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Consideraciones introductorias

1.1. Introduccion

El presente trabgjo trata sobre una Evaluacion de Programas que emplea a “estudio de
caso” como una estrategia para conocer, analizar y valorar los Programas de Formacién
inicial en Metodologia de la Investigacidn, ofrecida por la Facultad de Ciencias Humanas
(FCH), de la Universidad Nacional de San Luis (UNSL). Para €ello, se recopilan
informaciones provenientes de dos corpus de natural eza diferente; por un lado, losdiscursos
escritos obtenidos mediante la recoleccion de documentos que estan relacionados con €

problema; por el otro, los discursos obtenidos de | os sujetos invol ucrados en |os programas
de formacién mediante entrevistas y cuestionarios.

1.2. Planteamiento del problema y su importancia

La Formacién Docente se ha convertido, sin duda alguna, en un &rea de interés y
preocupacion paralacomunidad de docentes e investigadores educativos porque constituye
un espacio estratégico que posibilita e megoramiento y la transformacion de la préctica
docente, maxime alin s se tiene en cuenta el impacto de lainformacion, de latecnologiay,
de lamundializacién de las relaciones sociales.

Como consecuencia de €llo, este campo de estudio es uno de los més transitados en los
ultimos 20 afos. En ese sentido, en América Latina se ha comparado como se forman los
maestros en diversos paises latinoamericanos (Pierdla, 1987; Messing, 1997), se ha
andlizado la Formacién Docente inicial en Colombia (Alvarez Gallego y otros,1995), en
Brasil (Gatti,1996), en Chile (Gyding, y otros1992), en México (Reyes Esparza y
otros,1994), entre otros.

En la Argentina, se ha valorado el impacto de los procesos formativos en el gercicio
efectivo de la préctica en la provincia de la Pampa (Di Pego y Di Franco, 1996), se ha
indagado € lugar de la didactica en la Formacion Docente en la provincia de Santa Fe
(Baraldi, 1996), se han examinado los modelos tedricos predominantes en la Formacion
Docente (Davini, 1991), se ha caracterizado e perfil de los estudiantes del magisterio
(Alliaud y otro, 1994, Pineau, 2001), etc.

Sin embargo, como lo afirma Rojas Soriano (1997:22) "poco se ha escrito acerca de la
preparacion deinvestigadores debido ala complgjidad delamisma” . Y son menosatin los
trabaj os destinados a evaluar |os programas de Formacion Docenteinicial en Metodol ogia
delalnvestigacion. Desde esta perspectiva se puede acordar con De Ibarrola (1986-87:15),
quien afirma “ Los escasos esfuerzos al respecto, demuestran claramente que el problema
resulta un objeto de investigacion tan complejo como cualquiera de los proyectos
cientificos que sellevan a cabo en los centros de investigacion” 'y, ademés, prueban que no
hay una tradicién extendida en evaluar |os programas de formacion.

La evaluacion de la formacion de los docentes en e érea de la Metodologia de la
| nvestigacién permite no solamente identificar las debilidadesy fortalezas, sino también, es
una excelente via de acceso paraanalizar € lugar y laimportancia que se le atribuye a este
espacio curricular.

Teniendo en cuenta tal es consideraciones, en este trabajo se valora qué formacion ofrecen
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los programas destinados a la ensefianza de la M etodol ogia de la Investigacion. Paraello,
fue necesario indagar: ¢qué relacion existe entre contexto socio-politico y los procesos
formativos que se pusieron en juego?; ¢como gravitan los modelos tedricos sobre la
Investigacion Educativay la Formacion Docente en la ensefianza de la Metodologia de la
Investigacidn?; ¢cudles son las concepciones pedagdgi co-didacticas que predominan enlos
programas de formacion de este area de conocimiento?; ¢qué tipo de cobertura ofrecen los
planes de estudio que sostienen los programas de formacion?, ¢qué contenidos se han
seleccionado?; ¢qué estrategias didécticas se han empleado?; ¢cudles los resultados que
generan dichos programas?; ¢qué tipos de competencias se instaura?; ¢qué dificultades se
han planteado alo largo del programa?; ¢qué mejoras se pueden realizar?; etc.

Como se puede apreciar, estos i nterrogantes proporcionan pistas que ayudan a desentrafiar
los nudos probleméticos mas relevantesy aportan sefiales que definen el camino que hay que
transitar. Delas repuestas a dichas preguntas se deriva una propuesta de formacion que esta
destinada a mejorar significativamente la ensefianza de la M etodol ogia de la I nvestigacion.

1.3. Objetivos

A continuacion se plantean las intenciones de este trabgjo:

1.3.1. Objetivo General

Vaorar los programas de formacion inicial destinados alaensefianza de laMetodologiade
laInvestigacion, desarrollados en laFCH dela UNSL.

1.3.2. Objetivos Especificos

a) Andizar como gravitan los model os tedricos acerca de la Formacion Docente y la
I nvestigacion Educativa sobre |os programas de formacioninicial en Metodologiade
la Investigacion.

b) Evaluar comparativamente los disefios de los programas de formacion en
Metodologiade lalnvestigacidn, analizando | os diversos el ementos que configuran
las propuestas pedagdgico-didacticas.

c) Comparar lasopinionesy valoraciones que tienen los docentes en formacion sobrela
Investigacion Educativay el programa destinado alaformacion en Metodologia de
la Investigacion.

d) Contrastar las opiniones y valoraciones que tienen los docentes en gercicio con
respecta a la Investigacion Educativay € programa destinado a la formacién en
Metodologia de la I nvestigacion.

€) Comparar lasopinionesy valoraciones que poseen los docentes formadores sobrela
Investigacion Educativay e programa destinado alaformacion en Metodol ogia de
la Investigacion.

f) Elaborar una propuesta pedagdgico-didéctica cuya findidad sea meorar los
programas de formacién docente en Metodologia de la Investigacion.
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Consideraciones introductorias

1.4. Supuestos de Base

Desde e punto de vista conceptual y metodol égico, en este trabaj o se considera necesario:

a) Vincular dialécticamente o empirico con lo tedrico, de ta modo de que ambos
corpus se enriquezcan mutuamente. “ La teoria™ cumplira dos funciones respecto
a la actividad empirica: alumbrara la blsqueda de datos pertinentes y sera su
horizonte de comprensién y asimismo la actividad empirica seré retroactiva
respecto ala construccion tedrica, obligara areconstruirlay a hacerla crecer para
gue de razdn de nuevos datos, la actividad de construccion tedrica y la de
constatacion empirica frotandose una sobre otra en un proceso dialéctico
inacabable, colaborardn cada una desde su plano en la tarea de
investigacion.” (1bafiez, 1986: 36).

b) Rescatar en forma sisteméticalas voces de los distintos involucrados en €l proceso
de formacion, con el fin de conocer su punto de vista, su opinién 'y su valoracion,
porgue “ ni la verdad ni la valoracion correcta estdn en posesion de grupos o
personas privilegiadas, ya sean |os evaluadores, |os patrocinadores o |0s sujetos
implicados en la realidad evaluada. La verdad y la valoracion es asunto de
construccién democratica de todos, porque en su blsqueda no puede haber méas
gue participantes.” (Anguloy otros, 1994:350).

c) Aportar un conjunto de recomendaciones que enriquecen el proceso de formacion
delos docentes. La Evaluacion de Programas, como una técnica de investigacion
sobre los procesos de intervencion socioeducativos, es una estrategia que
contribuye a la mejora de la calidad de la accion educativa (Tejedor y otros,
1994).

d) Distanciarse criticamente de la préactica que se valora evitando, por un lado, €
distanciamiento ausente, que hace que e evaluador se age excesvamente de la
redlidad y solo aprecie los contornos de la totalidad sin poder reconocer las
caracteristicas particulares y distintivasy; por €l otro, € acercamiento vacio, que
hace que el evaluador se encuentra tan involucrado con larealidad, que solamente
puede percibir los detalles, pero no puede apreciar los contornos, ni la totalidad.
Este distanciamiento critico posibilita ver las particularidades ubicadas en su
contexto.

