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RESUMEN

Como docentes del Profesorado en Sociologia?,
hemos transitado por distintas propuestas de
trabajo. En principio recuperamos las herra-
mientas tedricas y metodoldgicas de que dis-
poniamos, por nuestra formacion disciplinar,
para abordar el proceso de trabajo como una
instancia compleja en la que se interceptan los
conocimientos disciplinares, pedagdégicos-di-
dacticos y el analisis institucional. Situacién que
nos permitié ubicar la instancia de Practica
como proceso situado, lo que, si bien sigue ofre-
ciendo aspectos positivos, merece serios de-
bates cada nuevo ciclo lectivo.

Actualmente la problematica que consideramos
emergente apunta a las bases mismas de la
formacion docente. Se trata de ensayar algu-
nas proposiciones que, a modo de ideas fuer-
za, nos alumbren acerca de la formacion del
docente en Ciencias Sociales. El contraste en-
tre sujetos: los profesores de la asignatura, los
alumnos que reciben al practicante, los alum-
nos practicantes y el docente formador.

La encrucijada de concebir la educacién como
proceso de futuro pone en tensiéon la misma
vision de futuro, ya que, de la concepcién cir-
culante posmoderna de inmediatez, disfrute y
fragilidad de futuros, surgen los “ Para qué y
para quiénes formamos?” La tensién entre su-
jetos educados en la modernidad, institucio-
nes paradigmaticamente “modernas” y alum-
nos “posmodernos”, plantea una problematica
todavia irresoluta.
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ABSTRACT

As teachers of the Faculty in Sociology, we have
gone through various work proposals. In
principle we recover the theoretical and
methodological tools at our disposal, our
disciplinary training, to address the work
process as a complex instance in which intercept
disciplinary knowledge, pedagogical-didactic
and institutional analysis. This situation allowed
usto locate the instance of Practice as a situated
process, which, while still providing positive
aspects deserve serious debate each new school
year.

Currently we consider emerging issues points
to the very foundations of teacher education.
This is to test certain propositions which, by
way of key ideas, we shine on teacher education
in Social Sciences. The contrast between
subjects: the teachers of the course, students
receive a practitioner, practitioners, students
and the teacher trainer.

The crossroads of design education as a process
of future tense puts the same vision as,
circulating postmodern conception of
immediacy and fragility of future enjoyment,
arise “Why and for Whom we are?” The tension
between educated in modern subjects,
institutions paradigmatically “modern” and
students “postmodern” poses a problem still
unresolved.
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INTRODUCCION

La problematica que se considera emergente
apunta a las bases mismas de la formacién
docente. Se trata de ensayar algunas proposi-
ciones que, a modo de ideas fuerza, se plan-
tean sobre la formacién del docente: la ten-
sién entre los sujetos ensefiantes, los alumnos
practicantes, los alumnos que reciben al prac-
ticante, el nivel de autonomia que posee en la
institucion donde desarrollara su practica y las
pautas indicadas por la institucion formadora.
En la concepcién circulante posmoderna de in-
mediatez, disfrute y fragilidad de futuros, sur-
gen interrogantes acerca de los “para qué y
para quienes formamos?’. En suma, los profe-
sores educados desde y para la modernidad,
en instituciones modernas, atraviesan sus prac-
ticas en relaciones con alumnos formados en
la cultura posmodernista. Estas tensiones cons-
tituyen los nudos sobre los que se trata de re-
flexionar en este trabajo.

La experiencia como formadores de formado-
res en el profesorado de Sociologia, carrera
inserta en una institucion de formacién profe-
sional que anexa la formacién docente como
alternativa, centralmente por su rapida salida
laboral, brinda una impronta muy particular. El
plan de estudios de Profesorado sélo cuenta
con cuatro Talleres para resolver la prepara-
cién de un futuro docente, lo que representa
un problema por el escaso espacio otorgado a
esta formacion. En este marco, los equipos de
las catedras de los Taller Il y IV debieron dar-
se una estrategia que permitiera suplir el es-
caso espacio curricular destinado a la forma-
cién docente en la carrera y, especificamente,
el referido a las instancias de practica y resi-
dencia en las instituciones escolares donde
desarrollaria su futura labor.

