprendizajes ; la complejidad de la ciudad no tiene presencia y
tampoco se trabajan los conflictos ciudadanos mas alla de un
somero listado de problemas muy cercanos en el tiempo. Asi el
relato, la pregunta o el comentario de los nifios nos es “escuchada”
por el docente como un momento de aprendizaje.

"...Nosotros cuando trabajamos el barrio, que entrevistamos a un
integrante de la comisidon vecinal, los chicos también trajeron
preguntas, porque nosotros fuimos primero a la comisién a hablar
con este sefior, le explicamos el proyecto, que queriamos hacer
una entrevista y que ellos nos contaran porque necesitabamos
algun tipo de informacion que por ahi los chicos no tenian... mas
alla de que tuviera que ver con lo que nosotras estabamos
trabajando , porque estdbamos con Municipalidad él iba a hablar
de cosas que ya habiamos hablado, que hay problemas en el
barrio y de quién s e encarga de solucionarlos...” (EM.9 :3)

Otro caso paradigmatico es la forma de abordaje de los
contenidos relacionados con las efemérides o los actos escolares.
Se intenta vincular a los alumnos desde un interés presente con
las circunstancias del pasado sélo desde una légica comparativa en
muchos casos forzada, sin intentar que las preguntas de los chicos
acerca del “hoy” permitan relacionar lo complejo y lo conflictivo
de ambas realidades, desde el accionar de los sujetos historicos.

“"Estaba hablando del 25 de mayo, bueno, ella hace esto de hacer
investigar a los chicos y después alguno lee lo que investigdé o les
explica con mapas, sea la fecha que sea ... y después hizo toda
una especie de explicaciéon, para que los chicos elaboren una
conclusién les puso ‘épor qué el 25 de mayo no hay clases ?’, y
nosotras la mirdabamos y no entendiamos nada, por qué no
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veniamos a la escuela era la pregunta, {qué les quiso decir, qué
les habra quedado a los chicos ?... a los chicos no les entra nada,
un dia estaba dando una clase y nombraba provincias argentinas,
entonces dijo 'Corrientes, la provincias del Libertador : Sarmiento !
- gritaron los chicos - empieza con Saa... Saavedra, cualquier cosa
contestaban los chicos, a los chicos no les queda nada acerca de
los proceres. No se planifica ni se trabaja a diario, se viene el acto
y les dice a los chicos que investiguen tal cosa, busquen revistas y
lean, mas o menos para que vayan con algo al acto ... los actos
como contenido escolar, no...” (EA.6: 24, 25)

El lugar de las efemérides en el aula de sociales complejiza adn
mas la ensefianza del tiempo y del espacio : " las fechas patrias
esas siempre te cortan, estabamos en una cosa y nos exigian de la
direccion que diéramos efemérides, asi que teniamos si o si para
el 25 de mayo que tocar el tema, el 9 de julio, San Martin, todo
eso, bueno, haciamos una resefia oral, por lo menos y traté de
hacerles ver lo que pasé antes, que eran todos conflictos, que la
mayoria surgen de conflictos sociales y econémicos como ahora. Y
eso a ellos les llegaba mucho... cuando decia en la revolucion de
mayo era gente que como la de ahora corta el puente, se reunian
para saber qué pasaba...” (EM.9: 12,13)

EL ESPACIO DE LA OPINION EN LA ENSENANZA DE
LAS CIENCIAS SOCIALES

Del analisis del campo surgié con fuerza la categoria tedrica de
“la opinién en la ensefanza de las ciencias sociales”. Categoria
tedrica, que en la palabra de los maestros, remite y refiere a
diferentes sentidos: el sentido politico, el sentido ético, ente otros.
Un alerta epistemoldgico interesante que surge de esta
investigacién y que amerita seguir indagando en otros universos
empiricos: es el lugar asignado a la opinién en esta area como
problema epistemologico y didactico.

De las entrevistas y de las observaciones de clase surge que la
ensefianza de las ciencias sociales es también un lugar para
opinar, esta representacion de los jévenes maestros es muy
interesante ya que buscan la participacion y argumentacién de los
nifos. Ahora bien en algunos relatos la clase de sociales es un
lugar solo para opinar. Entonces nos preguntarnos: épor qué se
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esfuman y/o desaparecen las categorias tedricas a la hora de
ensefiar Ciencias Sociales? équé aprenden los nifios y jovenes en
esta area?

OPINION Y CONOCIMIENTO EN EL MUNDO SOCIAL

La pregunta acerca de qué es el conocimiento y qué relacion se
establece entre el conocimiento y la opinidn, es dificil de responder
y en la actualidad, se dificulta mas, porque estamos inmersos en
una sociedad del conocimiento. No tendria nada de extrafio que
los historiadores futuros se refieran al periodo en torno al 2000
como la “edad de la informacion”; entonces necesitamos distinguir
entre conocimiento e informacion, entre saber instrumental vy
saber objetivo. Peter Burke (2002)3° sostiene que el término
informacion se refiere a todo aquello que se presenta
relativamente “crudo”, especifico y practico; en cambio el término
conocimiento sirve para designar aquello que ha sido “cocido”,
procesado o sistematizado por el pensamiento. Es una distincion
relativa ya que nuestros cerebros procesan todo lo que percibimos,
pero es una clasificacion que nos es Util para el analisis sobre que
lugar ocupa hoy la informacion en la opinion.

La opinidn, la doxa, no puede ser separada de la accion practica
particular, por ello los fragmentos particulares del saber doxa no
se relacionan entre ellos, sélo hay contactos eventuales vy
efimeros. La episteme por el contrario es siempre un saber en
relacién, su actitud es teorética y surge donde puede ser puesto
en discusién el contenido del saber recibido; refutar y probar en la
doxa remite a una situacién, esas acciones en la episteme tienen
sentido en un contexto completo (Heller; 1987)

En la episteme de las Ciencias Sociales hay una situacion
ambigua por el hecho de que tienen como objeto al mundo social y
pretenden producir de él una representacion cientifica donde cada
uno de los especialistas estd en concurrencia no solamente con los
otros cientificos, sino también con los otros profesionales de la
produccidon simbolica (politicos, periodistas, escritores) y mas
ampliamente con todos los agentes sociales, que con fuerza

3% Levi-Strauss (1962,1964) en los estudios sobre el totemismo y sobre lo que el
denomino el pensamiento salvaje, definido como concreto, estudio los mitos
amerindios que estan construidos en torno a la oposicion entre lo “crudo” y lo
cocido”.
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simbdlicas y éxitos muy desiguales trabajan para imponer su
vision del mundo (Bourdieu, 2000). Asi desde el exterior o desde
el interior del campo cientifico de las Ciencias Sociales, se apela al
sentido comun vy a la validacion de opiniones que dificultan el
reconocimiento del discurso cientifico,; la cercania con el universo
social conforma un obstaculo epistemoldgico por excelencia
(Bourdieu, 1986) y se impone la vigilancia epistemoldgica ya que
la separacion entre la opinion comun y el discurso cientifico es mas
imprecisa que en otros campos cientificos.

La autonomia de la ciencia social respecto a los poderes
externos publicos o privados, estd a mitad de camino entre dos
polos: por un lado los campos cientificos “*mas puros” - como el
caso de las matematicas- y por el otro los campos politicos,
religiosos o periodisticos donde el juicio de los especialistas esta
sometido al poder de los profanos, quienes no estan en
condiciones de evaluar y menos de producir en el campo. Asi en el
campo de las ciencias sociales, se enfrentan “lo puro” y “lo
comercial”. (Bourdieu, 1999).

Si volvemos entonces a la relacion entre la opinidén y el
conocimiento hay que destacar que estamos frente a ldgicas
completamente opuestas. La opinion, en los tiempos presentes,
muchas veces esta construidas por los mass medias 4° y la fuerza
de las ideas que propugnan depende de la fuerza de los grupos
que las aceptan como verdaderas, entonces queda claro que las
“ideas fuerzas” de la opinion no buscan ser verdaderas o
probables, sino adecuadas para recibir aprobacion.

En cambio en el campo cientifico la fuerza de la argumentacién
depende de las proposiciones y procedimientos a las reglas de
coherencia légica y compatibilidad con los hechos.

Una de las entrevistadas nos dice:

"Lo que yo quiero con mi perspectiva politica, es que puedan
opinar, que digan lo que piensan, que desde chiquitos puedan
tener un lugar en el aula de opinidn y saber que pueden disentir
siempre que lo puedan explicar, porque eso fue algo que yo no

4% E| lugar de los mass media en una sociedad de comunicacién de masas o como
suele denominarsela sociedad red , es importante en la conformacidon de la agenda
publica y en la construccién de fuentes de la historia del presente, ahora bien que
lugar ocupa la informacion que nos brindan en la construccion metodoldgica, es un
problema eminentemente didactico que hay que analizar.
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tuve en mi nifiez. Me gustaria que sepan que su opinion vale, que
va a ser escuchada y que no vale mas lo que dice la sefio que lo
que dicen ellos. Para mi esas son cosas importantes que yo no
tuve, por que tuve mucha norma, mucho "es asi, callate y no
discutas" y si lo aprendiste bueno y sino iqué lastima! En la
escuela que hice la practica eso me parece que también faltaba."
(E.A.1:16)

Es interesante analizar que en este caso la “idea fuerza” de la
opinion en el aula, tiene un sentido politico democratizador “que
sepan que su opinion vale”, “que se puede disentir siempre que lo
puedan explicar”. Ahora bien, es interesante pensar que ldgica
subyace tras el “"que lo pueda explicar”: ila de la aprobacion?, o
bien ¢éla argumentacidn ldgica y compatible con los hechos?.

Es sabido, que ninguna ciencia se limita a reflejar pasivamente
el mundo exterior y la neutralidad valorativa es imposible, no
podemos imaginar ningln conocimiento social "desinteresado". Al
respecto segun Camilloni: "La ciencia es un saber publico, no es
individual y, si bien los valores no pueden estar sujetos a
verificacion, el desarrollo tedrico que los sustenta si puede, y debe,
ser validado. Porque los que estan en juego no son los valores
individuales sino que se trata de valores socialmente relevantes. Y
esta relevancia puede, y en efecto debe ser demostrada.
Conocimiento y valor, lejos de oponerse o de reducirse el uno al
otro, se constituyen conjuntamente. El juicio de valor y la decisién
son también el fruto de procesos cognoscitivos y no soélo nuevas
respuestas emocionales e irracionales." (1995:30).

Esta perspectiva implica que el trabajo con la opinién en el area
de Sociales es pertinente e implica un avance respecto de las
propuestas tradicionales ya que el conocimiento incluye opiniones
y creencias; no tenerlas implica una carencia basica, que lleva a la
indiferencia frente a la realidad natural y social. El espacio de la
ensefianza de sociales, es planteado como lugar privilegiado para
la opinién, intentando diferenciarlo de las otras areas. En este
sentido la opinidn aparece valorada positivamente, desde el punto
vista de la participacién de los alumnos:

"Hay chicos que en otras dreas son muy callados hacen sélo lo
gue vos les pedis y no salen de eso. Sorprende bastante en esta
area, cuando vos les preguntas a cerca de su opinién; tienen que
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hablar ellos y decir ellos, no es como en matematica que el
problema esta mal si estd mal el resultado, asi hayan llegado de
distintas maneras bien planteadas. Pero en esta drea, que es lo
que ellos piensan y si vos lo querés corregir, no podes poner que
esta mal, porque es lo que piensan, sobre todo los nenes que
nunca participan. Una vez preguntando a cerca de qué querian
cambiar de la ciudad,-" que no exista la muerte" - me dijo un
nene, ese callado que nunca participa, entonces le empecé a
preguntar y hacerlo participar; me impacté mucho ese nene, que
parecia ser uno mas del montén y me di cuenta que tenia mucho
para decir. En éste drea pueden escribir lo que piensan, de eso se
trata, de la visidon que tienen ellos de las cosas, como es la ciudad
mas alld de las instituciones y qué lugares tiene, por ejemplo
hablaron de los ladrones y los "boras"*, algo que yo nunca
hubiera mencionado."(E.M.1:3)

En este testimonio se puede analizar la impronta de la ldgica
del campo religioso*?, o bien es factible analizarla en las
“inseguridades cotidianas” y las ideas fuerzas que de ellas
emanan, ambas cuestiones caracteristicas de la doxa impactan en
la joven maestra, impacto que no le permite visualizar la relacion
doxa, creencia y episteme, entonces la valoracion de la opinidon se
sustenta solamente en la participacién de los alumnos®.

Si en esta drea de conocimientos se convierte solo en el lugar
de la opinion y quedan vedadas las conceptualizaciones e
informaciones del mundo social, éentonces que aprenden los
nifos?. Las ciencias sociales en esas ocasiones son solo un lugar
para el sentido comun.

"Es importantisimo ubicarlos en el tiempo y en el espacio, para que
puedan ver como fue el barrio hace 10 afios atrds y comparar con
la actualidad, para ver los conflictos que tienen, y alla tienen
muchisimos. Cuando empezamos a ver barrio surgieron un montén
de temas. Lo de la vida cotidiana lo manejan "re bien", entonces
cuando vimos el tema de la policia en el barrio, donde hay tantos
delincuentes y tantos problemas, ellos decian: -"bueno la policia

41 Se refiere a un grupo de policias especiales en la Provincia de Rio Negro

42 v preguntando a cerca de qué querian cambiar de la ciudad,-" que no exista la
muerte" - me dijo un nene, ese callado que nunca participa””

43 “escribir lo que piensan...la visién que tienen ellos de las cosas”
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no sirve"- y cosas asi que por ahi yo jamdas me hubiera imaginado
que un pibe de esa edad diga. Al ver que uno se interesaba por la
problematica, trabajaban con mucho mas interés."(E.M.3:4)

Argumentaciones tales como "/a vida cotidiana, la maneja re bien”,
"la policia no sirve”, son ideas para recibir aprobacién. No hay
indagaciéon de los: ¢porqué sucedid o sucede?, icodmo se
constituye?, preguntas sin duda que se relacionan con la episteme.

En los discursos de los practicantes/ nuevos maestros se marca
con nitidez el “impacto de la practica” y a la vez expresan interés
en intervenir para producir aprendizajes sociales significativos.
También al sentirse desvalidos en algunos aspectos
(desconocimiento del alumnado, primer afio laboral, escasa
profundizacion en los contenidos de la ensefianza), optan por
trabajar fuertemente el area desde el lugar de la opinidn, esto
parece permitirles el acceso a mejores aprendizajes. Por otro lado
es bueno aclarar que el trabajo con la opinion y la cotidianeidad es
un buen punto de partida, pero en algunos casos pareciera ser
"todo lo que se hace" y en este sentido transformado en un punto
de llegada que obtura la construccion de las conceptualizaciones y
complejizaciones, que los objetos sociales ofrecen, instalando una
"didactica de la clausura”.

En la ensefianza de las Ciencias Sociales la construccién de
opiniones y creencias respecto de cémo, dénde, cuando, con
quiénes, por qué y para qué han ocurrido u ocurren los procesos
sociales, desempefian un papel fundamental. Entre los propdsitos
de la ensefianza se destaca la importancia de que el alumno
construya opiniones, las sostenga y, cuando corresponda, las
modifique. No obstante esto no implica tarea sencilla y como
afirma Camilloni el docente debe plantear estrategias para que los
alumnos construyan "sobre la base de la deliberacién, esto es,
pensando diferentes alternativas y perspectivas, adoptando una
actitud abierta, escuchando otras opiniones, tratando de ponerlas
a prueba y de no apresurarse en validarlas." (1998:217).

"No sélo lo que yo pienso del tema es importante, si no también lo
qgue ellos creen. Quisiera que se den cuenta que no hay una unica
visiéon, ya que aunque ellos o yo no hayamos estado para saber
qgué fue lo que paso, determinadas cosas pasaron y el que escribid
al respecto quizas tampoco estuvo, pero lo hizo desde un punto
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de vista, ya que hay diversos puntos de vista sobre una misma
situacién, depende de quién lo vea, con qué vision, va a ser bueno
o malo." (E.M.2:9)

Pensar, creer, visiones, estar, son palabras polisémicas cuando
nos referimos al conocimiento social dentro del campo cientifico y
en relacién con el sentido comun, situacion no siempre
reflexionada por los maestros.

