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E. PROYECTO
. Titulo

Enseiar a ensefiar: un estudio sobre los formadores de formadores del area de Ciencias
Sociales (Historia, Geografia y Didacticas especificas) en el Profesorado de Educacién Primaria
en el IES 9-006.

Il.  Areas tematicas

Didactica de las Ciencias Sociales.

Ill. Resumen (maximo 200 palabras)

La presente propuesta se inscribe en el marco del Departamento de Investigacion del IES 9-006
“Francisco H. Tolosa”. Desde nuestra practica en espacios curriculares de la formacion docente
en la carrera de Profesorado de Educacion Primaria es que nos interesa cuestionar y redefinir
los supuestos desde los cuales construimos nuestras practicas pedagodgicas cotidianas en el IES
9-006. Es en este sentido que a partir de la investigacion sobre la propia practica nos
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proponemos aportar al conocimiento sobre los saberes, supuestos y discursos de los
formadores de formadores en Ciencias Sociales (Historia, Geografia y Didactica especificas) en el
contexto socio historico institucional en el que se producen. En términos epistemoldgicos nos
situamos en un enfoque hermenéutico-interpretativo. La estrategia metodoldgica adoptada es
cualitativa con un disefo abierto y flexible. En esta linea se trabajard a partir de la realizacién de
entrevistas en profundidad conforme a los casos seleccionados y grupo focal.

El referente empirico queda constituido inicialmente por los docentes vinculados a espacios
curriculares de Historia, Geografia o Didactica de las Ciencias Sociales para Nivel Primario.

IV. Palabras clave (cinco, separadas por comas)

Formacién docente, formadores de formadores, profesorados de educacidn primaria, didactica
de las ciencias sociales, saberes de docentes.

V. Problematizacion

La formacién docente constituye un campo que ha crecido en los ultimos afios, al calor de las
reformas educativas planteadas no solo en el escenario argentino, latinoamericano y europeo
en el marco de los procesos de globalizacidn. Sin embargo, la formaciéon docente ha sido un
apéndice de esos procesos de reforma, como una etapa secundaria en la transformacién de los
sistemas educativos en general (Edelstein, 2013). En estos procesos de reforma no adquirid
verdadera importancia lo que significaba mejorar el subsistema de formacion docente (Iriarte y
Ferrrazzino, 2015).

En general las reformas implementadas han sido direccionadas en forma vertical sin verdaderos
consensos que tengan en cuenta las practicas de la cultura institucional y sus necesidades. Por
lo que es importante, advertir y reconocer las alternativas que surgen para el campo de la
formacién docente con miras al desarrollo de proyectos de innovacién de la practica docente e
investigacion educativa mediante la participaciéon de los educadores desde sus lugares de
trabajo. Estas experiencias parten de considerar los saberes de los educadores y replantean los
modos tradicionales y caracteristicos del modelo hegemdnico desarrollado en gran parte del
siglo XX. Para ello se promueve otro papel a las instituciones formadoras, a los vinculos entre
éstas y las instituciones educativas, se le da importancia al contexto donde se desarrollan, se
ponen en consideracion las condiciones de trabajo, y se debate el papel de la investigacién en
las instituciones de formacidn docente.

Desde nuestra practica en espacios curriculares de la formacion docente nos interesa cuestionar
y redefinir los supuestos desde los cuales construimos nuestras practicas pedagdgicas cotidianas
en los Institutos de Educacidn Superior.

Las preguntas que orientan el trabajo investigativo son: ¢Qué tipo de saberes ponen en juego
los docentes para armar sus propuestas de ensenanza? ¢Cudl es la posiciéon de cada docente
ante los problemas que plantea la practica docente? ¢Qué aspectos se recogen de la practica
de ensefianza en los lugares de trabajo y cuales aparecen de la formacion? ¢Cudles aparecen
como ausentes o invisibilizados? ¢ Cudles como conflictivos? ¢Sobre qué bases tedricas y valores
socio - educativos emergen los discursos sobre nuestras practicas?