Las catedras parten de concebir a la “forma-
cién docente”, como un determinado proceso
en el que se articulan practicas de ensefianza y
de aprendizaje orientadas a la configuracion de
sujetos docentes/ensefiantes. En consecuen-
cia, el espacio curricular se orienta a familiari-
zar al aspirante a docente con el ejercicio del
rol, a través de un proceso de aprendizaje de
construccién grupal del conocimiento teérico-
practico.

Tras haber transitado ya varios afios en ésta
tarea, los interrogantes que surgen son nume-
rosos. Cada nuevo ciclo lectivo plantea dife-
rentes desafios referidos a la propia practica y
a la que se desarrollara en interaccion con el
grupo de alumnos.

La impronta de constituirse este profesorado
como una carrera mas, dentro de la Licenciatu-

ra en Sociologia, constituye uno de los proble-
mas que hay que sortear debido a que los alum-
nos deciden elegir esta carrera, no como su Unica
opcién de estudio, sino como una alternativa de
salida laboral. Esto plantea una dificultad a la
hora de su formacién, en cuanto muchos de ellos
carecen de vocacion o inclinacion, si se quiere,
hacia la docencia. Otra de las situaciones que
se presentan es que afio tras afo los estudian-
tes presentan una preparacion general escasa,
constituyéndose en otro obstaculo a la hora de
desarrollar los Talleres Docentes.

Las tendencias educativas que se impusieron a
fines del siglo XX afirmaban que la ensefianza
debia estar centrada en el alumno, lo que, en
muchos casos, equivale a proponer que sea él
quién decida por si mismo lo que quiere apren-
der. Un curriculo concreto, con la enumeracién
con lo que deben saber, es interpretado como
una limitacion al espiritu humano. En conse-
cuencia, los nuevos docentes son preparados
en muchos casos, para desconfiar de la autori-
dad vy de la idea de que se espera que ellos
sepan mas que sus alumnos. El supuesto de
que los docentes saben algo que los alumnos
desconocen, en el que se sustentaba el para-
digma tradicional, es reemplazado por el del
igualitarismo escolar. El docente se convierte
en guia o facilitador de los aprendizajes y a
veces testigo que observa al nifio como se educa
a si mismo. Como resultado de esta formacion
posmoderna, cada dia importa menos la com-
petencia concreta de los docentes, los que se
capacitan en temas escasamente pertinentes
con lo que ensefian, demostrando mucha pre-
ocupacion por la didactica y, no por lo que se
supone, deben ensefar.

El arraigo de estas corrientes pedagdgicas, a
veces mal interpretadas, parecen coincidir con
la tendencia actual a rehusar el esfuerzo que se
asocia con la adquisicion de conocimientos con-
cretos pues so6lo importa la opiniéon del estu-
diante, ya que el conocimiento pasé de moda.
Habria que pensar que cuanto mayor sean sus
conocimientos de los principios basicos, mejor
preparados estaran para enfrentar las transfor-
maciones complejas de su vida adulta, como
bien lo resume Woodhead, un alto funcionario
educativo britanico: “el mundo no es algo ne-
buloso y vago que esta alli, flotando libremen-
te, esperando nuestra opinidon. Es algo sdlido y
real, y una educacion que no ensefie a los jove-
nes que nada se logra sin paciencia y autodisci-
plina, es una educacion que no vale la pena ad-
quirir”.®

Resulta evidente que las expectativas de nues-
tra sociedad actual sobre los logros académi-
cos de los estudiantes son muy modestos, se

3 Etcheverry, Guillermo J. “La tragedia educativa” Capitulo II, pag. 50. Edit. Fondo de cultura Econémica. Argentina.
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prioriza a veces de modo encubierto la adqui-
sicion de herramientas, cuando no directamente
el cumplimiento de otras funciones que hoy se
asignan a la escuela, fundamentalmente la asis-
tencia social, tarea que fue tradicionalmente
exclusiva de la familia. Esto ultimo, constituye
otro desafio para nuestros alumnos de practi-
ca, es decir constituirse en sustitutos de fami-
lia, tarea no inherente a la funcién propia de la
institucién escolar.