"Tengo varios alumnos que son de hablar bastante, entonces
siempre trato de trabajar las ideas previas, salen muchos temas
interesantes, con lo que yo me entusiasmo mas. Con el tema de
las instituciones en la ciudad, pensé que no iban a entender nada
de lo que hablabamos y sin embargo, empezaron a salir un
monton de ideas inclusive cuando hablé del municipio, de qué
tareas se encargaba la municipalidad, el padre de uno de los
chicos trabajaba en el camion regador y a raiz de eso surgieron
otros temas al respecto. Entonces el mismo entusiasmo de ellos,
te va contagiando...y te traen recortes y sacan una fotocopia de
un libro, entonces te va dando pie para buscar mas informacion,
para hacer mas cosas, y mds entusiasmo para trabajar. Ademas
de que no me gusta, que no lo pueda trabajar..., menos mal que
los chicos se interesan y logran entusiasmarme."(E.M.1:3)

En este relato se percibe el desdibujamiento de la ensefianza,
circula informacién que aportan los alumnos, estamos frente a lo
“crudo” en términos de Burke (2002), y no se vislumbra una
preocupacion por las conceptualizaciones, no hay “coccion”.

Otros discursos explicitan preocupaciones, entre las que se
destacan la dificultad para seleccionar y recortar el contenido, en
tanto se privilegia la cantidad sobre la calidad y la informacién
sobre la conceptualizacion Ahora bien, esta preocupacién no
alcanza para la modificacion de las propuestas aulicas, lo que
puede observarse en la cita siguiente:

" Una de las dificultades para ensefar sociales es la metodologia,
elegir una metodologia, que permita dar toda "esa cantidad"” de
contenidos, porque es mucho, darles tanto y que los chicos
puedan incorporarlo, ya que no es darles nomas. Si no que habria
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que buscar wuna estrategia que les sirva a ellos para
entenderlos."(E.M.2:2 - 3)

En la ensefanza de las ciencias sociales es necesario
resguardar el equilibrio entre el respeto a la actividad propia y
personal del alumno, por una parte, y la influencia que recibe a
través de su didlogo con otros, en particular sus docentes, sus
compaferos y amigos, su familia y las fuentes de estudio y
consulta, por la otra. Aqui también encontramos que las creencias
y las opiniones son producto de la articulacion de un interés
publico y un interés privado que se construyen en los procesos
sociales. (Camilloni, 1998). En otras palabras partir de la doxa,
pero no quedarnos en ella sino buscar afanosamente la episteme.
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CAPITULO VII
LA COMPLEJA CONSTRUCCION
DE LOS CONTENIDOS
ESCOLARES

Es sabido que la construccion de contenidos escolares en el area

de ciencias sociales es problematica y compleja, enfrenta a un

cumulo de interrogantes y pone en tension:

= Lo pensado, actuado y reflexionado por los practicantes y
maestros

= La formacién en ciencias sociales y la construccidn del oficio de
ensefar ciencias sociales.

= La formacién “generalista” del maestro y la relacidon que se
establece con la especificidad del conocimiento social.

= Las marchas y contramarchas; retornos y reformas de los
ultimos tiempos centradas en “qué y cdmo ensefiar ciencias
sociales” y que han recorrido las etapas de “desvalorizacién de
los contenidos”, los “contenidos validados socialmente”, la

“centralidad del contenido”, entre otras.

Intentaremos aqui esbozar algunas sefales que se mueven en
torno a estas tensiones ya que, la complejidad de la tarea de
construir conocimientos sociales escolares conlleva ocupaciones y
pre-ocupaciones, momentos de incertidumbre y también de
impotencia y desesperanza.

“Uno nunca se termina de completar en nada, en realidad uno
siempre va tratando de ordenar cosas y hay espacio para todo...
yo valoro mucho la forma en que me ensefiaron a mi para que yo
llegue al chico... mi formacién en sociales... pero es muy dificil
trabajar sociales, y es dificil porque estamos muy alejados del
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aula, no profundizamos entonces es dificil acercar cosas nuevas...
yo valoro muchisimo lo que la formacion me dieron, aprendi
muchisimas cosas y mi miedo es ese, perderlas porque no las
puedo llevar a la practica...” (EM.6: 9)

Esta maestra novel remarca con fuerza que es muy dificil
trabajar sociales y entonces los criterios universales para la
seleccidon y organizacion de los contenidos del area, se hacen trizas
en la practica concreta de pensar qué ensefar cotidianamente. Los
mandatos de la didactica tecnocratica impregnaron con la idea de
que la elaboracion de contenidos puede realizarse a partir de
sencillos pasos delimitados previamente. Sabemos, por el contrario
con los interrogantes que devienen de la practica, que los procesos
reales de construccion del contenido escolar ponen de manifiesto
una diversidad de formas de elaboracidn, todas complejas que no
pueden ajustarse a tipologias de pasos prefijados ya que, por el
contrario, las desbordan por completo. (Aisemberg, Alderoqui,
1.998)

"En sociales nos ayuda la profesora...Cuando nosotras ibamos a
dar provincia del Neuquén, la ciudad de Neuquén, bueno, primero
a estudiar, en una semana leimos y leimos...hicimos un fichaje
mas o menos porque nos distribuiamos los libros, no podiamos
todo. De ahi nos dijeron que teniamos que seleccionar, que
buscaramos contenidos que fueran significativos para los chicos. Y
bueno,cuando encontramos esos contenidos que fueron
instituciones, empezamos con la gobernacién, la municipalidad y
legislatura porque las maestras nos dijeron toda institucién; pero
después ellas nos mostraron que era muy amplio, las instituciones
gubernamentales recién en cuarto grado, ahora acotemos. Y de ahi
dejamos el concepto de institucion y después organizacion,
deberes y derechos y de ahi qué ibamos a dar. Porque lo que
hacemos nosotras es organizar en redes o ejes problematicos, en
este caso fue redes. Después sacamos los objetivos y los
contenidos, las actividades iban a salir solas, eso es lo que nos
dice, que cuando tengamos todo apropiado, ya tengamos las red
hecha y los objetivos bien claros, las actividades salen solas...
Leiamos y leiamos y esta bien, para nuestro conocimiento era
valida esa lectura, pero nosotras necesitabamos apurarnos en
cuanto a qué ibamos a darle al chico, ahi fue cuando empezamos a
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ir a las instituciones. Nos costo, pero las cosas empezaron a salir
cuando fuimos a las instituciones porque de los libros... cuando
visitamos las instituciones y buscamos material mas relacionado,
nos dieron libros, fotografias del Neuquén de antes y de ahora,
sacamos fotos para trabajar espacio social...” (EA.6 : 15,16).

A la pregunta ¢écdmo se conforman los contenidos escolares ?
suele responderse apelando a las fuentes (psicologia, pedagogia,
sociologia y las disciplinas que se ensefian)* que los conforman,
entendiendo a los contenidos como “derivaciéon” de las fuentes.
Entenderlo como un problema de derivacion hizo necesario
jerarquizar las fuentes, asi encontramos a lo largo del tiempo la
preeminencia de lo psicoldgico, adecuando lo que se ensefa a la
I6gica del que aprende. En otros momentos la jerarquia se centra
en lo socioldgico, ensefiando contenidos validados socialmente °.
En la historia reciente, la de las reformas educativas de los afios
‘90 son las disciplinas que se ensefian - historia y geografia - las
que fundamentan tal derivacion, solapando la mirada pedagdgica
(Funes, 2000) y suponiendo que hay isomorfismo entre la
naturaleza de los conocimientos eruditos y los contenidos a
ensefiar, cuestion negada en el campo didactico (Chevallard,
1.997) y en las epistemes particulares * no hay una Unica
manera de construir y organizar los contenidos de una disciplina,
ni existe una unica explicacién de su validez ... Efectivamente el
mundo de la disciplina es un mundo de ideas y de personas...”
(Camilioni, 1.994:36).

Si miramos esta derivacién desde el punto de vista del
funcionalismo, los procesos de ensefianza y aprendizaje se centran
en la busqueda de la eficiencia; asi los tipos de aprendizaje, sus
condiciones y sus caracteristicas también vuelven a la psicologia
como fuente primigenia a fin de hacer mas cientifica la ensefianza.
En esta mirada psicoldgica se solapan las funciones sociales de la
escuela, de la ensefianza y de las disciplinas que conforman lo
social. Habilita a los expertos disciplinarios en el papel de actuar
en el sistema de ensefianza y al profesorado le corresponde

4 Un interesante andlisis sobre las “fuentes” que conforman los contenidos en las
ciencias sociales se encuentra en Rozada Martinez ( 1997)

4 perspectiva muy difundida en la década del 80 en nuestro pais que buscaba la
articulacion entre lo que ensefia la escuela y la realidad social. En épocas de
restauracion democratica se apostaba a la democratizacién de la ensefianza.
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entonces estar atento a sus dictdmenes y a lo que la
administracion “experta” prescribe. (Rozada Martinez, 1.997). Las
voces desde las escuelas se alzan generalmente para rechazar
cualquier tipo de practica que se emparente con la tradicion
eficientista y no puede en muchos casos Vvisualizar las
racionalidades técnicas que permean algunas practicas cotidianas.

"... tiene que haber un cambio en la escuela y nosotras podemos
ser participes de ese cambio... un cambio en todos los contenidos,
porque lo que esta pasando en las escuela es que al chico le
cuesta razonar, que seguimos con ese enfoque tradicionalista, en
el que fuimos participes, que nosotros tuvimos en nuestra escuela
primaria o secundaria... el instituto (de formacion docente) me
brindé una gran ayuda en cuanto a ver estas teorias de
aprendizajes, estas corrientes tradicionalistas, o las
constructivistas, que yo no las tenia apropiadas,... por ejemplo en
sociales es todo muy tradicional, es todo un popurri, las maestras
quieren hacer algo pero es como que se agarran con pinzas, un
poco de aca y otro poco de alld, no es lo que a nosotros nos
dijeron que era el constructivismo,...” (EA.5 :2).

"Por ahi veo que las docentes agarran el manual y te dan lo que
hay en el manual, es como yo aprendi, y por eso no me gustaba la
historia, por ejemplo. Pero cuando vos al chico lo sacas de eso, lo
ponés a buscar diarios, que averigie con los padres, es como que
ya les estads dando una faceta a la que no estan acostumbrados y
eso los engancha.” (EA.7:9)

Otras perspectivas de analisis cuestionan que los contenidos
escolares derivan o surgen de una fuente o conjunto de fuentes
determinadas y que son construcciones que suponen una ardua y
compleja tarea especificamente didactica.

Los analisis que se centran en la practica mdas que propugnar
fuentes determinadas, tienden a investigar las que utilizan los
practicantes - maestros dirigiendo la atenciéon a experiencias y al
mundo de significaciones sobre las que se asienta el oficio de
ensefiar 6. En las perspectivas criticas el interés se centra en la
praxis y en la complejidad de la ensefianza de lo social donde

46 Ver Porlan; Rivero; Pozo ( 1997)
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intervienen un nimero indeterminado de disciplinas; en los Ultimos
tiempos y a partir de las crisis de los paradigmas cientificos, se
trabaja en las intersecciones de las disciplinas y en las rupturas de
fronteras disciplinarias.

La vida social y sus instituciones, entre ellas las escuela, se
recrean y transforman en virtud de la accidon cotidiana de los
sujetos, que a su vez encuentran constrefiidas sus practica por
duraderas y poderosas estructuras sociales. Una comprension
historica y dialéctica de lo social, permite pensar las instituciones y
valores como resultados de un proceso de construccion, “como
auténticas invenciones sociales”, evitando la naturalizacién de lo
social y la tendencia a descubrir detrds de los fendmenos
historicos, sociales, universales, antropoldgicos o culturales. La
escuela siempre ha sido un terreno de enfrentamientos donde las
fuerzas de diversos grupos han luchado por conseguir sus
propdsitos ; el examen del conflicto por el curriculo lleva a analizar
las batallas sociopoliticas por las prioridades dentro de la escuela.
Desde esta perspectiva, las disciplinas escolares lejos de ser un
producto técnicamente racional y desapasionado sintetizador del
conocimiento mas valioso, son portadoras y distribuidoras de
prioridades sociales (Goodson , 1.995). Estas “batallas” se vuelven
cotidianas en las palabras de los residentes - maestros cuando
hablan de su practica, destacando los lugares prioritarios y los
residuales en las aulas.

... me tocaba Ciencias Sociales y no pude dar clase, les mostré
fotos, y ellos estaban en otra... Bueno, esta bien les dije, y
empecé a sacar hojas y les di cadlculo mental y cuentas, porque
parece que los chicos tienen que estar ahi, escribiendo, haciendo
algo, porque si no les damos algo para hacer, se nos van...”
(EA.5 :15). "... yo supongo que ponen mucho énfasis en lengua y
matematica y con sociales y naturales pasa lo mismo, las dos
dreas son..., no hay contenidos planificados, no se seleccionan
contenidos desde principio de afo, entonces no hay nada
preparado, nada. Yo he tenido carpetas de docentes que me han
dejado y de sociales es tan poco lo que ven !, lo que pude ver que
se daba es Neuquén, todo lo que tenga que ver con geografia y
algo de historia por ahi; algo de Argentina, también las tribus
indigenas, por ahi me tocé alguna vez algin acto del 12 de
octubre. O sea me tocé justo la fecha que se conmemora y ahi yo
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pude dar algo de sociales, que fue desde mi no, nada planificado,
solamente la maestra me dejo, que si queria dar algunas
palabras...” (EM.8:1,2)

La alumna practicante da cuenta que no pudo dar clases de
sociales y la novel maestra, realizando una suplencia, dice de
sociales es tan poco lo que ven...no hay contenidos planificados,
no hay nada preparado... dando cuenta de la dificultad de abordar
la ensefianza. Una faceta importante de la dificultad se centra en
los presupuestos epistemoldgicos de los objetos de ensefianza ya
que las Ciencias Sociales, como todas las ciencias, son algo mas
que un cuerpo de conocimientos sociohistorico y culturalmente
elaborados, son también métodos de investigacion sobre el
espacio, el tiempo, la sociedad ; proceso y producto, método vy
resultado no son facilmente superables y en los Ultimos tiempos
viven una desmesura por: la multiplicidad de temas y problemas
tratados, la diversificacion de los enfoques y métodos, la
fragmentacion en multiples y variadas especialidades vy
subdisciplinas; proceso depurador y vigorizante que quiebra las
certezas de la tradicion y da paso a la novedad y a la renovacion
(Gonzélez Casanova; 1999)

Ahora bien, complejizando esta situacion epistémica de las
ciencias sociales, la sociologia del conocimiento impulsé
investigaciones sobre las disciplinas dentro de la escuela dando
cuenta que las disciplinas escolares son parte de una tradiciéon
selectiva, son la seleccion y visién que un grupo tiene del saber
oficial y legitimo, en tanto dicen acerca de quién detenta el poder
en la sociedad. “Por lo tanto, nos guste o no, las diferencias de
poder se introducen en el mismo nucleo central del curriculo, la
ensefianza y la evaluacion” (Apple, 1.995 154) La relacién entre
los contenidos de la ensefianza, los temas de poder y control ha
sido elucidada en la obra de R. Williams, quien sostiene que “lo
que se concibe como una educacién es en realidad un conjunto
particular de énfasis y omisiones” (1.961).

Frente a esta situacidén, el discurso pedagdgico oficial ofrece
una version acabada, Unica, modélica de lo que debe ser el
conocimiento social a ensefiar*’. Construye una verdad acerca de

47 Ver “Contenidos Bésicos Comunes para la Educacién General Bésica” Ministerio de
Educacién de la Nacién.
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las disciplinas escolares y estipula qué y cdmo ensefiarlas. Ahora
bien, las Ciencias Sociales son epistemoldgicamente un campo en
construccién, en la medida que los debates y las disputas
permanentes en los ambitos académicos las transforman en un
conjunto de objetos inacabados.

Esta situacion paradojal entre el cerrado discurso pedagdgico
oficial y los debates alrededor de la epistemologia de las ciencias
sociales que muestran la disputa de poder en la academia, tiene su
correlato en la formacion docente y en escuela. Parafraseando a
Williams, podemos advertir en los decires de nuestros
entrevistados una serie de “énfasis” depositados en los problemas
de la practica general, y un sin fin de “omisiones” alrededor de la
ensefianza del conocimiento social y también del discurso que
elaboran acerca de la misma. En reiteradas oportunidades el sdlo
hecho de “hablar” de las “sociales” representa una dificultad y una
sensacion de vacio, del “no tengo nada para decir, no me es
significativo, no lo ensefié”. Ello puede ser un indicador del lugar
que estas ciencias ocupan en la escuela, cuestion que nos habla de
una importante y no saldada disputa de poder.