1.5. Niveles de abordaje

La Formacién Docente en Metodologia de la Investigacion constituye un objeto de
eval uacién sumamente comple o, paraabordarl o es necesario distinguir al menos dos niveles
de andlisis que se encuentran intrinsecamente rel acionados. Ellas son: ladimensiéon tedricay
laempirica (ver gréfico siguiente).

1. Lanegritano corresponde a texto citado.
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Evaluacion de programas y elementos para la mejora del disefio y desarrollo de la formacién inicial de los docentes en
metodologia de investigacion

Dimension Tedrica <
Investigacion Evaluacién de Formacion
Educativa Programas Docente

Investigacion

N w

Documentos oficiales Opinidn y valoracion de:
Planes de estudio Docentes en formacion
Programas de estudio Docentes en ejercicio

Docentes formadores

Dimension Empirica

Gréfico 1.1: Nivelesde abordaje de la evaluacién delos programas.

La dimension tedrica proporciona las bases conceptuales que permite comprender e
interpretar el sector de la realidad que se estd estudiando. La Formacién Docente, la
Investigacién Educativa y la Evaluacion Programas poseen caracteristicas distintivas y
preocupaciones especificas, pero a entrecruzarse permiten plantear un problema peculiar
que seriaimposible abordarlo en forma independiente.

Asi, la Formacion Docente proporciona diversas concepciones y practicas acerca de los
profesores, los alumnos, las estrategias de formacion; la Investigacion Educativa aporta
diferentes concepciones, metodologias y practicas investigativas que son la materia prima
sobrelacual se estructuran los contenidos de |os programas de estudio; y la Evaluacion de
Programas proporciona diversas estrategias de recoleccion y andlisis de informacion para
valorar y tomar decisiones en torno a la préctica formativa

La dimensién empirica conformala base material sobre la que se estructura la evaluacion.
Los programas de formacion inicial en Metodologia de la Investigacion congtituyen las
experiencias que se valoran. Parapoder abordarla se apelaainformaciones provenientes de
dos fuentes de naturaleza diferente, los discursos obtenidos de los documentos oficiales
(programas, planes de estudio, etc.) y los discursos de |os sujetos involucrados, obtenidos
mediante cuestionariosy entrevistas (docentes en formacidn, docentesen gjercicioy docente
formadores).
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1.6. Estructura general del trabajo

Este trabajo se divide en tres grandes partes, a saber:

En e encuadre contextual y referencial (primera parte) se describe; por un lado, los
lineamientos politicos y educativos de la dictadura militar (1976-82), del gobierno radical
(1983-1989) y del gobierno peronista (1989-2000) y su consecuencias en la Universidad
Naciona de San Luisy; por € otro lado, se analiza las contribuciones que redliza la
Formacion Docente, la Investigacién Educativa y la Evaluacion de Programas “a la
Evaluacion de Programas de Formacion en Metodologia de la Investigacion”.

En d estudio aplicado (segunda parte) se describe primero, la Metodologia de
| nvestigacion que seempleany luego, seanalizaen formaindividua y comparativamentelos
disefios que presiden los procesos formativos y, |os aportes de los docentes en formacion,
los docentes en gjercicioy los formadores de |os programas de formacion seleccionados.

Paraterminar, en las conclusionesy propuestas (tercera parte) serealizalas valoraciones
de cada uno de los programas y se elaboran; por una parte, algunas sugerencias para los
planes de estudio y; por lactra, un model o de ensefianza. Por Ultimo paraculminar € trabgjo
seindicalas limitaciones del estudio.

Como puede advertirse en estas consideracionesintroductorias, el camino que se adoptaes
arduo porque estudia los aspectos objetivos y subjetivos que estén involucrados en e

proceso formativo, y esto plantea un sinniimero de dificultades que se afronta mediante una
actitud de vigilancia continua, de aperturay de critica. Pero, valelapena, porque estaforma
detrabajar permitelaconstruccién de conocimientos solidos que sirven de base paraval orar
integralmente |os programas de formacion estudiados.

Pedro Gregorio Enriquez, 2002 7



PRIMERA PARTE

ENCUADRE CONTEXTUAL y
REFERENCIAL




2.Contexto Nacional e Institucional

P22 S 1 1 1 oo [ 1 ofox o o I 13
2.2. La Dictadura Militar (Periodo: 1976-1983) ......cccuviiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieeeeeeeeeeeeee e 14
P25 W T o1 = To 0] - VA =L 0T ol T ) o 14
2 o I [o1 v=To [0] - WV =l [0 or=TodTo ] o ST o 1= 4 o] 15
2.2.3. Dictadura y FOrmacion DOCENTE .........uuuuuuuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiaeeeeeeeeeeee e 18
2.2.4. La Universidad Nacional de San Luis durante la dictadura ..............ccceveevvvnnnnnennn. 19
2.3. El Radicalismo (Periodo: 1983-1989) .......ccuiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiieeeeeeeeeeee ettt 20
P22 T T & 7= Vo [ 1= 1 11570 T BN YA =T 11 Tox=Tox o 21
RS 7 S T= Yo [Tor=1 1157 2 a To JAVAN 1o (8 Ttz Uot o g IS U] 1] o] 21
2.3.3. Radicalismo y FOrmacion DOCENTE ..........uuuuuuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieeieeeeeeeeeeeeeaees 22
2.3.4. La Universidad Nacional de San Luis durante el RadicaliSmo.............cccccvvvvunnnnnn. 24
2.4. El Peronismo (Periodo: 1989-2000) .......cccetitiiiiiiiimiiiiiieeieieeeieeeeeeeeeeeeeeeeee e e e e e e e e e eeeeeeees 26
2.4.1. PeronisSmMO Y EAUCACION .......uuuuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiitiiiibia bbb eaeeaeeeaneee 27
2.4.2. Peronismo Yy EAUCACION SUPETION .......uuuuuuueuiiiiiiiiiiitiiiiiiieiiiiiieeeaeaseeeeseeeeaeeeeeeeneees 27
2.4.3. Peronismo y FOrmacion DOCENTE .........uuuuuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiti e 31
2.4.4. La Universidad Nacional de San Luis durante el PEronismo.............ccceveevvvvnennnenn. 34

2.5. Conclusiones del Capitulo..........coeiviiiiiiiiiiiiiiiiieeeeee e 37



Contexto Nacional e Institucional

2.1. Introduccion

Al evaluar cual quier accion educativano se puede desconocer €l contexto histéricoy socia
donde se gestay desarrollaporque & mismo proporcionalos elementos claves que permiten
Situar y comprender su sentido, su importanciay su orientacion.

En este Capitul o seidentifican tres periodos de |a historia contemporanea Argentinaque han
gravitado o gravitan sobre |os Programas de Formaci 6n en M etodol ogia de la | nvestigacion:
a) LaDictaduraMilitar (Periodo: 1976-1983).
b) El gobierno Radical (Periodo: 1983-1989).
c) El gobierno Peronista (Periodo: 1983-1989).