Il1. DE TIEMPO Y FORMATOS

Con referencia a la instancia de “formacion’,
muy someramente, puede argumentarse que
se cuenta con suficientes trabajos que han abor-
dado esta tematica en relacién a la practica
docente, cuyos resultados sefalan que los do-
centes expresan que su preparaciéon fue muy
poco practica e irrelevante. Paradéjicamente,
como sefiala Maria C. Davini, el “analisis de los
planes y programas de formacién permite de-
tectar las tendencias basicamente normativas
y socializadoras , en términos de una baja teo-
rizacién , un fuerte practicismo adaptativo a la
“realidad” de la escuela primaria, un isomor-
fismo entre los contenidos que se ensefian y
los de la curricula de la escuela basica”.

La oposicion de miradas entre docentes y es-
pecialistas en educacion, encubres posturas
epistémicas diferentes sobre el conocimiento.
La ruptura emerge desde la desmitificacion del
sentido absoluto y Unico del conocimiento; sen-
tido que estuvo ausente en la formacion reci-
bida por el docente. Esta misma linea argu-
mentista sostiene el profesor Andy Hargrea-
ves, al exponer que la cuestion “de la forma-
cién docente , en muchos casos, parece estar
vinculada hacia la socializacion en estructuras
y practicas de ensefianza no estaticas”.

Los programas de formaciéon docente buscan
introducir cambios en sus mentalidades, acti-
tudes, valores, predisposiciones, expectativas,
confrontacioén de visiones del mundo y de pun-
tos de vista divergentes., con el fin de cambiar
sus “modos de hacer las cosas” en el aula y, de
esta manera, cambiar los principios estructu-
radores del oficio. No obstante ello, las cultu-
ras institucionales vigentes en los espacios es-
colarizados existentes estructuran también los
“modelos de ser docente”. Las trayectorias
personales —educativas y familiares— atra-
vesadas por las trayectorias institucionales con-
forman verdaderos “retratos culturales” que
“actuan como espejos en los que cada cual se
mira para ser o dejar de ser, en la medida en
que dichos retratos demandan ser de una for-
ma o de otra, y con ello legitiman o descalifi-

can” (Susana Garcia Salord). Persisten en con-
secuencia, los interrogantes sobre cémo cons-
truir nuevo conocimiento, nuevo aprendizaje
desde las reconversiones actuales. Tendremos
vino nuevo en los mismos viejos odres?

En este marco, “construirse como docente”,
esto es adquirir disposiciones y posiciones es
una extensa, e intensa construccién, que no
puede definirse en un acto, en un momento
del proceso de tal construccién, en un nimero
finito de clases. Indagar sobre el “sentido de
practica como aprendizaje de habilidades do-
centes” puede permitirnos conformar algunas
categorias analiticamente mas ajustadas, refi-
nando el resultado final de la evaluacién, por-
que la debilidad no es sélo una “cuestion de
tiempo”: no necesariamente mas tiempo de
practica implica correlativamente mejores re-
sultados”.-

Deben generarse en y desde las instituciones
formadoras de docentes, que tienen el deber y
la responsabilidad de formar a los educadores
de las préximas generaciones con propuestas
en las que el conocimiento sea actualizado, sig-
nificativo disciplinar y socialmente.*

Los docentes de los institutos formadores de
profesores suelen denunciar que los estudian-
tes, en muchos casos por su mala formacion
como producto del bajo rendimiento en los ni-
veles anteriores, carecen del conocimiento re-
ferido al contenido que les correspondera ense-
far. Una vez denunciada la falta, ocupan el es-
pacio cunicular de la formaciéon docente en la
ensefianza de dichos contenidos y, por lo tanto,
contribuyen paraddjicamente a una mayor des-
profesionalizaciéon de la formaciéon. Lo que se
que plantea sostenidamente es que el espacio
de la formacién se ve invadido por espacios cu-
rriculares de los niveles anteriores ante la falta
de conocimiento de los alumnos ingresantes. En
este sentido, seria conveniente generar una pro-
puesta curricular que desde la perspectiva de
los contenidos disciplinares integre: la recons-
truccion tedrico-epistemolégica del campo, el
estado del arte, las tradiciones de ensefanza y
la influencia de las nuevas tecnologias de la in-
formacién y la comunicacién en la produccion
del campo y en la ensefianza.