Las practicas docentes de nuestros sujetos entrevistados
aparecen, por lo tanto permeadas por situaciones en las que se
ponen en juego relaciones de poder y de control. Visto desde esta
perspectiva, el debate acerca de las ciencias sociales y de los
contenidos escolares en su produccidn y circulacion, tiene una
génesis escolar: los maestros dicen y omiten acerca de estos
nudos problematicos, disputan espacios, debaten acerca de cémo,
qué y para qué ensefiar, tal como sucede en la academia pero con
otros anclajes mas apegados a los saberes cotidianos y a
fundamentaciones didacticas.

Otra disputa emerge también de nuestras entrevistas: un
enfrentamiento entre los maestros “viejos y nuevos”. Decidiendo
qué es un contenido valido, y qué es significativo ensefiar a los
alumnos, las maestras recién recibidas pujan por imponer nuevos
criterios de seleccidn, nuevos enfoques tedricos desde lo disciplinar
y desde lo didactico, oponiéndose al aparente “tradicionalismo”
instalado en las aulas, pero esta puja se enuncia para luego
traducirse en numerosas oportunidades en modificaciones sélo en
lo instrumental.
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... los chicos estaban trabajando en sociales los mapuches. Yo no
sé como lo pensé ella, pero estaba trabajando una guia de
preguntas sobre mapuches, tehuelches y... yo vi el libro y cada
pregunta se correspondia con un parrafo. No me animé a
trabajarlo de otra manera porque empecé por cinco dias, y no me
animé a cambiarlo... pero los chicos justo en plastica estaban
haciendo un cultrun, entonces charlamos sobre los instrumentos,
sobre como lo hicieron ellos y cémo lo hicieron los chicos, cémo lo
estaban haciendo en plastica y cémo lo fabricaban los mapuches.
Hablamos de las palabras, que hay palabras que nosotros por ahi
las utilizamos, cuando yo les preguntaba si conocian alguna
palabra mapuche no se daban cuenta, es como que lo tiene
naturalizado...” (EM.7: 5,6) Los actores del campo de la ensefianza
traducen en su practica el juego de poder que se realiza también
en las esferas académicas lo que remite otra vez a la microfisica
del poder.

Asi los saberes escolares reagrupan lo que ensefian los
maestros, lo que aprenden los alumnos en infinidad de clases de
historia, geografia, educacién civica y no se reducen a los
programas, ni a los manuales, sino que constituyen una cultura
particular que se produce en las escuelas para responder a los
requerimientos que le son propios y a los que la sociedad les
atribuye. Esta cultura escolar transita bdasicamente por las
disciplinas escolares y por los saberes cientificos, entre unas y
otros se establece una relacién que debe ser comprendida como no
lineal.

Sostiene Nieves Blanco, que el conocimiento escolar como
construccién especifica y por lo tanto distinta de otros tipos de
conocimientos presentes en el mundo social no es todavia
suficientemente conocido ya que no se reconoce como problema,
“no hay una clara visidn del sentido, funciones y procesos que
conduce a esta construccién social peculiar” (1.995 :184), por lo
tanto uno de los lugares interesantes para indagar esta
construccién especifica es el sentido del conocimiento escolar. Este
como construccién especifica es una creacion cultural cuya funcién
esencial es la de re-presentar el mundo para las generaciones de
nifios y jovenes.

La voz de un formador de formadores nos describe las
preocupaciones centrales de los residentes - maestros y su
relacién con los contenidos escolares :
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"El residente pone en tension lo que fue en teoria y entonces te
muestra, te dice como piensa trabajar determinados contenidos,
entonces uno lo va orientando. Este contacto tan directo con las
areas tiene de bueno que les podés decir donde pueden buscar los
contenidos disciplinarios sin darselos uno. Yo lo que les digo es que
como estan haciendo una residencia y son cuatro areas las que
tiene que trabajar, tampoco mucho tiempo... no pueden saber
todo, entonces lo primero que les digo es 'anda a los libros de
secundaria, anda a las instituciones’... y después si vienen y te
dicen ‘mirda, esto no me resulté’ o ‘'la maestra quiere hacer otra
cosa’, ... entonces uno trata, yo no quiero emplear la palabra
negociar, pero si equilibrar, trabajar estos contenidos, los aciertos
y desaciertos, que se sientan contenidos, que hay una respuesta
en el sentido de conducta institucional...

El problema no es la intencionalidad de las sociales..., cuando
estan frente al aula les angustia no saber los contenidos. ...la
escuela les esta pidiendo esos contenidos, entonces les entra la
angustia, 'no sabemos’ bueno, ‘'vamos a ver qué es lo que tienen
que saber’, a pesar que yo empiezo desde el primer paso qué se
yo de eso’ ... la preocupacion sigue siendo el contenido.
Refiriéndose a la extension este formador dice ... /la maestra
viene avida de saber, pero saber no en el qué va a ensefiar, sino
en el saber cdmo lo voy a ensefar,... nosotras empezamos a dar
algun lineamiento de actualizacién de contenidos y ahi empieza a
interesarles,... ellas se sienten protegidas cuando se les estan
dando cosas en cuanto a contenidos disciplinarios...” (EP.2 :1,5).

Una maestra describe el proceso de armado y el desarrollo de su
clase: "Bueno, por empezar yo al ser tan nueva en esto..., para
dar un contenido hay que estudiarlo, entonces yo es lo que hacia.
... buscaba material en la biblioteca del docente, retiraba algo de
ahi, otras cosas que yo tenia y bueno trataba de preparar alguna
cosa cortita pero que a los chicos les quedara algo de lo que
habiamos hecho en el aula.

...Jlo que preparé para ellos fue un relato. Tenian muchos
problemas para escribir,les costaba muchisimo copiar del pizarrén,
mas hacer alguna produccién escrita, asi que la Unica posibilidad
era hacer un relato. {Qué pasaba en Espafa? Hicimos grupos, yo
les dije que ibamos a hacer una especie de équé habia pasado en
ese tiempo?, épor qué las carabelas llegaron a América?, épor qué
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se dice que llegaron sin querer?, ellos algo sabian. Entonces
bueno, preparamos a un grupo que representaba a Espafia y sus
reyes, a Africa del otro lado y las Indias més lejos, entonces yo les
hice un circuito entre las mesas... y todos los personajes. Los
indios, América, los reyes, Africa, después las carabelas, Coldn.
Entonces les hice un circuito medio preparado cosa que cuando
ellos quisieran llegar a la India atravesaran por Africa y el camino
estaba cortado por unos problemas que nos los dejaban pasar,
entonces tenian que buscar nuevas rutas y les hice que ellos
buscaran un ruta entre los bancos y llegaron a América, no
llegaron a la India y no pasaron por Africa. Entonces a ellos les
encanté saber porqué habian llegado a otro lugar que no era el
que ellos buscaban y en ese lugar estaban las Indias. O sea en
América habian indios, también tenian algunos productos como los
que habian en Africa, hicimos algunos productos chiquitos y otros
son los que llevé Colén. Bueno a ellos les encanté... después
tuvimos el acto y me preguntaron al otro dia porqué ellos no
habian actuado si ellos podian explicar porqué Colén llegé a
América... Asi que bueno, me quedé bien en el haber hecho algo,
si bien no lo hicimos escrito, no dibujamos, no leimos poesia nada
de eso, pero bueno hicimos un relato... y a ellos les encanté , asi
que digo bueno, por ahi armar algo asi, no tan estructurado, no
dictarles, contarles, sino hacerlos protagonistas, que ellos se
movilicen, que ellos puedan ver desde ellos lo que esta sucediendo
o lo que sucedié, yo creo que a ellos les llegé mas que haber
escrito en el cuaderno muchas cosas.” (EM.8 :2)

En los testimonios vertidos se da cuenta de los ingredientes que
conforman los contenidos sociales escolares y que al decir de
Audigier son una mezcla sutil de cuatro ingredientes :procesos de
motivacion, conocimientos admitidos por todos, ejercicios
pertinentes referidos a la construccién, representacion y ubicacion
en el espacio - tiempo, la utilizacion de fuentes histéricas, las
salidas de campo, entre otros y los procedimientos de evaluacién
(2.001 :129,131) Ingredientes que se combinan de manera
diversa, segun los ciclos de la escolaridad y los objetos de estudio,
y que denotan un marco problematico para pensar los contenidos
escolares.

Al preguntarnos por los sentidos , significados y significaciones
de la ensefianza del conocimiento social se nos presentan, frente a
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esta situacion reiterada antes descripta, algunas hipdtesis
analiticas referidas a la practica docente y a la construccidén de
contenidos escolares desde las ciencias sociales :

= Se parte de los problemas sociales en un proceso de
motivacion y de involucramiento de los alumnos, se intenta
indagar en los saberes y representaciones. Los alumnos
locuaces “participan” y relatan sus vivencias ciudadanas.
Este se presenta como un momento gratificante para el
maestro que parece satisfacer la premisa de realizar clases
“activas y participativas”.
"Un buen maestro es el que sabe escuchar, sobre todo a los
chicos ; y si bien uno el que tiene que dar las clases y tiene que
prepararlas es importante pensar a quién se las vamos a dar...”
(EA 7 :8)

* Frente a la demanda e indagacion del alumno, los
residentes - maestros no siempre pueden adentrarse en la
complejidad de la pregunta ni las posibilidades que la
misma genera, entonces las respuestas aparecen acabadas
y episddicas.

"... a ella le toco las escuelas de antes y de ahora (en qué se
parecian, tiempo histdrico, espacio) y a los chicos les costé mucho,
yo me acuerdo que en una clase estaba dando : ‘porque las
escuelas de antes...” y por ahi un chico le dice ‘'sefio :écuando
existian los dinosaurios ?’Y ahi se le fue la clase al c.., no supimos
qué hacer, después le pedimos que nos hablara de los dinosaurios,
pero bien, los chicos saben mucho, se aprende mucho de ellos, se
aprende mucho con ellos...” (EA.7: 2)

= Opera fuertemente en los residentes - maestros el temor

de no saber contestar y ser evaluado negativamente, por

observadores de la practica, directivos, alumnos, padres,

que funcionan como poderosos depositarios del control. En

la instancias de las practicas en parejas que pudimos

observar, los interrogantes de los alumnos circulaban de

un practicante a otro y de éste a la maestra del grado sin
encontrar respuesta.

"Si tenia algunas dudas me sentaba en las horas especiales y abrir

la carpeta para ver que me tocaba después... Consultaba a alguna
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maestra que estuviera en la sala, le consultaba por algo que no
entendia o que no sabia... no voy a ir a decirles a los chicos algo
que no sabia...” (EM 7: 5)

= A pesar que en los discursos reconocen, con mucha fuerza,
la construccién de conocimientos y la ensefianza a partir
de esta premisa, los itinerarios didacticos construidos
dejan un margen escaso para la conceptualizacion vy
predominan el caracter informativo y la descripcién simple.
» Estrategias didacticas creativas y que parten de los
problemas de la realidad se clausuran rapidamente con la
actividad misma en la que las descripciones simples juegan
un papel preponderante y no  habiltan a Ia
conceptualizacién ni a la comprensién explicativa del
problema que se intenta analizar, empobreciendo los
temas y los modos de ensefiarlos. Asi, los nifios resuelven
actividades por las actividades mismas sin generarse
nuevos aprendizajes, acercandose los maestros a una
perspectiva de ensefianza con tintes “tecnicistas”, a la que
no desean adscribir cuando argumentan las
intencionalidades de ensefiar lo social.
"La maestra que nos toco era bastante tradicional, o sea que ella
iba a dar las fechas y listo y no se explayaba mucho mas alla, y
por ahi lo que nosotras dabamos como contenidos a ella no le
parecian contenidos. Cuando vimos escuela, me acuerdo,... para
ella el sujeto no era un contenido éviste ? diversidad, escuela, esas
cosas no las veian como contenido o como las habiamos visto
nosotros...” (EA 7: 1).

= [Esta perspectiva se visualiza claramente en el proyecto y
en la accién de ejercicios pertinentes - la mayoria de las
veces pensados para ubicarse en el espacio y en el tiempo
-, de esta manera las actividades de ubicaciéon témporo -
espacial barriales o urbanas finalizan con la actividad
misma simple y autoreferente, cercenandose la posibilidad
de la complejizacién de la representacidon de la realidad
social. Las actividades de los nifios y las de los residentes -
maestros se circunscriben a las “nociones” espacio -
tiempo, desgajadas y desarticuladas de lo social, colectivo
y cultural.
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= En los discursos profesorales, como asi también en alguna
bibliografia didactica de circulacion masiva se vislumbra
claramente en los ejercicios pertinentes la derivacion de
investigaciones psicoldogicas sobre el aprendizaje a los
itinerarios didacticos. En este caso la derivacion se asienta
en la perspectiva de los nifios marcadas por la cercania, lo
concreto, lo vivido y a partir de estas premisas o “lemas
pedagogicos” se proyecta la ensefianza.

Las practicas docentes de los residentes - maestros, sus
procesos de formacidn inicial y de insercion laboral, la construccion
de su identidad docente y fundamentalmente la definicion de los
sentidos de la ensefianza de lo social se construyen- por un lado-
en tiempos donde las grandes certezas tedricas de la tradicion han
entrado en crisis dando lugar a la multiplicidad de temas,
problemas, enfoques, metodologias que se fragmentan en
multiples y variadas especialidades.

Por el otro, las escuelas inmersas en contextos de pobreza y
exclusidon social, son la caja de resonancia de situaciones propias
de espacios violentos.

La formacion inicial estudia e indaga afanosamente en ambas
direcciones, pero son bulsquedas que recién comienzan y los
resultados son incipientes. Entonces desde estos lugares
entendemos las acciones cotidianas y la reflexién que realizan los
maestros noveles preocupados por la potencialidad de la
ensefianza del conocimiento social, por ello se constituyen en
guardianes generacionales de las “reservas de sentido” que
apuestan a la construccion de una sociedad mejor y saben del
compromiso en y con la escuela publica.

Lo nodal y articulador de la problematica analizada: los
contenidos de la ensefianza del conocimiento social, quizas se
centre en dos puntos :

> Reconocer que los conocimientos sociales ensefiados tiene una
especificidad que les es propia y que se construyen en un
proceso intrincado, de marchas y contramarchas donde se
ponen en juego lo epistémico objetivo (las disciplinas de
referencia), lo epistémico subjetivo (el sujeto que aprende),
las intencionalidades (docentes), lo axiolégico y las diferentes
capas y texturas de lo contextual. El proceso de “construccion
metodoldgico” (Edelstein, 1.998) no puede pensarse por
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pasos, ni con una logica analitica de desagregacion, sino como
avances y retrocesos entre los complejos componentes.

Preguntarse por los sentidos, significados y significaciones del
conocimiento social, que como capital cultural constituyen un
plus, a la vez que otorgan centralidad a la tarea , es un desafio
para repensar la formacién en tiempos de reformas.
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CAPITULO VIII )
CONTENIDO Y CONSTRUCCION
METODOLOGICA

La identidad de ser docente es un proceso no siempre lineal,
con contradicciones, con deseos propios pero también de otros,
con certezas, pero también con opacidades. En este sentido, la
construccion metodoldgica que se va construyendo también va
dejando huellas y signos de identidad, que recorren desde la "fiel
reproduccion" de situaciones vividas en sus afios de escolaridad,
hasta la posibilidad de construir propuestas diferentes e
innovadoras.