A los efectos de obtener una primera aproximaci én a esta problemética, en cadauno de los
periodos historicos seleccionados', se realiza una caracterizacion globa de los mismosy
posteriormente se analizan |os fundamentos que sostienen | as politicas educativas como sus
derivaciones en laeducacion universitaria, en laFormacion Docentey particularmente en la

Universidad Naciona de San Luis.

Periodo | Dictadura Militar Gobierno Radical Gobierno Peronista
Categorias (Conservador) (Social — demacrata) (Neo-liberal y neo-conservador)
Periodo: 1976-1983 Periodo: 1983-1989 Periodo: 1989-1999
= Gobierno 1976. Golpe de Estado y 1983 Elecciones de un gobierno 1989. Eleccion y reeleccion de un
5 gobierno militar radical gobierno peronista
'S Universidad | 1976. Ley Universitaria 1983. Decreto Nro.154/83 1993. Ley 24.195. Federa de
= Nro. 21276 1984. Ley 23068 Educacion.
o 1980. Ley Universitaria 1995. Ley 24.521. Educacion de
b Nro. 22270. Superior
% Formacion | 1980. Rosol. Nro, 1196/80 | 1988. Resol. 530/88. MEB 1990. PTFD
8 Docente 1980. Resol. Nro. 538/80
1976. Intervencion de la 1983. Normalizacion delaUNSL. | 1990. Aprobacién del segundo
UNSL. 1983. Designacion del Rector Estatuto.
1976. Designacion de Normalizador: Dr. Pascual 1990. Segunda reeleccion del
Rector Interventor: Colavita. Rector: Lic. Alberto
o] Vice-comodoro 1985. Aprobacion del primer Puschmuller.
o 8 ~ Rodolfo Ferndndez Estatuto 1994. Eleccion de la Rectora: Lic.
%3 7 1976. Designacion del 1986. Eleccion del ler. Rector: Lic. Ester Pico
232 Rector Interventor: Alberto Puschmuller.
c=3 Dr. Genaro Neme. 1988. Primerareeleccion del
O Ué ~ 1982. Designacion del Rector: Lic. Alberto
_ Rector Interventor: Puschmuller.
Lic. Dennis Cardozo
Biritos
1977. Ord. 1/77
1978. Ord. 1/78

Tabla 2.1.: Acontecimientos del contexto nacional (gobierno, politicas universitariay Formacion Docente)
gueinciden enlaUNSL.

!Algunos de estos aspectos serén retomados en la primera parte de Capitulo 8, los datos que aqui se aportan
contextualizan y enriquecen € estudio desarrollado en la parte aplicada del trabgjo.
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2.2. La Dictadura Militar (Periodo: 1976-1983)

El 25 de marzo de 1976 se inicia la etapa mas aberrante de la historia Argentina. Las Tres
Fuerzas Armadas al mando del Teniente General Jorge Rafael Videla, del Almirante Emilio
Masera y del Brigadier Héctor Agosti, mediante un golpe de Estado, se hacen cargo
ilegitimamente del gobierno.

La politicadel auto-denominado “Proceso de Reorganizacion Nacional” esté destinada &

a) Instaurar medidas econémicas que favorecen a los grandes grupos de poder
mediante la expoliacién del patrimonio nacional, la reduccion del salario redl, la
liberdizacion del sistema financiero y un esquema general de apertura de la
economia (Asborno, 1993).

b) Suprimir los espacios de participacion y democratizacion logrados durante €
periodo anterior, tratando de desarticular |as organizaciones populares mediante la
aplicacion de un conjunto de normas sumamente restrictivas. Por ggemplo la Ley
Nro. 21.400 penade 3 a 10 afios alos que instigan publicamente a efectuar medidas
de huelga; y de 1 a 6 afios a quienes participan de ella.

c) Imponer un modelo autoritario, excluyentey conservador mediante fuertes medidas
represivas. Entre las acciones adoptadas estan: la suspension por tiempo
indeterminado de las negociaciones de las comisiones paritarias (Punto 7 del Acta
parael Proceso de Reorganizacion Nacional), lasuspension del derecho de huelgay
toda medida de fuerza de accion directa (Ley 21.161), la prescindibilidad de los
empleados publicos sin sumario previo (Ley 21.274), laanulacion 'y restriccion de
aquellas normas que favorecen a los trabajadores (Ley 21.278), la eliminacion del
fuero sindical (Ley 21.263), laprohibicién de las el ecciones sindicales, asambleasy
toda actividad gremial (Ley 21.366), etc.

El proyecto politico propuesto por el gobierno de “facto” logra sus propésitos mediante e
oscuro terrorismo de Estado, donde laviolenciareal y simbdlica se g erce sobre la sociedad
civil y en particular sobre aquellos sectores sensiblesy criticos de lacomunidad (estudiantes,
intel ectual es, artistas, periodistas dirigentes obrerosy comunales, etc.). Asi 30.000 personas
son perseguidas, torturadas o se las hace desaparecer fisicamente.

2.2.1. Dictadura y Educacion

La militarizacion promovida y sostenida en toda la sociedad es impuesta al sistema
educativo. Asi, escudas, universidades y liceos pasan a funcionar como ingtituciones
militares donde se privilegiala subordinacion a sistema jerérquico. El ge ordenador de la
politica educativa de este periodo es “ €l disciplinamiento y la desarticulacion de la
participacion de los actores comprometidos en la tarea educativa” (Tiramonti, 1989:31).

El sistema educativo se convierte en uno de | os espacios privilegiados paralaimplantacion
del proyecto politico dominante mediante: la adopcién de una concepcion conservadora de
la sociedad y la educacion que asocia la rectitud civica con la promocion y e

mantenimiento de val ores cristianosy occidentales; la aplicacion de acciones educativas de
caracter autoritariay represiva destinadas a expulsar docentes' y aumnos de las distintas
instituciones educativas y aincluir contenidos que legitimen el orden ideol 6gico imperante
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y, la generacion de acciones educativas de caracter exclusor y elitista dirigida arestringir
el ingreso a nivel medioy superior disminuyendo | as oportunidades educativas de un amplio
sector de la sociedad, particularmente |os de menores recursos econémicos.

La politica educativa no es monalitica y lineal, sino que admite expresiones y matices.
Tedesco y otros (1983) han diferenciado en este periodo, dos modelos educativos, €
primero tiene como figuraa Brueray & segundo, a Llerena Amadeo.

Bruerase enrolaen un humanismo abstracto y descomprometido enlamedidaquereivindica
lalibertad, lacreatividad y la participacion, pero contradictoriamente exige como condicion
previalasubordinacion y € ordenamiento detodalasociedad civil. Su declaracion a diario
el Clarin en abril de 1976, ilustra claramente esta contradiccion: “ |a libertad como formay
estilo de vida tiene un precio previo, necesario einexcusable, el deladisciplina’. El caos
significa alienaciény en el que sediluyetoda posibilidad de realizacién personal y social
auténtica (citado por Tedesco, 1983). En cambio, Llerena Amadeo se encuadra
abiertamente en la vision ideoldgica del catolicismo tradicional, donde la jerarquiay €
disciplinamiento de la sociedad no constituyen un medio sino un fin en si mismo. Hay que
advertir, sin embargo, que estas variaciones no constituyen una ruptura sustantiva del
proyecto politico de base.