VI. Preguntay objetivos generales y especificos
Pregunta de investigacion:

¢Cuales son los saberes y supuestos que son depositarios los docentes y que ponen en practica
en los procesos de ensefianza?
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Objetivo general:

=> Aportar al conocimiento sobre los saberes, supuestos y discursos de los formadores de
formadores en Ciencias Sociales (Historia, Geografia y Didactica especificas) en el
contexto socio histdrico institucional en el que se producen.

Objetivos especificos:

=> Identificar y analizar los saberes que los profesores formadores poseen y ponen en juego
a la hora de pensar la ensefianza desde el punto de vista politico, pedagégico-didactico,
disciplinar, cultural y ético.

=> Caracterizar y describir los saberes disciplinares de la Historia y la Geografia como de la
Didactica de estos campos que son impartidos en los espacios curriculares de la
formacién docente para el Nivel primario.

=> Elaborar una descripcion densa que dé cuenta de los diferentes saberes, ademas de los
disciplinares al realizar sus propuestas de enseflanza y los sentidos y significados
otorgados desde su formacion.

VII. Justificacion o relevancia (incluir la justificacion de la anualidad/bianualidad)

Este trabajo contribuira, por un lado, a conocer y comprender los saberes docentes puestos en
practica en carreras de formacion docente para poder construir principios pedagdgicos de
organizacién alternativos destinados a transformar las practicas pedagdgicas hacia propuestas
mas significativas desde el punto de vista institucional, histérico y social. Por otro lado, los
resultados de la investigacion pueden aportar a la innovacién curricular de las carreras de
formacién docente del IES 9-006 como de otras instituciones de nivel superior.

De este modo, la investigacion procurard aportar a la produccion cientifica avances en la
comprensién de la formacién, practica docente y saberes docentes analizados en los contextos
actuales donde se desenvuelven. Se pretende construir, desde alli una teoria queaporte
significado y sentido a la formacidén docente que se imparte. No es un tema menor la
consideraciéon de la incidencia de la formacién de grado y de la trayectoria de
formaciénrealizada por los docentes involucrados. Se espera contribuir a la mejora de los
programas de formacién de los profesorados.

VIIl. Estado del arte

Durante los ultimos afios ha surgido una nueva epistemologia “de la practica” (Schén, 1992;
Tardif, 2004; Zeichner, 2010) que apunta al desarrollo de un profesorado auténomo, con
capacidad reflexiva y a una visidon que reconoce a la ensefianza como un proceso complejo y
multidimensional, esta influencia resulta muy débil en los programas o carreras de formacién
docente. (Perez Gomez, 2012)

Desde esta perspectiva somos conscientes que cuando ejercemos nuestro rol profesional se
produce un saber especifico: el saber sobre la transmisién. En una oportunidad Terigi (Terigi,
2007) caracterizd a los docentes en una doble funcién de expertos: como expertos en un/os
campo/s cultural/es y como expertos en las intervenciones pedagdgicas que se requieren para
gue grupos de alumnos puedan avanzar en su dominio de los saberes propios de esos campos.
Esta doble especialidad del docente estd atravesada por otro saber: el de los conocimientos
cotidianos que circulan en los contextos y que estan presentes en quienes asisten a las
instituciones educativas. Asi, cuando el docente llega al aula, multiples saberes concurren: el del
contexto social donde se enclava la institucién educativa; los saberes de los estudiantes y el de
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la cultura institucional educativa; sus propios saberes, los académicos y de su trayectoria. Vale
decir, llega a la institucion educativa con multiples saberes que entran en juego en ese ejercicio
profesional. Por tanto, la actividad docente refiere a dos conceptos inseparables “saber” y
“profesionalidad” que ocasionalmente caminan juntos en la formacion, considerando que la
profesionalidad se define a partir del saber docente y éste se transforma a través del ejercicio
de la profesién. En la formacién, en general, la profesionalidad docente es vista como algo a lo
que hay que llegar, mas que un proceso de construccidn personal, identitario y social. En ese
proceso de formacidn, por otra parte, estan implicados, nuevas demandas que interpelan a la
profesién docente tales como la atencién de grupos heterogéneos, la inclusién escolar como
derecho, las profundas desigualdades sociales, econdmicas, culturales, los mecanismos de
exclusién de diferente tipo (el no acceso a agua,cloacas, vivienda, trabajo) provocado por
diferentes situaciones (desocupacion, marginalidad de diferente tipo, etc.) que tienen escasa
consideracion en la formacion.