Quienes han participado en el programa de
capacitacién, destacan como principal logro la
actualizacion académica en los contenidos y la
posibilidad de contacto e intercambio con otros
docentes y también destacaron la posibilidad
de acceso a bibliografia actualizada. Asimismo
manifiestan que se sienten satisfechos con las
acciones de perfeccionamiento cuando hay ac-
tualizacion en la disciplina. Entre las criticas

4 Litwin, Edith y Maggio, Marina. “La formacién docente en perspectiva”. En Revista IICE. N° 24. 9/ 2006 Pp. 60-65
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destacan la ausencia de propuestas didacticas
y la falta de adecuacion a la realidad y las difi-
cultades en la organizaciéon de los cursos, in-
cluyendo la modalidad y época de cursada.

En cuanto a los destinatarios de las politicas
de capacitacion, se observa que es el docente
individualmente el sujeto que debe ser “recon-
vertido”. Son cada una de las instituciones de
formacion docente las que deben acreditar a
través de sus proyectos y la titulacion de sus
docentes. Mientras que la reforma articula su
discurso en torno al proyecto institucional y al
trabajo colectivo, la capacitacién es definida
desde las instancias centrales, sin participacion
de los docentes y esta generalmente dirigida
al docente en forma aislada.

Las perspectivas que acentuan el valor del co-
nocimiento del profesor resaltan su papel como
constructor de conocimientos y significados
entendiendo que posee saberes que no pue-
den derivar de la investigacion educativa. Sin
embargo, distintos programas de investigacion
en educacién han puesto de manifiesto que dos
tipos de conocimientos son necesarios para las
practicas. El inmediato, utilizado cotidianamen-
te y las construcciones conceptuales mas ge-
nerales y formalizadas. En este sentido, se
puede decir que hay diferentes conocedores y
diferentes objetos conocidos en el estudio de
la ensefianza. Investigadores y profesores,
desde posiciones e intencionalidades diferen-
tes generan conocimiento a su vez diferente.

El conocimiento académico constituye un ins-
trumento de reflexién cuando se integra, no
como informacion fragmentaria sino como parte
de los esquemas de pensamiento que activa la
personalidad al interpretar la realidad concre-
taen laque vive y sobre la que actua. Es justa-
mente a través de la dimension reflexiva, que
el profesor deja de ser un mediador pasivo entre
la teoria y la practica, para convertirse en un
mediador activo que reconstruye criticamente
sus propias teorias.

111. VISIONES DE LA ENSENANZA
Y LA PROFESION

Mc Ewan plantea la necesidad de desarrollar
nuevas lineas de pensamiento acerca de la
ensefianza. El advierte que la reflexion debiera
asumir nuevas metas ligadas a explorar la
multitud de formas en que es posible entender
la ensefianza, y no tanto a definir este objeto
de un modo esencial y ahistérico. De este modo,
sostiene que “...el concepto de ensefianza esta
informado por las diversas practicas a las que
los maestros se dedican publicamente” (E.
1999). Un giro de este tipo posibilitara, en la
visién del autor, nuevas articulaciones entre la
teorizacion acerca de la ensefianza, el estudio
empirico de la disciplina y las practicas de los
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maestros. Se puede decir que no sélo la ense-
fanza es una accién situada —lo que implica
plantear la singularidad de los contextos de
ensefianza de la que hablamos- sino que es
desarrollada por sujetos también singulares,
cuyas ideas, experiencias previas, motivacio-
nes y contextos de trabajo permiten desplegar
variadas formas de accion. La posibilidad de
hablar de “formas” o “modalidades” de ense-
fanza se vincula con ello, pero también con el
caracter complejo de la tarea.