L as acciones aberrantes generadas por laDictaduraMilitar (politica, social, educativa, etc.)
producen un apagon en la cultura caracterizado por falta de creatividad y criticidad. El
miedo producido por laviolenciay larepresion provoca un mutismo que silencia muchas
mentes y, a mas de 20 afios siguen intactas esas heridas.

2.2.2. Dictadura y Educacion Superior

Al igual que € resto de la sociedad, |as Universidades Nacional es fueron afectadas por las
politicas conservadoras, autoritariasy elitista. Durante este periodo se aprobaron dos Leyes
Universitarias: Ley 21276 y Ley 22270.

La primera Ley

Paracombatir laricaexperienciaparticipativadel periodo anterior, alos cinco dias de haber
asumido lajuntamilitar sancionalaLey 21276, en virtud del cual: se modifican losfinesde
la Casa de Altos Estudios. El Art. 2 determina que las Universidades deben preservar,
incrementar y transmitir cultura y asegurar la formacion y capacitacion integral de
profesionales y técnicos de conformidad con los requerimientos del desarrollo cultural,
socia y econémico de la Nacion. Se designan en la conduccion de estas instituciones a
aquellas personas (ya sea universitario o no) que estuviesen consustanciados con su perfil
ideol 6gico- politico. El Art. 3 establece que € gobierno de las Universidades seriagjercido
por e Ministerio de Cultura'y Educacién y los Rectores, Presidentes y Decanos serian
designados por dicho Ministerio. Sefacultan al Ministerio de Culturay Educacion (MCE)
aresolver situaciones no previstas en la Ley, especiamente en aquellas que afectan la paz,
el orden interno y e funcionamiento norma de las Universidades (Art. 4). Por ultimo se
derogan algunos articulos de la Ley aprobada durante € periodo democratico previo
relacionados con la forma de gobierno, la eleccion, la participacion estudiantil, etc. La
expresion més clara de este marco juridico es el Art. 11 que dejasin efecto los articulos 1,

2 Lanegrita no corresponde al texto original
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2,9,10, 12 (inc. a), 14, 17, 18 (inc. d), 19, 20, 21, 23, 24, 26, 27, 28 (inc. f, g, ry s), 29,
30, 32, 33, 34 (inc. k), 39, 40, 42, 43, 44, 51, 56, 57, 60 y 61 de laLey 20654.

Mediante esta L ey selograimponer €l orden autoritario, la sancion arbitraria, larestriccion
ideol égica, politicay educativadebido aque el Estado Nacional centralizad poder, eligelos
lacayos para que gjecuten sus politicas destructivas y deroga las normas que garantizan la
participacion politicaen la Universidad.

La segunda Ley

El presidente de“facto” Jorge Rafael Videlaen uso delas atribuciones (auto) conferidas por
el Art. 5del Estatuto del Proceso de Reorganizacion Nacional, sancionay promulgalaley
22207 (abril del 1980) cuyo ambito de aplicacion son las Universidades Nacionales,
Provincidesy Privadas.

Dicha Ley entiende a las Universidades Nacionales como personas juridicas de caracter
publico que gozan de autonomia académica y autarquia administrativa econémica y
financiera, pero el mismo marco juridico determina que € gjercicio de estos derechos, no
constituye un obstaculo “ para €l gercicio de las atribuciones y deberes que competen a
otras autoridades nacionales o locales’ . Esta definicion juridica pone de manifiesto una
importante contradiccién, por un lado, otorga un conjunto de libertades para las
Universidades; pero por € otro, indica claramente que las mismas se deben subordinarse a
las decisiones que establecen |as autoridades que gobiernan el Estado.

LaLey define una serie de normas que prescriben e quehacer docente, tanto en el ambito
socio-politico, como en € instituciona y aulico. Para andizarla, se reproducen las
consideraciones acerca de la finalidad de la Universidad, de la estructura de gobierno y
académica, de los docentes y de los aumnos.

a) Acerca delafinalidad de la Universidad

En el marco de estaL ey, las Universidadestienen como finalidad (Art. Nro. 2) laformacion
plena del hombre a través de la universalidad del saber y el desarrollo armonioso de la
personalidad; la transmisién de vaores, conocimientos y métodos de investigacion; la
busqueda desinteresada de la verdad y € acrecentamiento del saber en e marco de la
libertad académica; la preservacion, la difusion y transmision de cultura 'y los principios
democréticos y republicanos que animan a la Nacion y; la formacion y capacitacion del
universitario armonizando su vocacion personal con las exigencias de bien comun.

Este articulo establece algunas definiciones ideoldgicas que materializan los sujetos que
pretenden educar. Asi se puede apreciar que esta Ley intentaformar personas con valores
espirituales, republicanos y democréticos, capaces de utilizar el méodo cientifico para
acceder de manera desinteresada a la Unica verdad universal, en un marco de una supuesta
libertad académica. Como puede apreciarse, las Universidades estan destinadas a
congtituirse en instituciones dedicadas a promover y legitimar e orden socid vigente
mediante la transmision de conocimientos abstractos y descontextualizados del mundo
socidl.

b) Estructura de gobierno y académica

El gobierno de la Universidad debe ser gjercido por el Rector y auxiliados por un Consgjo
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Superior constituido por el Vice- rector y representantes de los Profesores. Las Facultades
deben ser conducidas por los Decanos y asistidos por Consegj os A cadémicos conformados
por el Vicedecano y Profesores Ordinarios que tuvieran a cargo la direccién de docenciae
investigacion. Estos organismos sdlo administran la situacion financiera, contable y
académica. Cabe recordar que las decisiones politicas importantes estén a cargo del MCE.

c) Acerca de los docentes

Esta Ley exige para e gercicio de la docencia universitaria: Titulo Universitario,
integridad moral e identificacién con los valores de la Nacién y con los principios
consagrados en la Constitucion Nacional; observancia a las Leyes, a los Estatutos, a las
disposiciones internasy alos planes de estudio e investigacion de la Universidad (Art.21).
Ladesignacion de Profesores Ordinarios deberian ef ectuarse mediante concurso publico de
titulo, antecedentesy oposicion. No obstante, esto tiene escasa significacion, debido aquela
mayoria de |os nombramientos son directos.

Este marco normativo es sumamente contradictorio porque garantizala plenalibertad para
ensefiar e investigar (Art.22), pero reprueba las actitudes que signifiquen propaganda,
adoctrinamiento, proselitismo o agitacion de carécter politico-partidario o gremid (Art. 4) y
prohibe la adhesion y difusion de las concepciones politicas supuestamente totalitarias o
subversivas (Art.21 inc. ). Condenar la adhesion y/o divulgacion de alguna concepcion
acerca del mundo, es unaforma cercenar lalibertad de elegir, de ensefiar y de aprender. El
conocimiento avanzagraciasalalibertad, alacreacion, alaimaginaciony alacritica; limitar
0 restringir algunas de estas acciones es atacar contra la naturaleza de la cienciay de la
humanidad.