Asi mismo, el conocimiento acerca de la ensefianza se debate entre dos polos: el conocimiento
disciplinar, elaborado por expertos e investigadores y el conocimiento practico, elaborado por
los propios docentes a partir de su formacién académica y en el ejercicio de su practica. El
primero todavia continla siendo hegemodnico en la formacién del profesorado, por su impronta
disciplinar y académica. De acuerdo con esta tradicion académica (Davini, 1995-2015), se
observa la permanencia del “principio de isomorfismo” en la formacién (los profesores se
forman con una especializacién y titulacion equivalente a la materia a ensefiar), apuntalado
tanto por el corporativismo universitario como por la estructura organizativa o formato
preponderante en las instituciones educativas (Bolivar, 2007). Este modelo, ademas, implica en
muchos casos que en el proceso de la formacién docente que se hace en la universidad se
ignoran las creencias y representaciones construidas con anterioridad acerca de la ensefianza y
de la que son portadores los estudiantes (Tardif, 2000).

En relacién con las tradiciones de formacion docente en los campos de los profesorados de la
Historia y la Geografia, en particular, pero en los profesorados en general, han dado relevancia a
los saberes disciplinares especificos despreciando los saberes pedagdgico — didacticos. Estos en
la concepcién de los planes de estudio, preceden a la préctica profesional propiamente dicha y
no son resultado de ella; esa exterioridad del conocimiento contribuye a que los profesores
desprecien la formacién pedagdgica y didactica que aparece asociadas a teorias abstractas con
escasa vinculacion con la realidad, tal como lo muestran numerosas investigaciones al respecto.
Desde nuestra perspectiva se ve con preocupacion que no se integre en forma sistematica en la
formacién docente algunas reflexiones de orden epistémico acerca de la produccion de las
disciplinas como de las condiciones de produccion y validaciéon del discurso geogréfico e
histérico junto con la reflexidon pedagégica.

La formacion de los docentes no se tiene que conformar mas, como lo hace a menudo y a pesar
de algunos ensayos muy interesantes, con funcionar como transmisién de resultados; tiene que
dar lugar para una reflexion sobre la propia préctica de la ensefianza (Audigier,

1992).

En esta investigacion, nos proponemos conjugar estas preocupaciones, pero focalizando en las
concepciones que los docentes de Historia y Geografia ponen en juego al darcuenta de su
propuesta de ensefianza. En ese sentido, recurrimos por un lado, al campo de las didacticas
especificas que a su vez, se han visto robustecidas por la emergencia de nuevos abordajes tales
como la Historia de las Disciplinas entre ellas, las disciplinas escolares (Chervell, 1991), o de
diferentes programas de investigacién, algunos centrados en el aula como los procesos de
interaccion social y cultural entre profesores y alumnos (Rockwell, 2009), el pensamiento del
profesor que entienden que los modos de pensar del docente, sus sentimientos, percepciones,
creencias tienen una fuerte incidencia en el proceso y estrategias que ponen en juego al
momento de pensar o planificar su clase (Schon, 1983;Vilar Angulo, 1988; Bain, 2007; Serrano
Sanchez, 2010 ) o el vinculado al desarrollo del conocimiento didactico del contenido (Shullman,
1986) que han problematizado lo que efectivamente se ensefia en las instituciones educativas.
También los estudios del curriculum (Alba, 2010; Diaz Barriga, 2016), la evaluacién de los
aprendizajes o de la calidad de la ensefianza han impactado en las decisiones de intervencién de
la practica docente.
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IX. Marco teorico