Esto Ultimo opera sin duda como un supuesto fuerte, en los
sujetos entrevistados:

“Me gustaria que a los chicos les interese lo que vos les vas a dar,
0 sea que vos logres que -ya que hay que estudiarlo — lo hagan de
la mejor manera, les interese. Pero vos tenés que hacer que les
interese. Me parece que es el desafio de uno, que uno con los
contenidos que tiene que dar o con lo que uno va a seleccionar
para dar, seas capaz de buscar la mejor manera de ...hacérselos
mas facil a ellos también. Por ahi lo contrario de lo que uno venian
aprendiendo... No me acuerdo de una clase que yo diga: iuh! Qué
clase copada! Mira qué bien cémo me hicieron pensar...ino!. Yo
me copiaba todo del manual. No seria asi como me gustaria que
ellos se acuerden de las cosas, por la memoria, o porque
realmente lo aprendieron y les gusté. (E:P:1:15)

O bien esta otra opinion:
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"La ensefianza de la Historia y la Geografia se dan en la escuela de
manera fragmentada, y se pierde uno de sus objetivos centrales,
que es la comprension y explicacion de la totalidad social...A veces
pienso que los docentes no tienen los suficientes conocimientos
acerca de todas las disciplinas que conforman el area y eso
dificulta la ensefianza; a esto se suman algunos planteos
reduccionistas que fragmentan los andlisis de la realidad social...Yo
espero poder hacer algo diferente..." (E.A.3:9)

Con esta entrevistada se visualiza el fuerte peso que tiene su
fundamentacidn tedrica en el area de las Ciencias Sociales y una
conviccion de querer y poder cambiar las cosas a partir de la
formacion recibida.

Hacerse cargo de la innovacidon opera como mandato, pero sin
embargo, la innovacion pareceria remitir mas a una propuesta
metodoldgica que a los contenidos. (Edelstein, 1995)

Coincidiendo con Remedi, Furldn y Edelstein (1995) la
separacion con que se percibe el método del contenido crea la
"ilusion" de la existencia a priori de una metodologia basada en
principios didacticos generales propios y auténomos, que
posibilitan y resuelven el problema de la transmision al margen de
la diversidad y complejidad del contenido- como son propiamente
los contenidos de Sociales.

En muchas oportunidades el docente se aboca al método como
un intento de dominio "magico" que le permita salvar el conjunto
de contradicciones que vive y se viven en la accién docente
cotidiana.

Quizds desde este lugar, resuenen, las demandas que los
maestros recién recibidos le hacen a la institucién formadora.
Estas se refieren fundamentalmente a lo metodoldgico, al "cdmo
hacer" para trabajar con tantos contenidos en el area de Ciencias
Sociales.

Asi se planteaba lo siguiente:
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"Fundamentos no te faltan, ni en politica, ni en historia, ni en
ninguna de las didacticas te van a faltar fundamentos pero...te
faltan elementos, te falta el como, la estrategia, de cémo lo hago.
Pero si le sacaran tiempo a lo tedrico para explicarte esto, no
tendria fundamentos ...”(E:P:1:5)

" ... veo la falta de miles de elementos para encarar situaciones
puntuales, pero bueno, me tranquilizo yo, a mi misma , diciendo
que fue mi primer afio, el afo que viene ya voy a tener otras cosas
en cuenta"(E. M..5: 2)

El reconocimiento de las particularidades y complejidades del
conocimiento social, conlleva la necesidad de asumir una postura
frente a lo que denominamos la construccion metodoldgica.

Diaz Barriga sostiene que el método implica "una articulacién
entre el conocimiento como produccion objetiva (lo epistemoldgico
objetivo) y el conocimiento como problema de aprendizaje (lo
epistemoldgico subjetivo) (Edelstein, 1996:81).

Es decir, lo metodoldgico es una construccidon que se conforma
por un lado a partir de la compleja estructura conceptual de las
Ciencias Sociales, y por el otro, con la estructura cognitiva de los
sujetos que estan en condiciones de apropiarse de ella, en el
marco de un contexto aulico, institucional, socio-cultural y politico
particular. En este sentido, como afirmamos anteriormente, esta
apropiacion también va conformando su propia identidad de ser
docente de Ciencias Sociales.

Esta apropiacion no resulta una tarea sencilla y muchos de los
maestros asi lo expresan:

"Me costé mucho planificar lo social, lo histérico, no tanto la parte
de Geografia, pero no pude unir eso. O planificaba lo geografico
por un lado y lo histérico o social por otro. Esa diferencia yo sé que
estaba y Ester (mi compafera) también la vio porque ella me decia
gue a mi me gustaba mucho la Geografia por eso esta todo
enfocado hacia eso " (E.M.5:3)

"Me senti insegura y no estuve conforme para nada, o sea, desde
el deber ser, no me gusté... Me hubiese gustado qué se yo, a ver
qgué tienen que conceptualizar, y poder decir que construyeron
este concepto desde lo social, pudieron ser criticos desde esto. Por
ahi si, no creo que no haya hecho nada, pero no es una cosa que
me deje conforme"( E. M. 7: 3)
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Otra entrevistada nos dice:

“Yo en realidad no queria que me "“toque” Sociales pero como me
toco, tuve que ponerme a buscar, o sea buscar estrategias, algo
para ver como trabajar eso porque yo no sabia cémo manejarlo.
Ese era mi miedo, que me tocara Sociales y no saber cémo
encararlo, como manejar el tiempo que les cuesta tanto(y a mi
también, como hacer el recorte de contenidos...

Ahora, ya me he dado cuenta de muchas cosas, pero igual todavia
falta...” (E.M.5: 2)

Por otro lado, a pesar del mandato de innovar y transformar,
en oportunidades, muchos de los practicantes y nuevos maestros
recurren a formas tradicionales que ellos mismos han criticado,
tales como cuestionarios, oraciones con opciones multiples,
verdadero y falso, etc. ya que encuentran ciertas "seguridades"
y una cierta familiaridad por un lado, y por el otro, clausurando
construcciones diferentes frente a la ensefianza y aprendizaje del
conocimiento social.

En este sentido, en el campo se visualizan diferentes practicas
o construcciones metodoldgicas; algunas donde los practicantes o
maestros noveles "reproducen" practicas escolares y otras donde
se consideran sujetos que asumen la tarea de elaborar/construir
una propuesta de ensefianza.

De este modo surgen dos maneras de nombrarlas: clases
comunes y clases no comunes o diferentes:

"Hay clases comunes donde vos trabajas preguntas y respuestas,
esas que son estructuradas o cerradas. Y las "no comunes” son
aquellas en las que interviene el juego, en las que se parte de la
cotidianeidad de lo que es la provincia o lo que es su barrio y las
que incluyen salidas.

Con mas frecuencia en el area de sociales trabajamos muchos
cuestionarios y ahora en el ultimo bimestre hemos estado
trabajando con diarios y revistas que los chicos trajeron, de los
que trabajaron cantidad y variedad de textos referidos a
problematicas locales y actuales como son la crisis de la
fruticultura, la crisis de la economia de exportacion etc.."
(E.M.3:7)
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"Recurro siempre a cuestionarios tal vez porque estd mas
direccionada la respuesta que uno espera de los chicos. Se hace
una pregunta y ya se sabe cual es la respuesta, en cambio cuando
se les pide que hagan un cuadro, quedan siempre cosas afuera,
uno ya no maneja lo que los chicos tienen que saber .Yo se que
eso no es lo ideal, trato de buscar alternativas, a veces lo hago y
funciona, otras no. Generalmente funciona mas en geografia,
cuando se trabajan los conceptos, cuando se trabajan los procesos
cuesta mds; ya que los procesos implican variados aspectos,
muchos acontecimientos que dan lugar a algo, poco a poco se va
gestando algo. En cambio el concepto es por ejemplo, qué son las
actividades econdmicas, el concepto es el "qué es" (E.M.2:7)

Sin embargo, la construccion de los procesos y los conceptos no
se da de una manera rapida y lineal sino mediante un proceso
progresivo. Este tiempo provoca en los sujetos entrevistados,
ansiedad y temor a no poder "cumplir" con lo que curricularmente
se espera para ese grado.

Esta urgencia de dar la mayor cantidad posible de contenidos,
con la menor desviacidon hacia otros temas en el tiempo pre-
establecido pareciera alentar una "racionalidad técnica", donde
prima el caracter meramente instrumental de los medios a utilizar
independientemente del contenido :

"Para preparar una clase de sociales comun, leo toda la
informacidén que trae el libro y si no me gusta busco otro libro y
trato de comparar las informaciones, a veces yo les armo los
textos a los chicos y las consignas, después trato de hacer muchos
cuadros, tipo esquema, después volvemos al texto y asi es como
trabajamos”.(E:M.3:5)

"Pero como no siempre se logran clases diferentes, comunmente
primero busco el contenido que tengo que dar y busco manuales,
libros de texto, termino leyendo un montdén, o sea yo el contenido
lo sé pero no se como darselos a los chicos. Generalmente les
armo yo el texto y les hago preguntas, a veces trabajamos
después de las preguntas alguna sintesis, verdadero-falso o unir
con flechas, como para que ellos fijen el contenido. Pero todo tiene
que ver con el contenido que tengo que dar. Hay contenidos que
son dificiles de bajarselos a los chicos, para que lo entiendan".
(E.M.2:4)
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En las clases "diferentes" o "no comunes" la estructura de la
clase se construye a partir del contenido a trabajar, entramandose
forma y contenido como una unidad:

"Otro aspecto que aparece como diferente en el trabajo del area,
es cuando se trabaja la realidad social de los chicos, lo mas
proximo a ellos. Y si es algo lejano como en el caso de los
mapuches, les impacta el trabajo con fotos y con puntas de flechas
u otros objetos histéricos; respecto a este tema di una clase
barbara en la que les conté la historia de las flechas y de como y
donde las obtuve." (E.M.3: 6)

Ademas de la centralidad que cobra el contenido, en las clases
"diferentes", es decir, en aquellas donde nuestros sujetos han
realizado una construccion metodoldgica, aparecen distintas
estrategias que superan las preguntas direccionadas, entre las que
se destacan las salidas al medio, el trabajo con la realidad social y
sus conflictos, los procesos sociales, la manipulacion y analisis de
objetos histdricos, entre otros, y los posiciona de manera diferente
frente a la clase:

"Cuando los chicos entienden que hubo un proceso, quedo
satisfecha de que ellos entiendan que fue un proceso y que ese
proceso desencadena el presente. Que la clase sea buena tiene
que ver con la eleccién del material y la forma de trabajarlo, a
veces también con el tema y el contenido con el que se trabaje,
porque hay contenidos que son dificiles de ensefar. (E.M.2:4)

"Otra buena clase de sociales la di a principio de afio, trabajamos
las provincias porque ellos no conocian ni su propia provincia
entonces lo que hice fue, recortar cada cartoncito de capital y
provincia. Bueno una de las cosas era ubicarse espacialmente,
entonces puse cartoncitos de cartulina de diferentes colores con
las provincias y las capitales. Primero trabajamos con el mapa de
Argentina ubicando cada provincia y cada capital. Las escribimos,
eso costé muchisimo porque los chicos se paraban, iban, venian al
mapa, se fijaban qué provincia era, se equivocaban, volvian al
mapa, otra vez, y asi estuvieron como dos clases mas o menos,
para poder armar toda la secuencia de provincias con su respectiva
capital. Después traje el mapa mudo con los cartoncitos para que
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los ubicara cada grupo, entonces lo hice tipo juego. Cada grupo
debia colocar cada provincia con su capital, entonces entre el
juego y la competencia pudieron armar todo el mapa. Los chicos
se engancharon muchisimo.” (E.M.3:6)

También nos decian:

"Yo tenia pensado trabajar los circuitos productivos de la Argentina
y en lineas generales trabajamos bien: trabajamos dos solamente:
el circuito de la lana y el de la fruticultura. El de la fruticultura fue
bastante interesante porque se dio la casualidad de que en el
momento en que estabamos trabajando eso estaba instalado el
conflicto de los chacareros, las mujeres en lucha, etc. Si bien lo
haciamos desde la cuestion histérica también lo traiamos al
presente, a la situacion actual. Lo que también trabajamos fue lo
de los conflictos sociales, el conflicto social relacionado con el tema
de la fruticultura. (...)Fuimos diagramando una entrevista para que
los chicos le hicieran una entrevista a algun empleado de la fruta,
ya que habia varios que tenian padres que estaban trabajando en
la fruta y como estaban viviendo esta situacion de cierre de
galpones, despidos...

El conflicto social me sirvié para darle como otro marco a esta
cuestién. Yo dije que cambié radicalmente porque en un momento
me di cuenta que sdlo era historiografico, seguia siendo lo que uno
en algun momento criticaba y no le podia encontrar la vuelta, no
podia interrelacionar geografia con historia y costé bastante. Una
de las cosas que me planteé -eso en funcién de ir laburando con
ellos e ir anotando cémo iban saliendo las actividades - esta
situacién de no poder relacionar significé que hiciera un parate en
la planificacidn, la readecuara” (E.M.4.1)

En estas propuestas metodoldgicas se visualiza la importancia
gue se le da al contenido a ensefiar con una propuesta atractiva e
innovadora para los chicos; también se relaciona con la posibilidad
de conceptualizar y con el aprendizaje genuino por parte de los
alumnos, donde se evidencia el deseo de conocer. Asi:

"Esta cuestion de querer conocer e indagar, de decirte: "Profe,
écuando vamos a la biblioteca? o écuando la entrevista? Qué
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podemos hacer?" se dieron estas cosas durante el afio... que los
pibes se pregunten y tengan intenciones de saber mas" (E.M.4:2)

Este deseo de aprender no estaria dado solamente en los
alumnos sino en los propios docentes. En este sentido, ellos
perciben que el “éxito” en las clases de ciencias sociales estaria
dado por el conocimiento que han podido construir e internalizar.
Les otorgaria un “movimiento de cintura” importante,
posibilitdndoles remitirse no sélo a lo prescriptivo del curriculum,
sino que les daria ciertas seguridades para “imaginar” otras formas
posibles para dar Ciencias Sociales:

“Tenes que saber, como maestra, muchas cosas, conocer la
provincia, la realidad de lo que estd pasando, conocer la Historia
para poder ubicarte en el tiempo y espacio, para “ir y volver”
continuamente, y que los chicos puedan comprender lo que esta
pasando . Yo siento que muchas cosas me salieron bien porque
tenia mucha informacion, habia estudiado mucho o bien, porque
habia tenido una experiencia personal interesante que la podia
vincular con lo que estabamos trabajando. Entonces, me animaba
a pensar desde otros lugares, o ver qué les resultaria significativo
a los chicos. Y eso se nota mucho y creo que los chicos lo “"notan”
mucho...”(E.M.4: 12)

"Con los chicos coincidiamos en que hay que profundizar y poder
demostrar en nuestros grados, a nuestros changos que habia otra
forma de aprender ciencias sociales, y no esta manera de datos,
de hechos, y de hombres donde se lo mostraba como un super
héroe".(E.M.4:3)

"Tengo nociones generales y basicas como para saber qué es lo
que tengo que trabajar pero eso, sinceramente, como lo tengo
que planificar para que no se transforme en que le das un texto y
sea nada mas que preguntas y respuestas. O qué implementas
vos para que los chicos lean sobre un tema y no se queden con
que tienen que responder preguntas textuales. Pero al mismo
tiempo tienen que leer" (E.M.5: 5)

En sintesis, podriamos sostener que lo metodoldgico le otorga
al docente la posibilidad de reconocerse como sujeto en tanto
constructor de la propuesta de ensefianza, reconociéndose asi
mismo en su propio hacer y fundamentando su practica a partir
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de un acto creativo de articulacion de la légica de la disciplina, de
los sujetos que aprenden y del contexto, en una constante
reflexion de su quehacer:

"A los chicos les gusté haber trabajado sobre ciertos temas ellos
solos. Por ejemplo, yo les decia, vamos a hacer informes, ustedes
van a investigar y van a preparar informes que vamos a compartir
entre los chicos y que ellos se hayan enganchado en eso, que para
ellos era nuevo" (E. M. 5: 6)

"El hecho de ir recredndose uno como maestro todos los dias
significa que en la practica desde el accionar y desde lo
metodoldgico también tiene que recrear. (...)Tiene que ver con la
predisposicion a autoevaluarse y a autocriticarse en muchas
cosas.. me parece que eso tiene que ser una linea que nos permita
seguir transitando eso"(E.M.4:11)

Estas experiencias significaron un tiempo de ruptura con lo que
veian pensando y de la manera en que lo venian haciendo a lo
largo de su historia escolar. Significo pensar lo cotidiano de una
manera no cotidiana vy posibilitar la construccién propuestas de
ensefianza del conocimiento social que resulten enriquecedoras y
generando sentidos diferentes en la propuesta pedagogica global.
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CAPITULOIX
LA CONSTRUCCION DE

PRACTICAS AUTONOMAS

"mi gran desafio, en esto de ser maestro, es poder
construir mi autonomia, y ensefiar en ciencias
sociales para que también mis alumnos puedan
ser auténomos” (E.A.7:5)

El proceso de construccidn de sentidos en torno al ser docente,
a la practica en general y a las ciencias sociales en particular,
puede ser abordado a partir del analisis de los materiales
recogidos en campo, de los mismo surgen expresiones que revelan
las principales cuestiones que ocupan a las docentes. En la
investigacion que realizamos, se evidencian nuevas preocupaciones,
percepciones y urgencias aparecidas en el marco de la practica:
“la escuela y su realidad se nos impuso” (E.M.11: 3). Los textos de
las entrevistas revelan y develan parte de este proceso,
obviamente no su totalidad, y en el analisis del mismo podemos ir
construyendo alguna parcialidad de las concepciones, teorias vy
supuestos que de manera reticular van estructurando la praxis de
nuestros entrevistados.