Con relacién alas funciones que deben desempefiar |os docentes, |apresente Ley determina
puntual mente las tareas que deben cumplir cadaintegrante de acuerdo asu categoria. Asi, el
Art. 11 indica que e Profesor Titular eslamaxima autoridad y esta habilitado a dirigir la
cétedra y hacer investigaciones en € ambito universitario. El Art. 12 establece que €

Profesor Asociado tiene que colaborar con € Profesor Titular en ladireccion de ensefianza,
coordinando el desarrollo delos programasy las actividades docentes. El Art. 13 determina
gue e Profesor Adjunto debe colaborar con los otros Profesores, siendo dependientes de
ellos. El Art. 18 determina que los Docentes Auxiliares dependen de los Profesoresy su
deber es colaborar con ellos. Como se puede advertir, 10s cargos se estructuran en funcién
del principio de autoridad. Las funciones que deben desempefiar cada uno de los docentes
estén definidas de acuerdo al grado de dependencia que tienen con |os cargos superiores.

d) Acerca delosalumnos

El acceso a la Universidad esta restringido a una determinada elite. Los examenes de
admisién 'y los cupos disponibles reducen significativamente la cantidad de estudiantes’ y se
convierten en las herramientas que promueven la discriminacion educativa, lacompetencia
destructivay un individualismo savae.

A estas Leyes Universitarias se las puede calificar como “autoritariay restrictiva’ porque;
por un lado, privilegian las relaciones verticales en donde las autoridades de mayor

3De acuerdo con |os datos proporcionados por MCE, en 1976 se matricularon 465196 alumnos, en 1977 se
redujo a406.196, en 1978 a 396227, en 1980, en 301812.
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jerarquia centralizan el poder y los restantes son meros gjecutores acriticos. Asi se puede
observar que laestructuradelaUniversidad, en realidad es una cadena de mando donde los
Auxiliares dependen de los Profesores, éstos a su vez estén a disposicién del Decano'y asi
sucesivamente hastallegar al Ministro de Educacién. Por €l otro lado, prohibeny castigan la
difusion de concepciones ideoldgicas, politicas y metodoldgicas distintas a la suya,
cercenando la posibilidad de conocer y analizar otras perspectivas de andlisis.

2.2.3. Dictadura y Formacion Docente

Durante este periodo, la Formacion Docente se desarrolla en las Universidades y en los
| nstitutos de Educacion Superior de Nivel TerciariosNo Universitario (EscuelasNormales).

LaDictaduraMilitar no define una politica especificaen torno acomo se deberiadesarrollar
laFormacién Docente en las Universidades; sin embargo, las prohibicionesy prescripciones
establecidas en leyes, decretos y otros, constituyen poderosos mecanismos de control y
disciplinamiento que también afecta a este ambito educativo.

Hastafines deladécadadel ‘80, las Escuelas Normal es se manejan con € plan deformacion
aprobado en 1973 (Resol. Nro. 287/73%), pero a partir de esta fecha hay un cambio
cualitativo importante porque, se introduce “Etica y Deontologia Profesional” como
asignatura obligatoria en los planes de estudios de las carreras docentes (Resol.
Nro.1196/80) y seimplanta el plan del Profesorado para el Nivel Elemental en 6 Escuelas
Normaes y 5 Escuelas Privadas (Resol. Minist. Nro. 538/80). Estas dos decisiones
convierten explicitamente a la Formacion Docente en un espacio privilegiado para la
transmision de la perspectiva politica e ideol 6gica de la dictadura.

La asignatura “ Etica y Deontologia Profesional” propone entender “ €l trabajo y la
profesién como medio de perfeccionamiento personal y de servicio social, como requisito
para €l recto gercicio de la profesion, integridad moral, ejemplaridad profesional,
vocacion, idoneidad profesional y sentido de autoridad” (Resol. Minist. Nro. 1196/80) y
para ello trasmite una concepcion espiritualista del ser humano, donde los “valores
supremos, las virtudes moraes y la actitud de permanente actuaizacion vy
perfeccionamiento, la procuracion por €l desarrollo arménico y caba de la personay €
consolidar a la familia como agente natural y primaria de la educacién” (Resol. Nro.
1196/80) son los gjes constitutivos de la profesion docente. En opinién de Vior y Misuraca
(1998), en esta propuesta subyace una definicion neutral de persona humana, de moral, de
bien, etc. donde los valores centrados en el sujeto como ser ético, no tiene en cuenta la
relacion con e contexto socia y politico.

El plan del Profesorado para el Nivel Elemental pretende formar un profesiona que cuente
con un solido perfeccionamiento ético espiritual. El anexo que acomparia ala Resol. Nro.
538/80 aclara que esta carrerano solo aspira“ formar técnico eficientes, sino formar para
motivar, promover, afirmar y consolidar una vocacion”. Como puede advertirse los
elementos de la perspectiva tecnoldgica esta subordinada a enfoque espirituaista
dominante. En opinién de Vior y Misuraca (1998) € docente perfilado en ese momento es
un verdadero apdstol que ademés de responder a su vocaci én, deber trasmitir un modelo de
valoresy virtudes humanas casi como un sacerdote.

* El plan 287/73 fue aprobado en febrero de 1973, en lafase final dela dictadura gjercida por el General
Lanusse.
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2.2.4. La Universidad Nacional de San Luis durante la dictadura

Durante laDictadura Militar se designan atres Rectores interventores: El Vice-Comodoro
Fernandez, € Dr. Genaro Neme y e Dr. Cardozo Biritos, a los mismos se les confiriere
plenos poderes (equivaliaala sumade |os poderes propios delos Rectoresy los Consgjos -
Art.3 delalLey 21276-) para gjecutar las politicas elaboradas por € gobierno de “facto”.

Durante este periodo la UNSL esta regulada por decretos y resoluciones emanadas de los
organismos nacionales. Estainstitucién no cuenta con un Estatuto propio, pero parasavar
parciamente este vacio se apruebalaOrd. Nro. 1/77 referidaalas normas reguladoras dela
actividad de los docentes y de los alumnosy la Ord. Nro. 1/78 vinculada al régimen de
clasificacion del personal. Dichas ordenanzas traducen €l espiritu conservador, autoritario y
excluyente queimperaen el gobierno de“facto”. A continuacidn se analizan dgunosdeges.

a) Acerca dela estructura académica.

La Ord. 1/77 sustituye el Régimen de Departamentos y Areas aprobado por el gobierno
universitario anterior, por € sistema tradicional de Facultades, Escuelas y Cétedras. Las
Facultades son definidas como unidades académi cas de docencia e investigacion destinadas
a cumplimentar los fines de la Universidad. Estas se componen de un Decano y dos
Secretarios (académico y técnico) que lo asisten en lo vinculado a la ensefianza y 1o
administrativo-contable. Las Escuelas son definidas como una seccion técnicainterna por
medio del cud se canalizan |as actividades inherentes aun determinado campo especifico del
saber (una carrera). Esta entidad esté conformada por un Director y un Secretario que o
asiste en su trabajo diario. El responsable de esta estructura organizativa esta autorizado a
proponer al Decano las modificaciones curriculares que juzgue conveniente, a controlar y
evaluar el desarrollo delastareas que realizan los docentes e incluso puede aplicar sanciones
en caso deincumplimiento injustificado delasfunciones. Las Cétedras (El Art. 7 delaOrd.
Nro.1/77) son consideradas como €l nucleo basico deladocenciay lainvestigacion que se
organizan en torno a un determinado &mbito del conocimiento.

b) Acerca delos alumnos

La Ord. Nro. 1/77 establece que: Los alumnos regulares deben registrase habitualmente
ante la Facultad y cumplir con las exigencias definidas en los planes de estudios de sus
carreras. Los alumnos vocacionales, ya sean graduados o estudiantes de la Universidad u
otro organismo de nivel terciario equivalentes, pueden cursar unaasignatura perteneciente a
otro plan de estudio, pero deben cumplir con las mismas obligaciones que se determinapara
los alumnos regulares. Finalmente los alumnos libres pueden adquirir esta condicién cuando
por circunstancias particulares no cumplen con las exigenciasfijadas paralaobtencion dela
categoria de alumno regular.

c) Acerca de los docentes

LaOrd. Nro.1/78 determinalaexistencia de Profesores Ordinarios (Titulares, Asociadosy
Adjuntos) y Auxiliares docentes (Jefes de Trabgjos Précticosy Auxiliares de Primeray de
Segunda) estableciendo de una fuerte distincion funcional entre ellos (Art. 5-18-19 y 20).
Los primeros estén autorizados a dictar clases y a dirigir investigaciones; en cambio, los
segundos solamente pueden colaborar en la realizacién de las tareas que proponen los
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Profesores Ordinarios.