Un aporte importante para interpretar los saberes docentes se encuentra en el planteo de
Richard Rorty en su obra Giros lingliisticos, donde se aprecia que el lenguaje deja de ser un
medio para comunicar algo que esta entre el sujeto y la realidad para pasar a convertirse en
mediador que, a la vez, crea tanto al sujeto como a esa realidad. A partir de ese momento, sera
fundamental la interpretacién de la realidad, realidad siempre mediada por el lenguaje. Rorty
sustituyd la referencia a la experiencia como medio de representacion por la referencia al
lenguaje como tal medio. El lenguaje es posibilitador, abre el camino de nuevas comprensiones,
nuevos modos de ver el mundo y de interpretarlo. El lenguaje es discurso y experiencia que se
implican mutuamente y tienen una fuerte relacién con nuestra subjetividad (1990). “El discurso
es [..] espacio de las practicas educativas o, si se quiere, no hay prdcticas educativas al margen
de una estructuracion de significaciones” (Buenfil Burgos, 1991). También es importante en
términos de Skliar y Tellez (2008) lo que hay que interrogar son “las condiciones que hacen
posible que los sujetos [...] piensen lo que piensan, digan lo que dicen, sientan lo que sienten,
hagan lo que hacen, deseen lo que desean”, es decir revisar los modos de subjetivacion del
sujeto, de los sujetos.

En ese sentido Foucault (1994, 2002, 2012) permite advertir las formas de constitucion y
emergencia de los sujetos y que, a la vez, rozan con las composiciones y movimientos de
identidades y diferencias que se tejen en la situacion educativa producidas, entre otras cosas,
por efecto del lenguaje. Ludwig Wittgenstein sefiala que el criterio para establecer el uso
apropiado de una palabra o una frase estara definido por el contexto en el cual la palabra o la
expresion fueron dichas y que, por otra parte, siempre sera la consecuencia de la forma de vida
de los hablantes. Asi el significado y el sentido estan en funcion de su uso. (1988).

Segun Gloria Edelstein (2011) el andlisis de las practicas reflexivas tiene sentido cuando tiene un
foco de preocupacién: cuando se aclara lo que es objeto de reflexién-en este caso la practica
situada en contexto-; los dispositivos que se utilizan-la entrevista y los grupos focales-; y los
recaudos que se toman al definir, en este caso, los dambitos, las interacciones entre sujetos
comprometidos en procesos de reflexidén. En este aspecto la relacidn que se puede establecer es
de orden epistemolégico, el docente no solo reflexiona sobre las formas de ensefiar Historia y
Geografia sino también sobre el significado y sentido de su ensefianza y cémo desde el lugar de
formador da respuesta a los problemas que la practica le plantea.

Kemmis (1988) caracteriza la reflexién sobre la practica como: orientada hacia la accién; como
un proceso social al servicio de los intereses humanos; pero también como un proceso politico;
da forma a la ideologia y la ideologia le da forma; expresa nuestro poder para reconstituir la
vida social y la forma en que participamos en la comunicacién; la toma de decisiones y la accion
social. Un programa de investigacion para la mejora de la practica debe llevarse a cabo a través
de la autorreflexién: los individuos y los grupos se implican en una critica ideoldgica y en la
investigacidn participativa.

X. Metodologia

El enfoque epistemolégico adoptado es el hermenéutico interpretativo. En consecuencia, el
enfoque metodoldgico adoptado es cualitativo. En la linea cualitativa se trabajard con
entrevistas en profundidad conforme a los casos seleccionados y grupo focal. Se recogeran
aspectos de su vida profesional y de su formacidén, por un lado y por otro, se armaran grupos
focales a fin de recoger las formas que esos saberes adoptan en la practica a partir de las
experiencias de los participantes. Estos seran entrelazados con las entrevistas. En el proceso del
trabajo de campo se pretende articular y reinterpretar los complejos campos de conocimiento
gue se ponen en juego: Historia, Geografia, y su didactica, los saberes pedagdgicos, didacticos,
culturales, éticos y comunicacionales que develan sus discursos. Se basa en un disefio abierto,
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flexible y emergente que se desarrolla en forma sincrénica: con las entrevistas en profundidad
se realiza una reflexion de tipo interpretativa. Como instrumentos de validacién del
conocimiento construido se utilizard la confesion teérica, el método comparativo constante, el
analisis documental de la recoleccidn de la informacién con la validacién de los participantes.