Desde el estudio de los datos obtenidos en el campo -ya sean
las entrevistas realizadas a los maestros y residentes y a los
profesores de practica, los proyectos de residencia y los
documentos escritos-, surge con fuerza, como categoria tedrica
explicita, la referencia a la autonomia.

¢QUE DICEN CUANDO DICEN AUTONOMIA?

En el discurso de las docentes entrevistadas encontramos
alusiones mas o menos explicitas a la categoria autonomia, que
ademas funciona también como un supuesto subyacente de sus
decires y haceres. Esto podria ser explicado a partir de las
concepciones que orientan los postulados de la formacién basica vy,
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en particular, de los equipos de profesores a cargo de la
residencia, ya que en sus proyectos sostienen que la construccion
de la profesionalidad es un proceso vinculado al desarrollo de la
autonomia y la praxis, apoyados en la elaboracion y defensa de un
fuerte compromiso social®.

En este marco, el momento de la residencia se constituye en un
espacio intencional de construccion de la subjetividad docente, con
una fuerte resistencia a reducir la practica de los residentes (y la
practica docente en general) a los modos institucionales
consagrados, a la rutinizacion y a la inculcacién de practicas
repetitivas. “Lo que la residencia trata de resguardar —expresan los
fundamentos del proyecto de trabajo- es que cualquiera de las
practicas escolares rutinarias sean reconocidas por el alumno como
practicas construidas histéricamente y que en muchos casos nadie
puede recordar a qué propdsito responde. Ocurre a veces que.../a
nocion de adaptacion a la escuela aparece tan fuerte que los
alumnos priorizan la imagen de pertenencia a la institucion en vez
de profundizar su propia lectura de la educacion como un
fenémeno mas abarcativo que la escuela. En todo caso, la cuestion
central...se halla en que justamente la funcion de la escuela se
define por su necesaria transformacion en funcién de los nuevos
sujetos sociales, nuevos conocimientos y diferentes tiempos
histéricos, no por su inmutabilidad...A nosotros nos preocupa mas
dejar instalada en los futuros docentes la capacidad de reconocer
esas circunstancias y de imaginar nuevas formas, fundamentadas
en un saber pedagdgico®®.

Desde el discurso de las entrevistadas, la categoria autonomia
en algunos casos aparece linealmente interpretada, o sea, mas
que como reflexidn sobre significaciones sociales fundantes
(Castoriadis, op. cit.), como una actitud de rechazo global hacia las
practicas escolares instituidas y de resistencia con relaciéon a los
controles institucionales tradicionalmente ejercidos sobre la accién
docente. (Remedi, 1988) sostiene que entre los aspectos que
caracterizan a la autonomia se encuentra la relacién que guardan
los docentes hacia sus superiores, donde opera el lugar de la
mirada del otro, del control. Es asi como ciertas veces se apela a

48 Instituto de Formacién Docente No 5. Elementos para el andlisis de la residencia
1999._Fundamentos. Plottier, 1999.
4 Ibidem, pagina 2.
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la idea de aislamiento con que se ejecuta la tarea y la posible
invasion que desde el control pudiera hacerse, como una forma de
proteccion o resguardo. De este modo, segun Remedi, las
practicas autdonomas se gestarian en un contexto de preservacion
del quehacer y de los espacios de accion de la tarea docente.

"...no tenemos mucho que aprender. Pero a pesar de los
problemas que tuvimos el hecho de defender y hacer nuestras
propuestas en el area de las ciencias sociales, esto es bastante...el
poder hacer esto es fundamental. Contra la maestra, contra la
directora.” (E. A.8: 8)

Desde este lugar, la actitud de critica y resistencia que denotan
las entrevistas hacia los puntos de vista de directivos y docentes
en ejercicio, daria lugar a lo que Edelstein denomina ilusion de
praxis autobnoma.

Es en este sentido que aparece en las docentes algunas
representaciones "“ilusas” (Edelstein, 1995) sobre las posibilidades
del aula y de las propias capacidades, entre ellas la ilusion de
autonomia. Esta puede definirse como “una de las ilusiones més
potentes (el hecho de) considerar que el docente, por efecto del
compromiso moral que asume y por valorizacion positiva de su
tarea, puede quedar al margen de las multiples redes en que se
juega el poder, que sdélo se ejerceria desde esta lectura en
espacios ligados a la autoridad formal, en la institucién, desde el
estado” (Edelstein 1995: 19)

AUn cuando la actitud reflexiva se encuentra presente, las
practicas discursivas de los entrevistados sugieren que alguna
veces quedan los aspectos mas profundos que subyacen a las
acciones de los sujetos. Esto es, que las practicas sociales de los
maestros, y las suyas propias, se encuentran definidas en gran
medida, como siempre lo han estado, desde las condiciones
objetivas creadas en la sociedad y sus instituciones, y desde el
consentimiento (en el sentido que Bourdieu utiliza para introducir
el concepto de violencia simbdlica) que los propios docentes le han
otorgado al Estado para determinar dichas definiciones.

Sin embargo, la autonomia no es soélo discurso; estd asociada a
la idea de llevar a cabo practicas a partir de la toma de decisiones
personales. Para algunas de las docentes del area de Ciencias
Sociales la autonomia se vincula con acciones y decisiones que
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deben asumir. En su propio lenguaje esta evidenciado en
expresiones tales como "estaba la posibilidad de trabajar todo en
tercer grado,... nosotras queriamos decidir y nosotras quisimos
darle el eje a través de sociales... nos parecia que de todas las
materias era la que podia articular mejor con las otras... Hicimos
eje en sociales. Pero no nos costé definir eso.” (E.A.9: 2)

Son los términos “decidir”, “elegir” los que emergen en los
docentes: "nosotras sabiamos a qué ibamos..qué queriamos
trabajar en estos dos meses y cudles eran las intenciones. De qué
forma y qué actividades no estaban definidas” (E.M.10: 8). Prima
también en los discursos que la practica autonoma se vincula a la
idea de “hacerlo solas”: “el armado de la propuesta fue de
nosotras dos. Y la mayoria de las actividades, o sea el 99% de las
actividades, fueron creadas por nosotras” (E.A.8:12). Las
decisiones y elecciones pasan a ser sustento y deseo en la puesta
en cuestidon al orden establecido, se constituyen retomando
palabras de Castoriadis, en germen de proyectos, en un devenir
constante entre lo instituido y lo instituyente.>®

LAS TRADICIONES EN LA CQNSTRUCCIéN DEL
CONCEPTO DE PROFESIONAL AUTONOMO

Las construcciones y las concepciones abordadas a continuacién
acerca del profesional auténomo., constituyen parte de los
fundamentos tedricos de las propuestas de formacion; en especial,
del cuerpo de profesores de la residencia, de notoria incidencia en
el discurso de las entrevistas.

El concepto de profesional auténomo ha sido rastreado
exhaustivamente por Contreras, quien aborda las particularidades
de dicho concepto, en tanto “refiere a una forma de ser y estar en
el profesorado con relaciéon al mundo en el que vive y actla como
profesional, nos remite necesariamente a problemas politicos tanto

0 EJ concepto instituido es entendido como aquello que al sistema le estd permitido,
en este sentido se funciona dentro de un orden institucional. Opera como modo de
regulacion social.

Lo instituyente tiene que ver con los intereses acciones y valores que se oponen a las
reglas instituidas, son fuerzas antagdnicas que provienen de enfrentamientos, y/o
conflictos y que se contraponen a los mecanismos de regulaciéon y control social.
Pueden generar modificaciones en el orden social mas amplio de las instituciones. Se
lo vincula al concepto de crisis, ver Etkin, J y Schvarstein, L. (1994: 113) Identidad
de las organizaciones. Invariancia y cambio Bs. As. Paidos
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como educativos. Por consiguiente, la clarificacion de la autonomia
es a la vez la comprension de las formas o de los efectos politicos
que tienen las diferentes maneras de concebir al docente, asi como
las atribuciones que se reconocen a la sociedad en la que estos
profesionales actian” (Contreras 1997: 12)

El autor aborda tradiciones diferentes respecto a la

profesionalidad autonoma del docente:
La primera tradicion entiende al ensefiante como profesional
auténomo técnico, basa su modelo en la racionalidad técnica, por
lo que la practica profesional consiste en la “solucién instrumental
de problemas mediante la aplicacion de un conocimiento tedrico y
técnico, previamente disponible, que procede de la investigacion
cientifica. Es instrumental porque supone la aplicacion de técnicas
y procedimientos que se justifican por su capacidad de conseguir
los efectos o resultados deseados. Se aborda la solucion de
problemas, y los medios que se dispone para ello son medios
técnicos basados en el conocimiento cientifico especializado”
(Schén 1983:20). En este sentido la practica supone la aplicacidon
inteligente de este conocimiento a los problemas a los que se
enfrenta un profesional, con el objeto de encontrar una solucidn
satisfactoria.

Los postulados de esta tradicion de manera sutil y poco
explicita tienen presencia en algunas de las practicas discursivas
de nuestros entrevistados, la preocupacidn por conocer
acabadamente algunos contenidos, el reclamo a la instancia de
formacion de brindar instrumentos cabales de como llevar a cabo
la practica, nos podria estar indicando algin sustento no
consciente desde esta tradicién. Debemos reconocer que estas
tradiciones tienen cierta incorporaciéon desde el sentido comun de
la sociedad en general que le reclama al docente eficiencia en su
ensefianza, resultado que se obtendria a partir de los aprendizajes
de los alumnos. Es decir que apela a una relacién mecanica entre
formacion sistematica en el contenido y la forma de transmisién
del mismo, el aprendizaje de los alumnos y los resultados
obtenidos convalidados por la sociedad. Expresan las residentes:
"...yo entiendo eso de ser auténomo, pero a mi me costé eso de
hacer las propuestas, no sabia como armarlo y buscaba en
manuales o libros si podia orientarme en qué ensefar de sociales
en el tema que me toco y después que actividades proponer. Yo
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hubiese, a veces, preferido tener algo mas concreto de donde
sacar, tener alguna receta para copiar” (E.A.10:5)

Cémo se entrelaza esta racionalidad con las concepciones
apropiadas durante la formacion y entretejidas con la biografia
escolar? Es posible que entremos en un campo de contradicciones
y terrenos “pantanosos” en los que se debaten los docentes. En el
proceso de formacion y en las primeras experiencias laborales
aparecen textualizados los sentidos que debe construir la
enseflanza de las Ciencias Sociales, esto es, entre otras cosas
vincularla a la realidad social. Pero ciertas veces, la ensefanza de
la realidad social queda atrapada en las formas tradicionales
(recursos, actividades) que seleccionan. Es posiblemente en estos
espacios donde se plasma la contradiccion. Con relacion a esto
expresa Edelstein que “cuando las inseguridades y temores
superan a los aprendizajes construidos en el proceso de formacion
los residentes terminan por hacer aquello que no eligieron”
(Edelstein 2000). Es decir que, en la trama construida en el aula,
aparece cierta escision entre las intencionalidades (lo deseado) y
lo efectivamente actuado. Cuestion ésta que, por otro lado, nos
recorre a todos los docentes.

Sin embargo, la perspectiva de caracter técnico tampoco le
resuelve a los docentes la practica; porque precisamente dicha
perspectiva no da la respuesta puntual que esperan a los
conflictos y dilemas valorativos sobre para qué y qué es mas
conveniente ensefiar en diferentes contextos (barrio, ciudad,
provincia, pais) écomo atender a los procesos socio —histéricos de
cada uno de ellos, a las realidades complejas y contradictorias que
los caracterizan?

En palabras de las docentes: yo al principio pensé que iba a
encontrar algo que me diera todo organizado y procesado, pero
me fui dando cuenta que lo que yo queria hacer, no estaba en
ningun lugar que debia ser una elaboracion mia. Para ensefar
sociales entonces tuve que armar todo en funciéon del contexto y
de la realidad social. Lo primero que hice fue una averiguacién
previa: qué es lo que quiero ensefiar, lo definimos, las distintas
clases de trabajo, la diferencia entre trabajo manual y trabajo
intelectual. Qué es un trabajador independiente, la seguridad
laboral, seguro de vida, salario familiar, cobertura social, por qué
existe la ley 2128 y leyes nacionales que .. Ah! Lo que me motivé
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mucho fue los cortes de ruta, los problemas de los trabajadores, la
reforma laboral también. Buscamos en el diario noticias de todo lo
que pasaba en torno al trabajo: qué le pasaba a la gente, por qué
estaba disconforme. Después hicimos una encuesta... aqui la
tengo... Cuando la hicimos vimos que habia gente que estaba
trabajando y otra desocupada, entonces nos dimos cuenta que no
les podiamos hacer a todos las mismas preguntas. (E.M.11: 2)

A su vez, los maestros, se encuentran inmersos en una realidad
caracterizada por otros aspectos bastantes alejados de |la
posibilidad de prevision y control de sus acciones y propuestas.
Paradojalmente, en sus primeras experiencias van encontrando
situaciones que los hacen enfrentar a lo imprevisto, lo incierto o lo
ambiguo, ya que las respuestas y su justificacion deben ser
elaboradas sobre la marcha, normalmente de forma implicita en la
propia actuacion desarrollada.

Estas caracteristicas podrian ser explicadas desde la idea del
profesional reflexivo que ha desarrollado Schén (1983; 1992);
éste trata justamente de dar cuenta de la forma en que los
profesionales se enfrentan a aquellas situaciones que son inciertas,
inestables, singulares. Para ello, aborda la forma en que
habitualmente se realizan las actividades espontaneas de la vida
diaria, distinguiendo entre “conocimiento en la accién” y “reflexién
en la accién”. El primero es el que caracteriza la practica cotidiana
asentada en un conocimiento tacito, implicito, sobre el que no se
ejerce un control especifico. En ellas incluye una serie de acciones
que se realizan espontdneamente sin reflexiéon sobre las mismas,
sin pensar cémo se ha interiorizado tal accién, por lo que seria
dificil describir el conocimiento que implicitamente revelan estas
acciones. El conocimiento estaria en la accidn, estd encarnado en
la misma, no es previo a él. A su vez identifica que en algunas
situaciones, reflexionamos en el mismo momento de la accién: es
pensar sobre lo que se hace o pensar mientras se estd haciendo.
Schon llama a esta segunda idea “reflexién - en- la -—accién”.
Analizado desde el campo, las docentes recuerdan que: "Le
buscamos la vuelta para ver cémo entrarle al problema de ensefar
ciencias sociales: nos propusimos probar una y otra vez, no
renunciar, esa era la tarea. Pensar y analizar lo que nos fue
pasando es lo que fuimos haciendo”. (E.M.11: 9)

La idea de transformacion desde uno mismo a partir de la
interrogacién de la realidad, del cuestionamiento de lo instituido y
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de la reflexidn sobre la practica, resultan pilares que estructuran
la tarea propuesta a los estudiantes que concurren a la residencia.
Es parte de su preocupacion, estar atentos a las respuestas que
les dan los alumnos y cdmo revisar sus propuestas de ensefianza
en las ciencias sociales, aunque muchas veces las mismas tienen
una mirada reflexiva mas vinculada a lo ingenuo que a una
perspectiva de autonomia profesional transformadora:

"ademds en la propuesta nosotras no queriamos caer en la
descripcion sola... con este sentido de interpretar, interrogarse,
cuestionarse sobre otros aspectos sociales. O sea: de todas las
materias que los chicos ven, lo mas relacionado con lo extraescolar
es sociales.