La Ord. 1/77 establece un conjunto de prescripciones acerca de la préactica que deben
realizar |os docentes. En este sentido se determina que:

1) Los planes docentesy la asignacién de tareas al personal deben ser aprobados por
las autoridades de las Facultades respectivas y para ello |os docentes tienen que
elevar a Decano la siguiente informacion: Nombre de la cédtedra (materia que se
dicta), carrera/s parala/s que se dicta, afio a que pertenece, cuatrimestre enlague se
dicta, crédito horario total y semanal, nimero de alumnos estimado, nombre de los
Profesores Responsables, Colaboradoresy Auxiliares de Docencia, etc.

2) Los programas tedrico-practico de las materias deben ser elevados alos miembros
de las escuelas y luego remitidos a Decano para que ser aprobados
indefectiblemente antes de la iniciacion de los cursos (art. 27). Asimismo se
determina las medidas punitivas para los Responsables de las cétedras que no se
gjusten a estas normas.

3) La aprobacion de cada asignatura debe realizarse por € sistema de examen find,
paratal efecto se tiene que conformar un tribunal constituido exclusivamente con
Profesores (Art. 32).

En suma, y haciendo una sintesis parcial de lo expuesto, se puede decir que la Dictadura
Militar mediante sus politicas autoritarias, conservadoras y elitistas; sus controles
burocrético y sus acciones destinadas a expulsar o eliminar fisicamente a no docentes,
docentes y alumnos universitarios producen en laUNSL un empobrecimiento cultural y un
deterioro notable en las condiciones académicas que resultan dificiles de superar.

2.3. El Radicalismo (Periodo: 1983-1989)

Laderrotamilitar de Malvinas, |as presiones internacional es por denuncias de violacion de
los derechos humanos, sumado al descontento creciente de lasociedad Argentina, obligan al
régimen militar a llamar a elecciones abiertas, poniendo fin a un largo periodo de
autoritarismo. El inicio de este nuevo decenio se caracteriza por un protagonismo
significativo de los distintos sectores sociales que empiezan a repudiar publicamente la
violencia y los excesos de la Dictadura Militar y demandar nuevos espacios de
democratizacion. El 10 de diciembre de 1983 asume e Poder Ejecutivo, € Dr. Radl Alfonsin
tras haber ganado las elecciones. Este periodo esté condicionado por la transicién de un
orden autoritario a un orden democratico.

La primera etapa de este gobierno esta destinada a la restitucion de las relaciones
democréticas entre el Estado y la sociedad civil mediante € restablecimiento del Estado de
Derecho, la puesta en vigencia de los derechos individuales y sociaes, lareactivacion y €
ordenamiento de los mecanismos formales del sistema democrético y lainvestigacion alos
atropellos a los derechos humanos.

A medidaquetranscurre el tiempo y menguadalaeuforiainicial, comienzan asurgir graves
problemas sociales y econdmicos. Este gobierno se enfrenta; por un lado, a las
organizaciones gremiales (La Confederacion General del Trabajo nucleado en lafigurade
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Sadl Ubaldini declara 11 Paros Generales); y por € otro, a los grupos fundamentalistas
enquistados en € gjército que producen fuertes presiones mediante levantamientosy tomas
de cuarteles que obligan a Dr. Alfonsin a firmar “ €& Punto Final” y “la Obediencia
debida”. Simultdneamente a estos hechos, los diversos sectores sociades empiezan a
disminuir su protagonismo social porque no obtienen sus requerimientos.

Al findizar e mandato del Dr. Alfonsin, € pais se encuentra sumergido en un proceso
hiperinflacionario que genera grandes bolsones de pobreza, desesperacion y descontrol,
obligando al Poder Ejecutivo a adelantar la entrega del poder a fines de 1989.

2.3.1. Radicalismo y Educacion

El gobierno Radical tiene como gje articulador de su politica educativala democratizacion
interna y externa del sistema educativo (Vogliotti y otros, 1998), paraello:

a) Se propicia e protagonismo de la sociedad civil en los procesos pedagdgicos
mediante la aprobacion normas juridicas que apuntan a democratizar la educacion.
En este sentido se puede mencionar laL ey Nro.23.114 gue pone en funcionamiento
el Congreso Pedagdgico, laResol. Minist. 562y Circulares Nro.11y 30 del 1994
gue autorizan el funcionamiento de los Centros de Estudiantes en & nivel medio y
superior, etc. Estos espacios de participacion son ocupados ef ectivamente por |os
distintos actores educativos, pero progresivamente se fueron desnaturalizando y en
muchos casos burocratizandose.

b) Seamplianlos servicioseducativosa aumentar las posibilidades aagquellos sectores
gue durante la Dictadura Militar habian sido excluidos del sistema. Se crea la
Comision Naciona de Alfabetizaciéon Funcional y Educacion Permanente
(CONAFEP- Decreto Nro.2308/83) organismo que tiene a su cargo €l Plan de
Alfabetizacion; se eliminan lasrestriccionesal nivel medio suprimiendo |os exdmenes
paraingresar al secundario (Resol. Nro.2414/84). Estas medidas benefician alos
sectores medios de la poblacién, pero no logran modificar sustantivamente las
oportunidades educativas de los sectores sociales més desfavorecidos (Tedesco,
1983).

2.3.2. Radicalismo y Educacion Superior

El gobierno Radical asume como gje articulador de su politica universitaria “ €l logro de
autonomia y democratizacion externa e interna en las instituciones; esta Ultima seria
alcanzada a través del proceso de normalizacion de las universidades que procuraba
lograr una amplia participacion de los claustros en el gobierno universitario” (Chiroleu,
1999:23).

A solo tres dias de haber asumido € gobierno, € Dr. Alfonsin promulga € decreto
Nro.154/83 que restablece € pleno gercicio de la autonomia universitaria, garantiza la
libertad académica como modo de asegurar alaUniversidad su mision creadoray afianza el
principio deigualdad de oportunidadesy posibilidades. El 26 de junio de 1984, el Congreso
de la Nacién ratifica dicho decreto mediante la Ley 23.068. En virtud de este marco
normativo se restituye los regimenes democréticos, se conforma los érganos colegiados
mediante eleccion de representante de distintos claustros y se reincorpora alos docentesy
no docentes expulsados por motivos politicos, gremiales o conexos.
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En forma complementaria se sancionan las Leyes 23151 y 23569 que regula € régimen
economico-financiero, la Ley 23115 que anula las designaciones vitalicias de Profesores
hechas bajo el proceso militar y dos decretos que crean el Cuarto Nivel (N° 1967/85) y €
Consgjo Interuniversitario Nacional (N° 2461/85).