Se complementa con la informacion de diferentes fuentes en la que concurren: discursos,
percepciones, anadlisis de los modos de enunciacién, observaciones, programas, planificaciones,
programas. Para explorar los pensamientos, sentimientos y percepciones de los docentes
entramados en sus discursos se adopta una perspectiva narrativa. Las entrevistas a los docentes
como sus analisis siguen la l6gica del enfoque etnografico en educacién. En palabras de Gloria
Edelstein “a partir de observaciones y entrevistas con registros en profundidad y a través de un
trabajo de lectura y relectura de los mismos, se trata de arribar a una “descripcién densa” de
dicha realidad. Este abordaje facilita la generacidn de hipétesis, interrogantes, inferencias que
posibilitan dar cuenta de los fendmenos indagados, reconociendo singularidades y no
adecuando los datos a categorias pre- construidas como ocurre generalmente cuando se parte
de la observacion guiada” (Edelstein, 1994).

Este enfoque nos permitira analizar los saberes que se ponen en juego al momento de enseiar
que creemos son expresion de perspectivas tedricas, intenciones politicas y visiones de mundo y
que adquieren significado desde un punto de vista institucional, histérico y social.

El campo o referente empirico queda constituido inicialmente por los equipos de catedra
vinculados a las Diddctica de las Ciencias Sociales para Nivel Primario como asi también de
espacios afines a la Historia y la Geografia.

Xl. Transferencias

=> Elaboracion de una descripcion densa que dé cuenta de las perspectivas tedricas, la
intencionalidad politica y las visiones de mundo que sustentan los discursos y saberes
puestos en juego en las practicas de los docentes implicados en la investigacion. Un lugar
central se referird a la ensefanza de la Historia y la Geografia que se propone en las
instituciones formadoras. El mismo se pondra a disposicién en intercambios con colegas
gue investigan la tematica o estén interesados en la misma. De alli podrdn inferirse
algunos principios o légicas del saber en Ciencias Sociales y su ensefianza.

=> Gestionar las posibilidades de intercambio con otras instituciones formadoras en la
tematica a fin de documentar experiencias en forma sistemdtica y permanente.

=> Se participara en actividades de extensidn, investigacién y posgrado sobre las tematicas
gue se trabajan en la investigacién

=> Se intercambiard a través de encuentros, las practicas de investigacidon implementadas
como los temas trabajados.

Xll. Cronograma

Actividad Ano 1. Mes

=
N
w
D
(6]
[e)]
~
(o]
(Y]

10 | 11 | 12

>
>

Relevamiento de informacién sobre los
actores participantes (trayectoria
profesional, preocupaciones sobre el
campo de la educacion y de la
ensefanza

de historia y Geografia)

Entrevista en profundidad de los X | X X [ X | X
profesores de las areas de Historia,
Geografia y Didacticas del Profesorado
de Educacion primaria.
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Registro de entrevistas, andlisis e X [ X [ X [ X | X |X [X
interpretacion segun el método
comparativo

constante.

Reuniones de equipo a fin de X X X
reflexionar sobre los andlisis efectuados
Lectura de bibliografia X X X X X X
Redaccién de informe parcial X | X | X

Actividad

Entrevista en profundidad de los | X | X
profesores de las areas de Historia,
Geografia y Didacticas del Profesorado
de Educacién primaria

Realizacion del grupo focal X
Registro de conversaciones del grupo X [ X | X | X
focal, analisis e interpretacion segun el
método comparativo

constante

Analisis de informacion, X | X X X X
reconocimiento de categorias
emergentes y logicas de trabajo

Lectura de bibliografia, fichado, X | X X | X [ X | X
confrontacion con los hallazgos
Redaccion de informe final X | X | X

XIll. Recursos
Disponibles en el IES 9-006:

=> Espacios para reuniones con el equipo de investigacién que cuentan con conexidn wifi y
computadoras disponibles.

=> Impresoras y resmas de papel.

=> Grabador de audio.
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