...Entonces queriamos tomar la propuesta nuestra desde ahi. No
desde las ciencias sociales escolares, y que tienen que memorizar
un montdén de contenidos. Queriamos darle un sentido a los
contenidos del éarea,....”(E.A.9: 3)

Pero esta construccion de la mirada ingenua, es parte de la
transicion entre la teorizacion y la accion; es en el devenir de las
practicas donde empieza a ponerse en acto cuan reflexivas son
éstas y cuan autéonomas resultan, y las propias contradicciones
que ellas poseen:

"Si nos poniamos a hacer todo en funcion de las exigencias
escolares..., ibamos a estar, una: divididas y repartidas, y dos:
como eran contradictorias con el sentido con que queriamos
ensefar ciencias sociales, ibamos a ser unas incoherentes en la
propuesta... Asi que frente a esto optamos por fundamentar y
hacer lo que nosotras creiamos correcto y estabamos seguras que
queriamos ensefar...” (E.A.8: 11)

y expresado de otro modo:

"...yo siento que esto es un proceso, pero que no hay que ser
ingenuo y que rapidamente vamos a ser las docentes ideales,
porque yo siento que no estoy trabajando de la manera que a mi
me gustaria trabajar, y uno de los obstaculos que tengo es que los
chicos estaban acostumbrados a trabajar de otra manera en
sociales, distinta de la qgue yo les propongo, les costé
engancharse. Es dificil cambiar a los alumnos y nosotras de un dia
para otro “( E.M.13: 2)

Resulta oportuno en este momento tener una mirada acerca de
otras tradiciones que refieren a la practica auténoma profesional.
Retomaremos asi los postulados de Stenhouse (1987): una de las
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ideas basicas en el pensamiento de este autor ha sido la de la
singularidad de las situaciones educativas, relacionado con la
idea de singularidad y unicidad de cada situaciéon de ensefianza.
“La ensefianza no queda bien caracterizada como un conjunto de
actividades que se justifican por su capacidad de conseguir
determinados resultados; antes bien, ésta sélo se puede entender
por la relacion compleja y conflictiva que guarda con las
aspiraciones educativas. Esto significa situar el contexto de
valoracién de la ensefianza, no en logros delimitados de manera
univoca, sino precisamente en una definicidn que es “problematica,
publica y controvertida” (Stenhouse, 1977: 1). Expresan esto las
docentes cuando manifiestan que:

“Yo creo  que nosotros como  docentes tenemos
responsabilidades sociales, tenemos que pensar qué sujetos
queremos formar, cuadl es el sentido de que aprendan sociales.
Pero cada situacion tiene su particularidad. Entonces tenés que
conocer a cada grupo. A mi me pasd, cuando querés imponer
modalidades distintas y estilos distintos, no saben para qué lado
agarrar, porque no saben cuadl es la respuesta. Cuando uno cambia
de cédigos y estilos, lo que hacés es desestructurar el lugar del
otro, entonces muchas veces no nos entendemos. Lo que no
quiere decir que lo tengas que hacer igual, porque yo creo que no
viene mal a lo largo de diecisiete afios de escuela, alguna
experiencia distinta en el conocimiento de las ciencias sociales ”
(E.M.14: 6)

Encontramos en las preocupaciones de los docentes
entrevistados otra concepcién que tiene fuerza en la ensefianza de
las ciencias sociales y en el sentido de la misma; la posibilidad de
comprender la docencia como &mbito de transformacién vy
develamiento de la sociedad donde vivimos. La profundizacién en
el conocimiento social daria herramientas y teoria a una
perspectiva no reproductivista de la sociedad; muy por el
contrario, la transmisién y construccidn del conocimiento permitiria
aproximarse a propuestas transformadoras y emancipatorias de la
sociedad.

Ha sido Giroux quien mas ha desarrollado esta idea de los
profesores como intelectuales. Basandose en las ideas de
Gramsci sobre el papel de los intelectuales en la produccién vy
reproduccion de la vida social, para Giroux el sentido de los
profesores entendidos como intelectuales refleja todo un programa
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de comprensién y analisis de lo que, para él, deben ser las
ensefianzas.

Este autor plantea que la funcién de los ensefiantes esta
enmarcada en una practica intelectual critica relacionada con los
problemas y las experiencias de la vida diaria (Giroux 1991:89). A
su vez la ensefianza que los mismos imparten desarrolla también
las bases para la critica y la transformacion de las practicas
sociales que se constituyen alrededor de la escuela (Giroux 19902:
382).

La concepcion que maneja Giroux sobre los ensefiantes esta
ligada a la idea de “autoridad emancipadora” (Giroux 1991 vy
McLaren, 1986). Con ello entiende que los docentes tienen por
obligacion hacer problematicos los presupuestos en los que se
sustentan los discursos y valores que legitiman las practicas
sociales y escolares, valiéndose del conocimiento critico del que
son portadores, con objeto de construir una ensefianza dirigida a
la formacién de ciudadanos criticos y activos.

Es a partir de los marcos tedricos conceptuales de la formacion
inicial desde donde los maestros resignifican estos postulados: “yo
estudié que los docentes no somos meros técnicos, y que debemos
ensefiar ciencias sociales para la transformacion. Pero recién
cuando estuve en la escuela pude darme cuenta de esto. Me di
cuenta que no era lo mismo en sociales ensefiar a repetir el
predmbulo de la constituciéon que conocerlo y estudiarlo, y qué
implica vivir en sociedades democraticas y ser ciudadanos que no
gueremos ser manipulados, ese es el sentido politico de la
ensefianza de lo social.”.. (E.M.10: 8)

La figura del intelectual critico es asi la de un profesional que
participa activamente en el esfuerzo por develar lo oculto, por
desentrafiar el origen histérico y social de lo que se nos presenta
como “natural”, por conseguir captar y mostrar los procesos por
los que la practica de la enseflanza queda atrapada en
pretensiones, relaciones y experiencias de dudoso valor educativo.
Todo esto supone, normalmente, un proceso de oposicion o de
resistencia a gran parte de los discursos, las relaciones y las
formas de organizacién del sistema escolar. Posicionarse en
practicas que propicien valores emancipatorios, desafiar los
contenidos instituidos, reconocer el sentido politico de la
ensefianza de las ciencias sociales es parte de la construccién de
estos docentes. Lo expresan de diferentes maneras: entre ellas
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intentando transgredir el modelo instituido en la seleccidon o
enfoques de contenidos:

"...yo a la ensefianza de lo social la vinculo mucho con lo politico,
yo creo que abre la cabeza, a los chicos no les habian hablado
nunca de la situacion actual de las comunidades mapuches y la
discriminacion ...yo creo que si les abris las puertas, se interesan y
comienzan a preguntar..” (E.M.14:5)

AUTONOMIA Y CONTRAHEGEMONIA

La posibilidad de generar practicas auténomas es asi mismo
una forma de romper con los modelos hegeménicos.

En referencia a esto encontramos otra aproximacion al analisis
del proceso de construccidn del sentido de la ensefianza de las
ciencias sociales. En los docentes se produce un transitar desde
opciones y elecciones poco reflexionadas hacia otras gestadas a
partir de una mayor reflexion.

Nos informan sobre este transitar las siguientes expresiones:
Yo a veces hice las cosas entre lo que podia optar en el momento,
sin relaciones ni reflexiones. No fue algo que pude programar ni
pensar. Y tuve que darlo asi répidamente” (E.M.12:4)

" Al comienzo fui dando las clases como pude, a los ponchazos,
pero después fui pensando y decidiendo qué hacer, fui pensando
en los fundamentos de por qué hacer tal o cual cosa, o ensenar tal
o cual contenido del area, finalmente me gustd trabajar en el
area, y construir lo que pretendia” (E.M.11: 5)

"Cuando empecé no me salia algo distinto. Ya voy a programar
mas tranquila, manejando mejor los tiempos. Pensando mejor
cada cosa.. en realidad fue muy grosso, cada tema tendria que
haber sido tratado mas profundamente. Es la primera vez que
hacia este tipo de trabajo en ciencias sociales” (E.M.10: 10)

Asimismo, se percibe un recorrido hacia la articulacién de la
reflexién acerca del sentido de dicha ensefianza con los valores
que se sustentan desde la misma.

Al retomar estos decires, no es nuestro propédsito adherir a una
concepcién de progreso lineal; es decir no consideramos que con el
paso del tiempo necesariamente se ird dando un proceso de
instancias menos reflexivas a mas reflexivas o que la experiencia
ird favoreciendo una construccion mas auténoma de las practicas
docentes. Por el contrario este proceso es mucho mas complejo y

w
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multidimensional: la convivencia de alternativas y autonomia, al
decir de Heller, se entrelazan y conviven en los sujetos docentes
en todos los momentos de su practica profesional.

En el proceso de los docentes que transitan su primer afio
laboral, irrumpen con fuerza otras ideas que dan cuenta de la
intencionalidad de construccion de practicas contrahegemonicas.
Se destaca la necesidad de definir el sentido de la practica y, en
particular, el sentido del ensefar ciencias sociales desde una ldgica
distinta a la del modelo dominante. Al decir de las entrevistadas:
"Bueno, en general, cualquiera fuera el contenido, a mi me quedod
mucho lo de construir el sentido. Construirlo desde uno mismo, no
qgue nos impongan sentidos por mas arraigados que estén ...Y en
el grupo de reflexién, los profesores nos decian siempre que habia
que volver sobre el sentido pedagdgico y el sentido de ensefiar.
Por eso lo tuve muy presente a eso, cuando ensefié el tema de la
conquista de América, trabajando el concepto de dominacién”
(E.M.12: 5)

De este modo el propdsito de desarrollar practicas autonomas y
contrahegemonicas estaria presente en el interés de los docentes
por plantear su propuesta didactica reconociendo que existe una
intencionalidad en los saberes y un sentido pedagdgico en las
disciplinas®. Se cuestionan acerca de qué contenidos ensefiar,
cémo organizarlos, cdmo estos contenidos permiten hallar algunas
explicaciones respecto de la realidad social, de la historia o de las
construcciones espaciales. Esto se vincula con dos cuestiones: por
un lado, encuentran que en la escuela siguen predominando los
enfoques tradicionales de ciertos contenidos como el barrio, la
familia, la historia argentina, las regiones geograficas, la ciudad,
etc. Por ello, cuando se explayan acerca de los contenidos de lo
social manifiestan la preocupacién por resignificar el sentido de su
ensefianza. El otro aspecto que aparece es la necesidad explicita
de vincular lo que se ensefia con la ‘realidad social’. Con esta frase
hacen referencia a la vida real y al presente. A partir de los
ejemplos que describen, sugieren una intencién de rescatar la
complejidad de la trama social: las contradicciones sociales, los
intereses divergentes, los conflictos, etc.

5! Edelstein G. y Coria A ( 1995) Imdgenes e imaginacidn. Iniciacién a la docencia
Buenos Aires, Kapelusz nos referimos a los problemas que se plantean en torno al
problema del conocimiento tales como el orden epistemoldgico, el orden sicoldgico,
profundizacién sobre la cuestién disciplinar, la diversidad de enfoques, entre otros.
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Ser auténomo desde esta intencionalidad contrahegemoénica
significa también no dar respuesta a todo lo que se demanda, ya
sea desde la institucion formadora o desde la escuela, y es parte
de la coherencia desde la cual los maestros noveles desean
construirse a partir de la toma de microdecisiones y desde los
micropoderes (Foucault, 1995).

En el proceso de constitucion de practicas autonomas también

se observa que en varias oportunidades se alude a sensaciones
vinculadas a la soledad, a los miedos. Estas preocupaciones son
intrinsecas a la iniciacion de toda practica, pero, en los casos
considerados, las mismas se refieren también al interés por
desarrollar practicas contrahegemonicas en ambitos que no
siempre resultan receptivos. Reconociendo que autonomia no es
sindnimo de individualismo, las docentes revalorizan lo colectivo
sobre lo individual, en términos de espacios de compartir y
construir en forma conjunta:" Con las chicas a las que nos habia
tocado el adrea de sociales (éramos cinco o seis) nos juntamos
varias veces(rie). A pesar de que son cosas que no se hacen
habitualmente a nosotras nos vino muy bien juntarnos y discutir,
charlar y debatir colectivamente acerca de nuestras propuestas de
ensefianza en el area. En las escuelas, no existen espacios para
pensar colectivamente” (E.M.13: 1)
“con la que fue mi compafera de practica nos juntamos a
planificar para ciencias sociales, estudiamos el contenido,
preparamos materiales y actividades. Nos tocé ensehar la
Provincia de Neuquén y sus recursos, y nosotras intentamos
discutir el sentido profundizando en el tema de la distribucién de la
riqueza y quiénes se benefician en el reparto” ( E.M.14:1)
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CAPITULO X
LA CONSTRUCCION DE UNA

FINALIDAD ETICA

“"Entonces yo pensé que lo mas importante
para ese grupo, el problema mas importante,
era la falta de construccion del sentido de
muchos valores...” (E.M.13:5)

Quizas sea preciso aclarar que no estamos considerando que
desde las entrevistas y otros documentos de trabajo sea posible
‘iluminar’ esta dimensiéon de lo ético recortada de la practica
docente, ni tampoco que lo que surge de dicha practica permita
una explicacion e interpretacion totalizante de lo que ocurre.
Probablemente, lo que nos han brindado las entrevistas si permite
conocerlos a ellos mismos desde su sentir y su pensar. Ellos se
revelan como inmersos en una cultura y en un conjunto de
problematicas especificamente situadas en tiempo y espacio, que
condicionan sus acciones intelectuales y su sentir. Es desde alli
que develan angustias, preocupaciones, ilusiones, expectativas.

Ubican sus decisiones intelectuales y las corporizan desde la
conciencia de una intencionalidad pedagdgica y social que a su vez
se enlaza con las vivencias de su propia existencia constituida en
las relaciones sociales.

Pesan sobre ellos preocupaciones y problemas, se interrogan,
se cuestionan, reflexionan no soélo por y para el aula o la escuela;
piensan acerca de la sociedad en la que viven y en el futuro de
ésta.

LAS FINALIDADES FORMATIVAS DE LA ENSENANZA

Las maestras tienen conciencia del lugar social que ocupan. Un
lugar que perciben como importante a pesar del fendmeno
creciente de la desvalorizacién social de la docencia y de la
desjerarquizacidon profesional del maestro, hechos de los que
también son concientes. Estan convencidas que tienen cosas para
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decir y hacer, aunque adviertan en si mismas carencias de
elementos disciplinares o metodoldgicos, o sientan grandes
temores e inseguridades.

“La realidad social fue el objeto de estudio. Fue necesario bucear
en esa realidad y realizar un recorrido histérico. ...se apuntaba a
eso. En funcion de la realidad de los chicos, de lo que ellos pueden
ver hoy, de lo que pueden saber, de lo que ven en los medios,
tratar de darles las herramientas para que ellos puedan
minimamente interrogarse sobre esa realidad. No sé si lo
logramos...” (E .A.10:1)

"Pero ¢como hacer para que los chicos puedan llegar a
cuestionarse estas cosas que a mi me parecen importantes;
porque decimos si, un chico critico, un chico transformador del
mundo, si, pero como les das esa idea, esa actitud al chico de que
cambie el mundo, que transforme el mundo? Eso es todo un
discurso pero, como lo haces?Ahi esta el trabajo de hormiga. Lo
que pasa es que ahi es donde adquieren importancia no sélo los
conceptos sino las actitudes. Tenés que tener una coherencia total
entre lo que decis y lo que hacés”. (E.A.10:4)

Dentro de esta intencién general, le cabe a las ciencias sociales
un lugar relevante. Uno de los modos de rastrear esta cuestion es
a través de las finalidades formativas, entendiendo por tales a
una estructura de significados expresada en términos de metas o
propdsitos, pero también como deseos y proyecciones de su labor
docente. Hay evidentemente un imaginario al cual estan
implicitamente haciendo referencia. ¢Se vincula este imaginario
con proyectos sociales mas inclusores o bien soélo manifiestan
fuertes preocupaciones coyunturales sobre la ensefianza frente a la
complejidad de los contextos que advierten desde su lugar de
educadoras?

Desde las expresiones textuales y desde los hechos concretos
de los docentes consultados, surge la siguiente idea: pareceria
constituir parte de su imaginario, la idea de que la trascendencia
de la ensenanza de las ciencias sociales radica en la transmision,
difusién y apropiacién social de valores éticos desde los cuales se
pueda convivir y operar en sociedad a partir de vinculos ligados a
otro modelo de sociedad. Este propdsito formativo resalta en el
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discurso mas que ningln otro; mas aun que el mandato de
impartir conocimiento cientifico.