Envirtud del carécter provisiona delamayoriadelasleyesy losdecretos, se presentaron al
Congreso de la Nacion 11 proyectos de Leyes Universitarias pero ninguna de €ellas es
aprobada durante el gobierno del Dr. Alfonsin. Estainerciaconstituye unaclaraevidenciade
lafalta de decision politica para asentar |as bases estructurales y un ordenamiento estable
para una nueva educacion superior. Estaindefinicion contribuye alacrisisy desorientacion
gue posteriormente sufren las Universidades Nacionales.

2.3.3. Radicalismo y Formacion Docente

El gobierno Radical no elabora (ni para nivel universitario, ni para las EN) un marco
normativo orgénico que sentaralas bases estructuralesy un ordenamiento definitivo parala
Formacion Docente acorde a las transformaciones democréaticas que vive € pais;, sin
embargo, las diversas leyes y decretos favorecen la elaboracion de disefios curriculares y
experiencias educativas sumamente interesantes, en e ambito provincial (Santa Fe,
Neuquen, Rio Negro) y anivel nacional.

En este apartado solamente se alude al Programa de Formacion de Maestro de Ensefianza
Bésica (M.E.B. - Resol. 530/88) por ser una experiencia de alcance naciona y en cierto
sentido porgue constituye un €y emplo paradigmatico de |as propuestas gestadas y disueltas
por este gobierno. Este proyecto seiniciaaprincipio de 1988 y culminaa mediado de 1989.
El mismo fue programado en tres etapas. En la primera se abarcarian a 25 Escuelas
Normales de distintas provincias; en lasegunda se agregarian otras 25 escuelasmas; y enla
Ultima se extenderian atodas las instituciones pertenecientes alaNacion. Sin embargo, por
decisién de Poder Ejecutivo este proyecto se disuelve en la primera etapa, momentos antes
gue Alfonsin terminara su mandato.

El M.E.B. se propone preparar maestros investigadores capaces de transmitir y recrear
conocimientos, normasy va ores mediante la articul acion deteoriay practica (OEA, 1991).
Para ello construye un modelo pedagdgico que intenta desestructurar el antiguo régimen
escoléstico que subsiste en los entretgjidos del rancio estilo formativo (Menin, 1995)
mediante la modificacion del disefio curricular, la estructura ingtituciona y la préctica
formativa. Como se puede inferir, lasteorias criticas sirven como el marco directriz de este
programa.

El disefio curricular rompe con e clasico sistema de asignaturas aisladas como
compartimentos estancos (o listado de materiaindependientes entre si) y en sureemplazo lo
sustituye un disefio integrador organizado en areas conformadas por Talleres, Residencia,
Espaciosy Tiempo Libre.
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ANoS 1 2 3 4

Ingreso
Area de Cs. de lenguaje Residencia Estudio
Ciclo Basico Comun Area de Cs. Sociales Docente Superiores
Area de Cs. de la Educacion
Programa de orientacion | Area de Cs. naturales

e informacion Area de Cs. la Ciencia Matematica

Tiempo libre

Tabla 2.2.: Disefio del plan de estudio del Magisterio de Ensefianza Béasica elaborada por Davini
(1998, a)

La tabla construida por Davini (1998, @) ilustra e empleo de los diversos formatos
curriculares que estructuran esta nueva propuesta. En é se puede identificar:

a) LosTalleresdefinido como espacios de formacion quefacilitan laintegracion dela
teoriay la practica a partir de lainterrelacion entre conocimiento y accion.

b) Los Espacios y Tiempo libre entendidos como instancias educativas donde los
alumnos organizados en pequefios grupos seimaginan y € ecutan proyectos acordes
asus particulares intereses.

c) La Residencia caracterizada como espacios donde los docentes en formacion
desarrollan su préctica. La misma incluye tres &reas diferentes, e del sistema
educativo, € de los ambitos no formales y e del campo de la investigacion
educativa.

La estructura institucional que propone € M.E.B. rompe con la formacién inicial
desarrolladas en dos afios y medio en las escuel as terciarias no universitarias, denominada
por Menin (1995) como formacién tercerista, y la sustituye por una formacion de cuatro
anos, dosdelos cuales se desarrollaen los dos Ultimos afios del nivel medio (4to. y 5to afios
del secundario) y los otros dos restantes se concreta en 1o que corresponderia en € nivel
terciario. Como puede advertirse, esta propuestaengarzalaformacioninicia en un punto de
interseccion entre e nivel medio y la educacion superior.

Este programa también sustituye |a practica formativa tradicional y bancaria en virtud del
cual los docentes que saben vuel can sus conoci mientos a sus a umnos que no saben, por una
practica formativa participativa en donde |los docentes en formacion deben convertirse en
los protagonistas de su propias aprendizaje, en este contexto el formador debe promover la
autonomiay € pensamiento criticos de sus alumnos.

Si se realiza una mirada retrospectiva de la Formacion Docente, se puede decir que la
misma, al igua que los otros espacios educativos estan influidos por e aire de euforia
democréticainicia y ladesilusion final que caracterizaa gobierno Radica. En este marco se
elaboran, implantan programas de Formacion Docentes que renuevan sus fundamentos,

Pedro Gregorio Enriquez, 2002 23




Evaluacion de programas y elementos para la mejora del disefio y desarrollo de la formacién inicial de los docentes en
metodologia de investigacion

disefios curriculares y préctica; como lo es e MEB; sin embargo, ésta y las otras
experiencias formativas se disuelven, debido a los cambios de gobierno, a la politica de
gjustey alafataun marco legal que garantice su permanencia.

2.3.4. La Universidad Nacional de San Luis durante el Radicalismo

Como parte del proceso de democratizacidn delas Universidades, en laUNSL esdesignado
al Dr. Pascua Colativa (perteneciente al Partido Radical de orientacion socialdemdcrata)
como Rector Normalizador®. Durante su gestion se aprueba en 1985 e primer Estatuto
Universitario, sellamaaconcurso atodos | os cargos docentes, se reconoce alos centros de
estudiantes, se promueve la constitucion de un gobierno conformado por representantes de
distintos sectores, etc. Como resultado de todas estas acciones, en 1986 asume como primer
Rector elegido democréticamente € Lic. Alberto Puschmuller (perteneciente al Partido
Radical de orientacion socialdemdcrata) que luego sera reelegido por dos periodos
consecutivos. Durante su mandato se aprobara un nuevo Estatuto Universitario, en 1990.

El Lic. Alberto Puschmuller desarrolla sus funciones bajo los gobiernos del Dr. Radl
Alfonsin (Radica) y € Dr. Carlos Menem (Peronista) respectivamente.

El Estatuto Universitario de 1985. Un ordenamiento transitorio

El Estatuto aprobado en 1985 establece un conjunto de normas acerca de los fines 'y
funciones, delaestructuraorganizativa, delosdocentesy delosaumnos pertenecientesala
Universidad.

a) Losfinesy funciones de la Universidad

El Art. 1 del Cap. |. determina que la UNSL tiene como fin: formar y capacitar
profesionales y técnicos con una conciencia Argentina apoyada en su tradicion cultural;
promover, organizar y desarrollar lainvestigacion y la ensefianza; elaborar, desarrollar y
difundir el conocimiento y toda forma de cultura y; estimular € estudio de la reaidad
nacional y del protagonismo que corresponde a la Argentina dentro del orden mundial. El
Art. 2 del mismo Capitul o determina que esta Universidad debe redlizar aportes necesariosy
Utiles a progreso de la*“Liberacion Naciona”, contribuyendo ala solucion de los grandes
problemas humanos, en formapreferentelos delavidanacional y de modo especial losdela
provincia de San Luis proyectandose en € contexto L atinoamericano.