Sobre el concepto de modelos profesionales.
Etimologicamente, remite a las voces hispanas
de “modulus” y “modus” que significan “molde”
y “manera, modo y moda”, respectivamente. Los
“modelos profesionales” son como conjunto de
disposiciones relativamente estables en los
modos de actuar, pensar y sentir la actividad
profesional. Tales disposiciones se articulan en
configuraciones de rasgos que definen el “ser” y
el “deber ser” profesional, en determinado mo-
mento de la evolucion de la profesion como cam-
po. Siguiendo los aportes de Bourdieu cabe con-
siderar que tales modelos expresan el producto
de un proceso de acumulacion de saberes que
representan el legado de una herencia incorpo-
rada como capital cultural. ... “Las relacién en-
tre modelos profesionales afines o en pugna
puede ser interpretada en funcién del movimien-
to de fuerzas que, diferentes grupos e institu-
ciones mantienen por la monopolizacion de es-
pacios privilegiados en cuanto a la distribucion
del poder material y simbdlico dentro del cam-
po profesional mismo”.

El mapa de las variables relativas a los proce-
sos de ensefianza y de los problemas se com-
plejiza cada vez mas, convirtiéndose, a veces,
en fuente de confusién y de paralisis. A la me-
tafora del artesano y del técnico, se antepusie-
ron nuevas metaforas provenientes de una
combinacion entre las demandas del desem-
pefio profesional en el contexto de las politicas
de descentralizacién con las demandas gene-
radas por el propio discurso pedagdgico, di-
dactico y curricular; profesional reflexivo, do-
cente investigador, el docente como mediador
en los procesos de aprendizaje del alumno, la
ensefianza como un oficio moral (Tom, 1980) o
como una empresa artistica (Woods, 1998).
Ellas proveen imagenes, principios normativos
y patrones generales de acciéon que se le pre-
sentan al profesor en su interaccion con su co-
munidad profesional.

La ensefianza y las visiones acerca de ella, se
complican ademas, porque han cambiado sus-
tancialmente las condiciones de la escolariza-
cion y las demandas a la escuela. Poblaciones
de estudiantes cada vez mas diversas, deseos
de mas educacion, la necesidad de educar con
cierto grado de economia, conocimiento en
constante expansién y practicas sociales y cul-



turales cambiantes hacen que la ensefanza
bajo las condiciones de la moderna escolariza-
cién sea mucho mas compleja de lo que era..
Si a eso le afadimos los complicados marcos
que devienen de la aplicacion de determinadas
politicas relativas al curriculo y la evaluacién
de los sistemas educativos, el panorama ter-
mina de configurarse a veces con contornos
altamente criticos.

El impacto que en las practicas de ensefianza
ha tenido esta mudanza de ideas y de los mun-
dos simbodlicos posibles acerca de la tarea de
maestros y profesores conduce a la, pregunta
acerca de si cambio o si algo mejor6 esta ta-
rea? Sobre el cambio, es si, sobre si mejoro es
materia opinable, ya que sélo es posible res-
ponderla desde criterios o parametros o de
combinaciones de ellos, ligados a lo que en-
tendemos por buena ensefanza-.

Siguiendo los aportes de Bourdieu (1986) en-
tendemos que los saberes incorporados durante
el proceso de socializaciéon profesional consti-
tuyen una porcion del capital cultural acumu-
lado a lo largo de la historia de la profesion.

Utilizamos el término “dimension institucional
del comportamiento profesional” para desig-
nar a este conjunto de saberes (en su caracter
de normas y significados) que operan desde la
singularidad de cada sujeto, generando cierta
convergencia en los discursos y las acciones
bajo la extrema diversidad que pueda presen-
tar el estilo de desempefio de cada profesional
en su situacion particular de trabajo.