Una maestra que ha transitado su primer afio laboral, expresa
la siguiente conclusidn respecto de la relevancia de la formacién en
valores: “Entonces yo pensé que lo mas importante para ese
grupo, el problema mas importante, era la falta de construccion
del sentido de muchos valores en los chicos...Entonces fuimos
construyendo el compartir, el escucharse, el cuidarse. Aparecieron
otras cosas y creo que pude, al menos un poco, trabajar algunos
valores”. (E.M.12:3)

Diversas investigaciones aseguran que la formacion en
valores que ocurre en las instituciones educativas, es un proceso
que se desarrolla de modo espontaneo, no es dirigido ni explicito;
mas bien, se da dentro de las relaciones cotidianas: se cuela en los
vinculos asimétricos y de pares, en la forma legitimada de
apropiacion del conocimiento, en las normas consuetudinarias que
pautan todo tipo de conductas, en las metodologias de ensefianza.
Sin embargo, si nos detenemos a pensar en forma global sobre los
textos de las entrevistas realizadas a los maestros, se advierte que
sus preocupaciones centrales se aproximan en forma explicita a la
formacion de valores. Sus planteos en torno a los procesos
vinculados a la ensefanza y al aprendizaje no hacen referencia al
conocimiento cientifico en particular. Si bien de ningin modo el
conocimiento, como materia prima de trabajo, se encuentra
ausente en sus reflexiones, pareciera que los desvelos rondan
otras cuestiones de las que toman conciencia y que vivencian
como mas urgentes y que son las que las llevan a enfatizar la
necesidad de educar en valores.

¢De qué se trata concretamente? Son cuestiones cuyo origen
debe buscarse en las consecuencias de problematicas sociales
actuales, las que vive la Argentina de los inicios de este conflictivo
tercer milenio. Hacia dichas problematicas hay que apuntar, para
contribuir a suprimirlas, a resolverlas o a modificarlas. Las
maestras las definen en términos de violencia fisica y verbal, de
agresion, discriminacién, injusticia, intolerancia, autoritarismo. Y
han descubiertos que estas cuestiones configuran, en los hechos,
una forma de relacién dramatica entre sujetos y una convivencia
cotidiana naturalizada.

Reconstruyendo el texto de algunas de las entrevistas, aparece
esta visibn que menciondramos, elaborada desde la propia



CIENCIAS SOCIALES. EL gran c{asarfia

vivencia cotidiana. Es en el marco de ésta que los valores se
reinterpretan; es decir, asumen un contenido de significacion
concreto y un lugar determinado dentro de una escala de valores
que es a la vez particular y social. Asi se confirma el caracter
permanentemente historico de las construcciones morales.

En las maestras aparece la descripcion de una sociedad, esta
sociedad, la de la Argentina de hoy, vaciada de contenido
existencial sustantivo, carente de fundamentos desde los cuales
regenerar un proyecto material y simbdlico, atrapada en el
interjuego paraddjico del consumismo banal y la lucha por la
subsistencia cotidiana; una sociedad que, a fuerza de mirarse
desde el espejo del poder, naturaliza su propia exclusion y pierde
el pudor ante el actual espectaculo de la extrema pobreza y la
corrupcidn. El éxito alude a la posesion de bienes materiales y al
poder; para llegar a él no cabe reflexionar acerca de la legitimidad
de los medios y, por sobre todo, implica aguzar la inteligencia para
competir contra los otros. Las maestras observan lo que
Lipovetsky (1994) describe -en un texto cuyo sugestivo subtitulo
es “La ética indolora de los nuevos tiempos democraticos”- como
una clara tergiversacion de los pilares tradicionales de la sociedad;
la economia de mercado (a la que define como el Unico
totalitarismo sobreviviente) es quien controla ahora a la ética.

Volviendo a las observaciones de las maestras, esta situacion
de desamparo del individuo -en relacién a la falta de sistemas de
pensamiento y de creencias que actuen como sostén- es percibida
y vivenciada dentro y fuera de los muros escolares, en una intima
dialéctica constitutiva: la ‘casa’, la ‘calle’ y la escuela, son los
escenarios donde se conforman y se refuerzan aquellos hechos que
serian parte de un mismo proceso de decadencia social.

Expresa Castoriadis (1997) que “el sistema educativo cldsico
estaba alimentado, “desde arriba”, por la cultura viva de su época.
Es también el caso del sistema educativo contemporaneo, para su
desgracia. La cultura contemporanea se transforma, cada vez mas,
en una mezcla de impostura ‘modernista’ y de museismo. ... La
cultura pasada ya no esta viva en una tradicion, sino que es objeto
de saber museistico o de curiosidades mundanas y turisticas
reguladas por las modas.”(Castoriadis 1997:105)

Sin embargo, mientras las maestras conciben los dos primeros
escenarios (la casa y la calle) como generadores de aquellas



CIENCIAS SOCIALES. EL gran t{&ﬁﬁﬁa

situaciones lamentables, se apela a la escuela como el lugar
posible de la transformacion:

Estoy impactada por la falta de ética, la falta de moral en los
chicos. Yo creo que es sobre estos temas -la solidaridad, la buena
convivencia, el respecto, la no discriminacion- es lo que los chicos
necesitan, lo que hay que darles aca. Esto tiene que ser un punto
fuerte. Hay una falta de valores! (E.M.11:8)

Esta lectura de la funcidon docente y de las instituciones
educativas se acerca a lo que Castoriadis explica como la
pervivencia de significaciones sociales de la modernidad, que
permiten aun el sostenimiento de esta sociedad vaciada de
contenido ético y de parametros validos desde los cuales mirarse.
La mirada que las maestras hacen de la realidad es escéptica, el
horizonte del futuro les genera honda incertidumbre. Y esto les
ocurre porque claramente advierten dos procesos profundamente
complementarios pero diferentes: el primero se trata de un
vaciamiento; es decir, es la visibn de una ‘pérdida’ o
‘desaparicidon’ de valores considerados positivos y deseables, como
por ejemplo, los de solidaridad, cooperacion u honestidad, entre
otros.

El sequndo puede ser definido como un trastrocamiento
ético: este proceso tiene que ver con la resignificacion conceptual
generada por la hegemonia de la ideologia neoliberal en el campo
de la cultura (el denominado posmodernismo). En esta instancia
histérica, los conceptos, y por lo tanto la practica cotidiana de los
mismos, nuevamente tornan su significado alejandose de los
sentidos proporcionados por la modernidad.

Con relacion a los valores existe una dicotomia entre la realidad
(la sociedad promueve el materialismo, la educacién para la
demanda laboral, la desigualdad de oportunidades, Ila
competencia) y lo que la escuela se propone. “Lo deseable seria la
convivencia democratica, en un sentido real de la democracia”.
(E.M.10: 9)

VALORES, IDEOLOGIA Y PODER

De este modo, la produccidn se significados axioldgicos se
presenta como un importante campo de lucha ideolégica. Es
desde este lugar que las maestras construyen un ideario y un
imaginario de sentidos, conceptos y acciones, y apelan para ello a
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las oportunidades que ofrecen las ciencias sociales escolares. Asi,
nuevamente son los espacios de las ciencias sociales los que se
erigen como ambitos o campos de tension en la lucha por la
construccidon de significados sociales.

Los nuevos maestros asumen sentidos y acciones que,
simultdnea y contradictoriamente, apuntan a construir o
reconstruir un orden axioldgico pero dentro de un marco de
adaptacion global a lo que es y lo que esta. Si bien, en gran
medida por fuerte impregnacion de la formacion basica, estos
docentes conciben las instituciones educativas como una parte
sustantiva del aparato de dominacidn del estado (dentro del marco
de la teoria de la reproduccién cultural y social) v,
consecuentemente con esto, su discurso tiende a criticar el
caracter reproductor de las mismas, sus palabras permiten develar
otra trama.

La contradiccion se revela en la puesta en acto de diverso tipo
de practicas que conviven dentro de la institucion escolar: estan
las que se orientan a la transmision adaptativa de todo lo que
se considera rescatable respecto del orden existente; pero también
encontramos practicas productivas, a través de las cuales se
pretende desestructurar ese mismo orden; las docentes imaginan
su lugar, su funcion y su posicionamiento, desde una vision “en
blanco y negro”, y creen sinceramente en su propia coherencia,
como lo creemos e intentamos todos los sujetos. Pero este dilema
de cooperacidon-resistencia es mas que nada aparente. La
complejidad es mayor y los matices mas sutiles o mas dificiles de
observar. Lo que podriamos denominar como practicas de
negociacion son las que evidencian que no todo cabe dentro de
esta racionalidad de opuestos; que las légicas aparentemente
contradictorias (lo instituido y lo instituyente, la adaptacién y la
resistencia) se mueven juntas, se articulan, se funden y se
constituyen en practicas de transicién.

Dichas préacticas de negociacion se manifiestan en los
contenidos de las ciencias sociales cuando, por ejemplo, intentan
dotar de valores y sentido axioldgico al sistema sociopolitico
instituido, a pesar de no compartir, al menos desde la conciencia
de sus postulados fundantes, ni la ideologia ni los proyectos del
Estado. Uno de ellos lo expresa de este modo: "Para mi lo mas
importante es la solidaridad. Que el alumno sea un ciudadano;
esto implica derechos y obligaciones. Un ciudadano responsable.



CIENCIAS SOCIALES. EL gran t{&ﬁﬁﬁa

Cumplir cada uno con lo que le corresponde hacer aunque haya
muchas cosas que nos disgusten, es la Unica manera de sacar este
pais adelante. Que tenga ideales y proyectos. Un sentido de
pertenencia a su lugar, a su pais. El pais es de todos o no es de
nadie”. (E.M.11:6)

Existe una dicotomia entre la realidad y lo que la escuela se
propone (E.M.11: 6). "Yo veo una dicotomia entre la sociedad y los
objetivos generales de la escuela. La utopia estaria en lograr
vinculos entre la sociedad y la escuela, ya que de ambas se
forman los sujetos. De este modo, aparece como un objetivo
deseable que los alumnos sean comprometidos con la realidad
social, como entrando a un ambito al cual no pertenecian, para
que promuevan cambios en relacion a lo que estda socialmente
instituido”. (E.M.13:13)

Consideran que la construccion de la ciudadania es la funcién
trascendente de la escuela. En realidad, esto ha sido asi
historicamente, cualquiera haya sido el signo ideoldgico del poder;
pero en este caso intentan construirlos desde parametros que no
son necesariamente los del Estado o de la cultura dominante.
Aparecen nuevamente practicas de negociacidn que operan en el
campo de los significados. Esto se centra en una idea fuerza: 'Esta
claro, para mi, que formar sujetos es formar ciudadanos’
(E.M.14:4).

Es evidente que estos noveles maestros se encuentran
elaborando cuestiones centrales alrededor de su practica. Por eso
sienten que pueden “despegarse” del discurso y de las formas
dominantes, a las cuales no llegan a descubrir en su propia
subjetividad. Quedaria por advertir que no es sélo la escuela (o
s6lo un conjunto de instituciones objetivables) la que transmite
ideologia sino que, como expresa Williams, dichas formas
hegeménicas “son mas reconocibles como tendencias vy
movimientos concientes (literarios, artisticos, filosoficos o
cientificos) que normalmente pueden ser distinguidos de sus
producciones formativas y que de ningin modo pueden ser
plenamente identificadas con las instituciones formales” (Williams
1981:142).

Como todo discurso, el de los maestros opera desde una
tradicion. Esto constituye una “posicion heredada de la que no
podemos escapar: todos somos hijos de una época que nos
constituye mas alld de nuestras propias vivencias concretas, y la
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mirada estara siempre en relacion con lo que seamos capaces de
ver” (Guelerman 2001:41-42).

No obstante, siguiendo la teoria foucaultiana del micropoder, la
propia complejidad de las practicas sociales de los sujetos abre y
dinamiza el andlisis: dentro de la escuela, la praxis de los
maestros no siempre obedecera a los fines explicitos prescriptos
desde el sistema estatal sino también a la construccion de fines y
acciones desde si mismos y desde la cooperacion entre pares.

LA FORMACION DE CIUDADANOS: SENTIDO ETICO -
POLITICO.

En este marco formativo, y desde la conciencia de la tarea
docente como praxis intencional, el desarrollo de practicas
productivas de las nuevas maestras pareciera dirigirse a intervenir
activamente en la construccidon simbdlica de tres dimensiones
fundamentales del sujeto: en la dimension de la conciencia
personal y de la convivencia social (principalmente familiar); en la
dimension del sujeto como ciudadano (esfera de las relaciones
politicas e institucionales); y en la dimensidn del sujeto trabajador
(@mbito de las relaciones de produccion y econdmicas). En
cualquiera de estos aspectos, lo que se produce a través de la
tarea docente es una actuacidon que “se da en el ambito del
ejercicio de las mediaciones culturales, de la practica de la
subjetividad, simultdneamente cuando se prepara para el trabajo o
cuando se prepara para la vida politica-social” (Severino, 1995).

Estos sentidos, construidos principalmente durante la formacién
inicial, parecen haber logrado fuerte impacto. Implicitos en el
discurso de las maestras, aparecen el deseo y la necesidad de
aportar sentidos para la vida en el trabajo, la vida politico-social y
la cultura, desde construcciones simbolicas cargadas de contenido
axioldgico.

Cuando los nuevos maestros llegan a la escuela aparecen en su
escenario otros sujetos, con los que habian tenido muy poco
contacto real: los alumnos, los nifios, portadores asimismo de
significados familiares y sociales, develadores de las situaciones
cotidianamente vividas, que invaden la institucion escolar
alterando el orden simbdlico e imprimiendo nuevos tonos a la saga
cotidiana. Es también desde los nifios y lo que ellos viven que las
maestras intentan develar y, en algunos casos, poner en cuestion
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el conjunto de condiciones materiales y simbdlicas en las que se
produce la cotidianeidad escolar.

La interpretacion sobre las acciones que denotan los nifios, asi
como las situaciones que connotan, y por lo tanto las conclusiones
respecto a para qué se los debe formar, resultan diferentes de
acuerdo a la comprensidn que se haga de la vida escolar. Asi, por
ejemplo, el desinterés y la apatia generalizados que observan en
los escolares en relacidn a las propuestas de ensefianza en ciencias
sociales, pueden ser analizados como parte del mismo fendmeno
social que genera agresion y maltrato o como un efecto de las
carencias de la escuela para reformular sus propuestas de
ensefianza. De ahi el cariz que adquieren las propuestas de
contenidos para el area de ciencias sociales.

Ahora bien, aqui resulta necesario establecer una
diferenciacidon: los contextos socioecondmicos de las instituciones
donde les ha tocado en suerte a las maestras iniciar su practica
laboral, parece influir notablemente en la percepcion subjetiva de
las situaciones sociales. De acuerdo a dichos contextos se
advierten diferencias en sus intervenciones docentes. Esta
diferenciacion se advierte en dos cuestiones: por un lado, en el
analisis de los nudos problematicos de cada institucidon particular;
por el otro, en la definicion de las finalidades educativas que
adjudican a la ensefianza de las ciencias sociales. Y entonces,
enfrentadas a la consulta sobre el sentido de ensefiar ciencias
sociales, responden segun los casos (es decir, segun la realidad de
cada escuela y de su entorno): o enfatizan principalmente Ila
necesidad de enfrentar cuestiones éticas, o bien advierten la
necesidad de atender una situacién socioecondémica -de la cual se
responsabiliza al Estado- y en la que no queda demasiado en claro
la funcidn de los contenidos sociales.

De esta manera vemos que en las escuelas localizadas en el
radio céntrico, a las que las docentes definen como “de clase
media” (E.M.11:1 y E.D.4:1), donde las necesidades basicas de
los alumnos se encuentran minimamente cubiertas, los problemas
principales se manifiestan en las familias representadas como
“frustracion” y ‘pérdida de proyectos” (E..D .7:3). Es en estos
casos donde las docentes, frente a las conductas violentas de los
nifios, indican como conflicto principal de fondo el desdibujamiento
de los valores tradicionales o el trastrocamiento de su sentido.
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Evidentemente, estos conflictos son motivados por la crisis de la
economia y de las instituciones politicas.