Este conjunto de saberes intervienen en el
modo de operar del pensamiento practico. Tér-
minos tales como “saberes en uso” (Malgive,
1991); “teorias en uso” (Schon, 1978); “cono-
cimiento de sentido comun” (Berger y Luck-
mann, 1968); “conocimiento a mano” (Schutz
y Luckmann, 1973). Schon (1992) plantea que
se pueden discriminar tres niveles en los que
interviene los saberes: 1) la accién profesional
misma; 2) la reflexiéon en la accién y 3) la re-
flexion “sobre” la accién.

El conjunto de saberes constituyen contenidos
basicos del proceso de socializacién profesio-
nal que comienza a desarrollarse desde la mis-
ma formaciéon de grado y que luego continda
desplegandose a lo largo de toda la trayectoria
profesional del sujeto. Estos saberes institu-
cionalizados en los contextos de formacién y
desempefio profesional proveen las bases de
un “aparato legitimador” que posibilita otorgar
“validez cognoscitiva” al modo como cada pro-
fesional actla y piensa los hechos y resultados
de su propia practica, dando lugar a distintos

estilos de practicas. Entre el modelo profesio-
nal (abstracto e ideal) y el estilo de desempe-
fio (concreto y singular) existe un nivel inter-
medio cuyo analisis resulta indispensable.

En suma, la Prdctica profesional de formacion,
da lugar a una subunidad organizativa y peda-
gobgica con caracteristicas idiosincrasicas que la
diferencian del resto de las asignaturas que com-
ponen el plan de estudios de la carrera, la que
presenta los siguientes rasgos invariantes, de
acuerdo con lo planteado por Marcela Andreozzi®
. a) poseen una finalidad especifica que impri-
me cierta direccionalidad y sentido a las activi-
dades que en ellas se ofrecen; b) promover
aprendizajes vinculados con la habilitacién ins-
trumental, social y emocional para el desempe-
o de roles profesionales particulares; c) el en-
trenamiento “en servicio” ofrece, desde el pla-
no de lo real, la posibilidad de tomar contacto
directo con el mundo del trabajo; d) el plano de
lo simbdlico, adquieren para los sujetos el sig-
nificado de un escenario desde el cual desarro-
llar una experiencia de naturaleza “iniciatica”;
e) en lo que respecta a su insercion institucio-
nal, el ciclo de practica profesional presenta un
rasgo que le es propio, y que en muchas opor-
tunidades opera como una fuente de tensién
especificay f) en cuanto a los rasgos del encua-
dre que las caracteriza, hemos planteado que
las practicas se diferencian substantivamente
de cualquier otra situacion de formacién en los
siguientes aspectos: 1) el espacio y el tiempo;
2) la tarea del practicante en actividades de ru-
tina; actividades inherentes al servicio profe-
sional que se presta; actividades de apoyo y
actividades de apoyo y asistencia técnica; 3)
recursos e instrumentos de trabajo.

A modo de sintesis, los saberes utilizados en
la accién profesional misma, asi como también
aquellos que se ponen en juego en la reflexion
in situ y a posteriori, constituyen la “materia
prima” con que opera el pensamiento practico.
De este modo, la instancia de practica opera
como un espacio de transicion en el que el es-
tudiante ratifica, renueva o revoca una serie
de acuerdos sobre los rasgos que caracterizan
al “ser” y al “deber ser” profesional. El pasaje
por la experiencia de practica “marca” y en al-
gun sentido “inaugura” la trayectoria profesio-
nal de cada sujeto.