En este sentido, ellas creen advertir que estan construyendo su rol
desde este deber ser ético

"Me preocupa esto porque los chicos son parte de esta sociedad,
hay que formarlos para vivir en ella, pero tratando de revisar la
democracia en que vivimos y sus pilares”(E M.14:7).

En el analisis relativo a la formacidn en valores se apunta a lo que
denominan falencias familiares y se intenta validar el trabajo
colectivo entre pares. La maestra hace referencia a que ella y sus
compaferos han”trabajado lo actitudinal y que han logrado
mucho. (...) Te cuento: en esta escuela, como en muchas otras,
hay mucha indisciplina, mucha agresién entre los chicos. Le
planteé el problema a los chicos, a mis compaferas, a la
institucion. Encontré el problema: la agresion se daba porque
existen entre ellos diferencias sociales muy marcadas. Esto
generaba una violencia fisica y verbal. (E.M.11:6). (...) Traté de
hacer reflexiones éticas y morales a partir de esto. Hubo
muchisimo enganche en los chicos. Es decir, los resultados fueron
positivos: se toleraron mas, se aceptaron. Y para mi misma fue un
trabajo muy constructivo, desde la reflexion a la practica y
viceversa. Esto fue realmente una necesidad” (E.M.11:7).

Estas situaciones, reiteramos, son vivenciadas en las escuelas
de areas céntricas, a las que las maestras vinculan con poblacién
escolar de sectores medios.

Pero en otros casos, donde realizan sus primeras experiencias
en el ambito rural, surge un sentimiento evidentemente mas
amargo que el de las colegas que consiguieron suplencias en ‘el
centro’. La realidad de la pobreza las lleva a elaborar un analisis
causal de caracter ya no ético sino mas bien econémico y politico.
Se denuncia la exclusién social, y, frente a ésta, la responsabilidad
del Estado quien, por accién directa o por ausencia, resulta el
principal promotor de aquella. Desde su inaccién, profundiza la
brecha social: los nifios de la zona rural se hallan afio tras afio en
peores condiciones socioeconémicas y, por lo tanto, de
escolarizacidon. Este es un reclamo que se reitera a lo largo de
gran parte de las entrevistas. Una de las docentes describe la
escuela como muy pequefia y pobre. Los grados estan integrados y
no cuenta con maestros especiales.
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“...yo cuando llegué a esa escuela y la vi asi, sin nada, sin
recursos, pensé: 'aca no voy a poder hacer nada’. Me preocupd la
situacién material de la escuela.(E.M.10:6)

Otra docente expresa:

"Es una escuela que no tiene recursos, no existe la cooperadora, y
el Consejo de educacion no le da bolilla, apenas si la conocen.”.
"...tiene comedor escolar; asiste una poblacion mas bien
carenciada: son chicos de padres que trabajan como peones de
chacra en su gran mayoria. Solo uno es hijo de un portero de
escuela, los demas todos trabajan en la agricultura. Van muchos
chicos con sobreedad: 15 o 16 afos.” Pero, aclara, “no, no son
repitentes. O sea, no es que fracasen, Son chicos que trabajan
desde chiquitos, entonces faltan mucho o dejan y recomienzan al
afio siguiente. Por lo que sé, los varones ayudan a sus padres en
las tareas de las chacras, hay momentos criticos en el afio, viste?:
el riego, la cosecha. Cuando los padres necesitan mas ayuda,
dejan de asistir. Y las nenas quedan al cuidado de sus hermanitos.
Generalmente son familias numerosas Hay muchas familias muy
numerosas y los papds y las mamdas todos trabajan”... Por
ejemplo, me encontré que muchos no tenian luz en las casas. No
ven televisién, no escuchan radio ni leen diarios en sus casas.

Mas adelante, sefiala que “ Yo planteé la situacion de la escuela
en una reunién en la que estuvo también la directora de nivel
primario del Consejo (Provincial de Educacion)... yo me quedé muy
preocupada por lo que pasa en esa escuela: son chicos que
necesitan mas conocimientos pero son los que reciben menos...
por las carencias de la escuela (...) Se remarcan mdas las
diferencias sociales. Las escuelas del centro tienen todo resuelto:
tienen secretaria, tienen maestra de plastica, de educacion fisica.
Aqui no hay nada. Me preocupé mucho las diferencias sociales.
Pero no existe preocupacién del Estado de esta escuela tan
precaria, tan aislada, no tienen nada garantizado, ni la seguridad:
recién ahora, después de pelear dos meses, les pusieron un
celular”. (E .M.10:4 a 7).

La relectura de esta entrevista nos deja la sensaciéon de que
para esta maestra dejan de contar las posturas tedricas como
tales, los lugares comunes y los clichés respecto de lo que se debe
ensefiar y cdmo se debe ensefiar en ciencias sociales. Aqui hay
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una realidad que urge afrontar y que tiene que ver con una mirada
preocupada e interrogativa que la maestra hace sobre la realidad
social de su grupo de alumnos.

“...5i, el sentido, el para qué de las ciencias sociales. Una se
propone dar algo, pero esto es tedrico, en la practica tenés que
modificarlo si lo que ves es otra realidad en los chicos”.(E.M.10:8)
Asi relata esta maestra de escuela periférica por qué decide el
abordaje de ciertos temas de ciencias sociales:

"Hice un diagndstico, mas que nada para conocer al grupo: cémo
estudiaban, qué les interesaba. Porque por ahi vengo con un tema
y lo sacamos de su realidad. Por eso quise saber qué hacian en la
casa, qué leian, qué escuchaban, céomo vivian, para tomar su
realidad. Por ejemplo, me encontré que muchos no tenian luz en
las casas. No ven television, no escuchan radio ni leen diarios en
Sus casas.

Porque por ahi vengo con un tema y lo sacamos de su realidad.
Por eso quise saber qué hacian en la casa, qué leian, qué
escuchaban, como vivian, para tomar su realidad...

Fue pensando su propuesta en funcion de ese diagndstico y de
los significados que encontré en la vida real de sus alumnos:
Entonces busqué un eje tematico para abordar, ... que fue el
concepto trabajo ...porque... principalmente porque ellos..., sus
vidas, estan muy conectadas con el mundo del trabajo, que recién
te comentaba. Me parecié que podia ser significativo. (...)...y por
las mismas razones: ellos, sus padres, son esencialmente
trabajadores. (...) Trabajé cédmo nace el derecho al trabajo, qué
significa trabajar. Qué cosas le pasan al hombre trabajando. Cual
fue el origen del trabajo en las sociedades. La realidad de la
marginalidad social le impacta: Yo no me imaginaba esto, fue
sorprendente... lo que iban a decir: que trabajar era “el sudor de
la frente”, “la pala”, “ganarse el pan”... (...) Otros padres no
consiguen trabajo; han perdido el de pedén de chacra y ya no
consiguen otro. Algunos estan en la Ley (planes 2128 -jefas y
jefes de hogar) (...) Volviendo al tratamiento del tema en el aula
expresa: También les pregunté: Qué se necesita para trabajar? Y
esto lo abordé. ..pensé... pero me resulté muy dificil..., muy
conflictivo abordar esto ... frente a la falta de condiciones
materiales.... yo pensaba cémo llegar con ese conocimiento frente
a tanta carencia material. Para terminar interrogandose, sin hallar
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la respuesta: ¢Qué les puede ayudar, qué es lo que les va a servir?
... No podia resolverlo..” ( E.M.14).

De algun modo, a través de la propuesta que describe, la
docente ha intentado demostrar a sus alumnos el valor del
trabajo humano como actividad digna y socialmente provechosa,
sin conseguirlo totalmente. Es decir, sus propios presupuestos
sobre la ética del trabajo quedan diluidos bajo la espesa niebla de
las problematicas laborales reales.

Este caso descubre a las claras que esta maestra, enfrentada
de golpe al fendmeno de la exclusion, no esta tan segura del mito
de la educacion transformadora. Observa con angustia la realidad
y pone en duda lo que la ensefianza de las ciencias sociales pueda
aportar para modificarla. No se le oculta la complejidad de una
trama perversa que genera la marginalidad, y las enormes
dificultades para revertirla.

¢Como demostrarles -se interroga la maestra- que la tarea
agricola de sus padres es valiosa, si no alcanza mas que para una
indigna sobrevivencia? ¢Como decirles sin sentir verglienza que
“todos los trabajos son igualmente importantes”, frente a la
realidad de la injusticia social y al trastrocamiento de la relacion
trabajo/valor del trabajo? Se vuelve a constatar este proceso, ya
ampliamente comentado, que Castoriadis (1983:157) denomina
‘crisis de las significaciones sociales imaginarias fundamentales de
una sociedad”:

Un sentido mas positivo logra encontrarle a esta tarea de
construccién ético-politica otra maestra que inicidé su practica
profesional en una escuela también periférica de la ciudad de
Cipolletti. Ella vincula dicha tarea a hechos recientes de la historia
nacional y regional, y considera que tales hechos deben ser
recuperados a fin de extraer de ellos una ensefianza ética y
politica.

"Yo, a lo mejor,[al sentido de las ciencias sociales] /o vinculo
mucho con lo politico, si bien todo es politico, yo creo que abre
...depende de cémo trabajes. Ahi es donde se me presentan los
conflictos, pero como que da lugar a que los chicos conozcan la
otra historia, la que no se conoce, la que esta negada... Del 24 de
marzo, por ejemplo; a los chicos jamas les habian hablado, pero
para mi esto tendria que estar en las efemérides (...). Cuando vos
empezas a charlar con los chicos, hacen unas relaciones relindas;
por ejemplo, cuando trabajamos el 24 de marzo, ellos encararon
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una relacion inmediata con lo que les pasé a las chicas aca en
Cipolletti, para mi eso tiene un valor...! Otro ejemplo es abordar el
tema de los pueblos originarios, que también da puntas para
trabajar lo de hoy, qué nos pasa hoy”. (E .M.13:11)

Asimismo esta maestra retoma las propias vivencias de sus

alumnos, surgidas del propio entorno social, e intenta de un modo
comprensivo modificar ciertas conductas, sin dejar de advertir -y
de advertirles a los mismos nifios- que tales situaciones se
enmarcan en la continua agudizacion de la crisis socioecondmica y
en los efectos que sobre los ciudadanos tiene el modelo de
exclusion vigente.
"Porque ellos tienen... esto de que “Bueno, si, somos pobres, mi
barrio es el de los chorros, el de los faloperos”, y ellos mismos
estan recreidos que es asi. Pero por ahi yo lo pienso como que
abriéndoles las puertas, eso da pie para que ellos puedan mirarse
desde otro lugar, que ellos no son la 'lacra’ como les han hecho
creer,...porque hasta ellos mismos dicen: "“nosotros somos los
pesados”. (E.M.13:11).

La docente intenta desnaturalizar estos dichos, a partir de un
trabajo que comienza a esbozar en el aula. Porque, el tratamiento
de estos temas éticos, no parece contar con un espacio legitimado
en su escuela. “...Yo, el tema de los chorros, mds de una vez les
he dicho: 'éQué es ser chorro, a ver?’. "Robar”. ‘Bueno, y esto qué
les parece?’ Y en el aula estd el tema de los robos. Vos no sabés,
con las charlas, con las pequefas charlas, porque siempre andas
corriendo atras de los tiempos, yo he logrado algunos avances...Le
robaron a la profe de musica unos anteojos y un cassette, con la
charla y pensando si es bueno, si nos sentimos bien haciendo eso.
¢Por qué no pedirlo prestado si la profe no te lo va a negar?, ¢o
por qué en vez de robarme el lapiz de mi compafiero no armamos
una caja y tenemos las cosas aca?, y decis: me lo llevo porque no
tengo un lapiz, pero lo uso y es nuestro. Socializar mas las cosas.
Los pibes han devuelto cosas. ™

Se robaron dos manuales que salen como cincuenta pesos, que
los tenemos que pagar nosotras, y gracias a las charlas
devolvieron los dos manuales”. (E.M.13: 12)

Mas adelante continla explicando esta intencion de
desnaturalizar la situacion social de este grupo de ninos, a fin de
gue puedan comenzar a mirarse a si mismos desde un espejo
diferente al de una sociedad prejuiciosa e injusta:
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"Y yo lo encuentro relacionado con esto, todo el tiempo, porque es
la posibilidad de poder mirarse: ‘¢Por qué estamos como
estamos?, {por qué somos pobres?, éporque nos toco el destino?
No, hay otras explicaciones. A mi me gusta [ciencias sociales] por
eso, porque esta drea te permite analizar todo eso, te permite
profundizar sobre el por qué y el sentido de las cosas que vivimos
cotidianamente”. (E.M.13: 12)

A modo de cierre y retomando los planteos realizados desde el
inicio de este apartado, volvemos a sostener que abordar el
analisis de practicas autéonomas, asi como la construccion de
finalidades éticas en la ensefianza de las Ciencias Sociales, implica
profundizar en el entramado de cdmo esas practicas se conforman
y configuran. Construir la autonomia es crear el sentido de para
qué ensefar ciencias sociales, en tanto esto da sustento y es
constitutivo de la concepcion de sociedad, hombre, finalidades
que de modo reticular va conformando la estructura de las
concepciones y practicas de los maestros.

Las significaciones acerca de la ensefanza de las ciencias
sociales se construyen en el abordar el mundo que tenemos y que
queremos. Encontramos en palabras de Castoriadis, nuevamente
iluminacién en nuestros pensamientos “Una sociedad auténoma,
una sociedad verdaderamente democratica, es una sociedad que
cuestiona todo sentido dado de antemano, y donde, por ese mismo
hecho, se libera la creacidn de significaciones nuevas. Y en una
sociedad semejante, cada individuo es libre de crear para su vida
el sentido que quiera (o pueda). Pero es absurdo pensar que
pueda hacer eso fuera de todo contexto y de todo
condicionamiento histérico-social. El individuo individuado crea un
sentido para su vida al participar en las significaciones que crea su
sociedad, al participar de su creacién, sea como ‘autor’, sea como
‘receptor’ publico de esas significaciones. Y siempre he insistido en
el hecho de que la verdadera ‘recepciéon’ de una obra nueva es tan
creadora como su creacién. ...” (Castoriadis 1997: 90)

Esto equivale a decir que no puede haber ‘autonomia’ individual
si no hay autonomia colectiva, ni creacion de sentido ético para su
vida por parte de cada individuo, que no se inscriba en el marco de
una creacion colectiva de significados.

Para este autor hoy es un privilegio que se encuentren sujetos
que puedan inspeccionar y seleccionar una extraordinaria multitud
de “posibles”, y que en funciéon de su fuerza podran “elegir”,
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“decidir”, * ser asi en lugar de otra manera”, cuestion dificil para el
ciudadano, pero no imposible.

La sociedad actual es sufrida por sus ciudadanos, no es una
sociedad querida, pero si demandada de asistencia y de solucidon
de problemas e imputada en todos sus males.

La sociedad esta en crisis y sus ciudadanos con ella. “Ser algo
distinto” era en otros tiempos un proyecto colectivo; ahora es
confuso y se desconoce, équé pretende ser el hombre
contemporéneo?. En la actualidad es dificil sostener y forjar un
proyecto de transformacién social al que se pueda adherir y por el
cual se quiera luchar.

Pero es la educacibn el ambito donde podemos seguir
encontrando algunas esperanzas: “La importancia de la educacion
en una sociedad democratica es indiscutible. En un sentido, se
puede decir que una sociedad democratica es una inmensa
institucion de educacion y de autoeducacion permanente de sus
ciudadanos, y que no podria vivir sin eso. Porque una sociedad
democratica, en tanto sociedad reflexiva, debe apelar
constantemente a la actividad lucida y a la opinidn ilustrada de
todos los ciudadanos. O sea, exactamente lo contrario de lo que
sucede hoy, con el reinado de los politicos profesionales, de los
‘expertos’ de los sondeos televisivos. Y no se trata, no
esencialmente en todo caso, de la educacion que se pretende dar
desde el Ministerio de Educacion. Ni tampoco de la idea de que con
un enésima “reforma de la educacion” nos acercariamos a la
democracia. La educaciéon comienza con el nacimiento del individuo
y acaba con su muerte. Tiene lugar en todas partes y siempre. Los
muros de las ciudades, los libros, los espectaculos, los
acontecimientos, educan a los ciudadanos.” (Castoriadis 1997:92)
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