Precisamente, de esto se trata el planteo: los
actuales sujetos y sus “marcas sociales” se
evidencian en los modos de operar como futu-
ros profesores —hoy alumnos—. Los tiempos y
espacios son asumidos con laxitud, el sentido
de responsabilidad y compromiso se manifies-
tan con tal displicencia que distan de una for-

5 Andreozzi, Marcela “El impacto formativo de la prictica”. Avances de investigacion Revista IICE. Afio V. N° 9. 10/96.
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macion profesional pertinente. Desde lo insti-
tucional, la dificultad que encuentra el practi-
cante es hacer que su practica se inserte como
totalidad en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, en tanto aparece como un momento en
el tiempo, como un “compartimiento estanco”.
Ademas, la formacion disciplinar del practican-
te, con gran peso teoérico, asienta la preocupa-
cion en “como hacer para “transmitir” —bajo
el supuesto de que conoce el “qué”— un cono-
cimiento ajeno a unos destinatarios que, aun
en un tiempo generacional préximo, rondan
también por carriles fuertemente alejados del
interés por el conocimiento. La Préactica apare-
ce entonces, como una accion estéril.

REFLEXIONES FINALES

La modernidad se comprendia estéticamente
como una época de proyectos que querian obli-
garnos a ser felices: debiamos ser seres ilustra-
dos, al punto de llegar a ser esencias pensan-
tes, sujetos auténomos y ciudadanos mayores
de edad...sin embargo, cien afos de moderni-
dad han demostrado lo siguiente: se trataba de
sobreexigencias y de ofrecimientos impuestos
de felicidad. ..y a cambio de este enorme alivio,
la posmodernidad exige con mucho gusto un
precio: para ella no hay futuro que se pueda
anticipar. No es otra cosa que la deconstruccién
aliviada de aquello que dej6 detras de si. O para
decirlo con un concepto de los constructivistas
estadounidenses: la posmodernidad es la redes-
cription de la modernidad.®

Con la presion actual de las nuevas tecnolo-
gias informaticas, se tiende a interpretar to-
dos los problemas como problemas de igno-
rancia. Sin embargo, las cuestiones de sentido
y los problemas de orientaciéon no se pueden
resolver con informacién. El problema no es la
ignorancia, sino la confusion. Y en situaciones
confusas se verifica que cuanta mas informa-
cion hay, mayor es la inseguridad y menor la
aceptacién. Asi, el mundo moderno nos obliga
a compensar la ignorancia con confianza. Los

socidlogos lo llaman absorcion de la inseguri-
dad. Evidentemente, la medida del progreso
de la civilizacién no es aquello que piensan los
hombres, sino lo que se ahorran de pensar.

La desaparicion del sentido de la historia, el
modo en que todo nuestro sistema social con-
temporaneo empezd a perder poco a poco su
capacidad de retener su propio pasado y a vi-
vir en un presente perpetuo y un cambio per-
manente que anula tradiciones y saberes so-
cialmente significativos, obliga a rescatar la
funcion informativa, para ayudarnos a actuar
sobre nuestra amnesia histérica.

Las caracteristicas de las practicas objeto de
andlisis, significadas como practicas sociales
histéricamente determinadas, recuperan en el
marco de esta propuesta los aportes de la pers-
pectiva socio-antropoldégica en investigacién
educativa, con especial énfasis en las siguien-
tes cuestiones: la recuperacion de la categoria
vida cotidiana; la dialéctica permanente teo-
ria-empiria en el proceso de indagacién; los
recaudos propios de los abordajes cualitativos
(enfoque progresivo, flexibilidad y pluralismo
metodolégico, la particular relacién descripcidn
e interpretacioén, la exigencia de validacion en
las diferentes instancias y por tanto la necesi-
dad de triangulacién permanente, la conviccion
de que no se trata de realizar generalizacio-
nes sino preservar diferencias y descubrir re-
currencias). En suma, se trata de lograr la
mayor comprension posible, sin intencion de
explicaciones totalizantes.

La investigacién producida por Gloria Edelstein
y equipo, postula que una mejora en las practi-
cas de ensefanza cotidianas, se rige por una
temporalidad diferente, pospone la intervencién
hasta lograr el mayor nivel de comprension po-
sible. El centro de preocupacion ronda, en con-
secuencia, en el hecho de que “en tanto las préac-
ticas pedagdgicas actualizan ciertas selecciones
de elementos propios de la estructura repre-
sentacional que el sujeto porta, un cambio de
las practicas exige una modificacion concomi-
tante de las representaciones de la formacién”.”
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