De la lectura de estos articulos se puede advertir que la UNSL tiene como finalidad
preparar profesionales o técnicos arraigados en su tradicion cultural, capaces de crear y
recrear conocimientos de la cultura universal y de larealidad naciona. Para ello asume la
funcion de transmitir y construir conocimientos que aporten al progreso de la“ Liberacion
Naciona” y contribuyan ala solucion de los problemas provinciales y nacionaes. Como se
puede advertir, la Universidad es parte de un proyecto politico donde docencia,
investigacion y servicio estén subordinando a mismo.

b) Estructura organizativa y de gobierno

® Ex Rector delaU.N.C Universidad Nacional de Cuyo (UNC), cuya sede central se encuentraen la ciudad
de Mendoza.
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De acuerdo con estanorma, la UNSL se estructura del siguiente modo:

Rectorado y Consejo Superior: son |os organismos responsables de conducir o gobernar la
vidauniversitaria, |os mismos poseen funciones politicasy académicas. El Consgjo Superior
se compone por: Rector, Decanos, docente y alumno de cada Facultad y egresados.

Facultadesy Consg os Directivos: son unidadesadministrativasy de gobierno con funciones
académicas (docencia, investigacion y servicio) destinadas a cumplimentar los fines de la
Universidad de un sector del conocimiento humanistico, cientifico y tecnoldgico. Los
Consgjos Directivos se conforman por: Decano, Vice-decano y representantes de
Profesores, Docentes Auxiliares, dlumnosy egresados.

Escuelasy Consgjos de Escuel as. son unidades de formacion profesional donde secandizan
las actividades académi cas de un determinado campo del saber. Los Consgjos de Escuelas se
constituyen por un Director y docentes de una carrera en particular.

c) Acerca de los Docentes

El presente Estatuto determinalaexistenciade Profesores Ordinarios (Titulares, Asociados
y Adjuntos) y Auxiliares Docentes (Jefe de Trabajos Practicosy Auxiliares de Primeray de
Segunda). Pararegular su gercicio este marco normativo establece algunas prescripciones
acercade:

El acceso a la docencia o la promocion hacia cargos de mayor jerarquia. El postulante
debe poseer titulo universitario, antecedentes pertinentes, aptitudes cientificas y
pedagdgicas. La designacion de Profesores o de Docentes Auxiliares se efectlia mediante
concurso ora y publico.

El desarrollo dela docencia universitaria. El Estatuto imbuido por el espiritu democratico
del momento, garantizalaplenalibertad de ensefianzay consecuentemente laexposicion de
las diversas teorias y doctrinas es responsabilidad exclusiva de los docentes (Art. 82) y
requiere e empleo de estrategias participativas donde Profesores y alumnos mediante €
didlogo recreen los conocimientos de las diversas disciplinas. S6lo se sancionan a aquellos
docentes que comprometan el decoro y la seriedad de los estudios, la reputacién de la
Universidad y € prestigio de la Nacion (Art. 84) o no mantienen un nivel académico
exigible.

Los tipos de docencia. Se introduce agunas diferenciaciones entre docencia regular y
docencia libre (Art. 85) se define a la primera, como e dictado de aquellos cursos o
asignaturas que se efectlien con € fin de cumplir con los planes de estudios ofrecidos
regularmente por cadaunade las Facultadesy se entiende ala segunda, como el desarrollo
de cursos, seminarios, etc. que no estédn contenidos en los planes oficiales, pero que lo
complementan o amplian. Estadistincién constituye un aspecto novedoso con relacion alas
prescripciones dictadas por ladictadura, porque las normativas del gobierno de“facto” solo
reconocian la docenciaregular como la Unica forma de gjercer la ensefianza universitaria

d) Acerca delosalumnos

La Universidad garantiza e libre acceso y la ensefianza gratuita a aguellas personas que
habiendo culminado € nivel medio, desean iniciar sus estudios universitarios. El estudiante
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gue ingresa a esta institucion puede adquirir la condicién de alumno regular, libre o
vocacional. El ingreso sin restriccion y la gratuidad de la Ensefianza Superior constituyen
dos derechos que gozan de amplia aceptacién en lacomunidad Universitaria Argentina. Los
mismos se logran por primeravez aprincipio del siglo XX (ReformaUniversitariade 1918)
y han sido ratificados por lamayoriade | os gobiernos democréticosalo largo de dicho siglo.

Este marco normativo reflgjalas limitaciones| 6gicas generadas por tantos afios de oscuridad
porque se compromete aformar profesionalesy técnicos con conciencianaciona arraigados
en su tradicion cultura aportando a la “Liberacion Nacional”, garantizando €l ingreso sin
restriccion, la gratuidad de la ensefianza, |a libertad de ensefianza y la docencia libre; sin
embargo, mantiene (con sus naturales adecuaciones) €l tradicional Régimen de Facultades
que habia impuesto la dictadura. Este Estatuto constituye una prueba del estado de
transicion que vive la Universidad; porque busca intencionalmente la participaciéon y €
compromiso de los diversos sectores de la comunidad universitaria pero sus estructuras
organizativas y académicas no son congruentes con dichas intenciones.

Desde € punto de vista de la UNSL, las politicas gestadas en este periodo, reinstalan los
mecanismos formales de la democracia y ademas estimulan la ilusion de que se podia
transformar la sociedad; sin embargo, la crisis econdmica, la desorientacion politicay ala
falta de normas juridicas estables no posibilitan la creacion e implantacion de un proyecto
universitario alternativo.

2.4. El Peronismo (Periodo: 1989-2000)

Haciafines de los afios “80 e inicios de los afios “90 se producen importantes cambios en €
mundo, & derrumbe de los gobiernos socidistas, la crisis del marxismo, el escepticismo
acerca de las ideologias, la fata de propuestas aternativas viables en e campo macro-
econdmico, socid y politico; son agunos de los hechos més relevantes de esos tiempos.

La Argentina no esta exenta de la crisis internacional. El gobierno del Dr. Carlos Menem
elegido democraticamente (en dos oportunidades) aplica un conjunto de politicas neo-
liberales y neo-conservadoras destinadas a adaptar la economia naciona a las
transformaciones de la economia internacional. EI mercado internacional se convierte en
uno de los mas poderosos mecanismos que regulan la vida socia y econdmica dd pais.

En e plano econdmico se acentla abruptamente e model o de gjuste. Con d fin dereducir a
minimo la injerencia del Estado en la economia. se desregulan y privatizan las empresas
publicas, en este contexto se aprueba el Programa Integral de Reformas del Estado y dela
Economiaque son |as bases que permiten laobtencion y € mantenimiento delaestabilidad y
paridad cambiaria.

En & plano socio-laboral, y como resultado de la aplicacién de la politica de gjuste, se
producen despidos masivos en las principaes empresas del pais (SOMISA, FFAA,
TELEFONICA, etc.). Indudablemente ello genera una pauperizacion de amplios sectores
sociales que son ocultados. En este contexto algunas organizaciones sociales y sindicales
Ccon una perspectiva menos comprometida se aggiornan a nuevo modelo politicoy lasotras
en cambio, protestan, pero no obtienen ningun tipo de resultado.
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2.4.1. Peronismo y Educacion

El gobierno tras un breve periodo de desorientacién, en el plano educativo, resuelve gestar
un modelo acorde al proyecto politico imperante iniciando una Reforma Integral que
involucra cambios estructurales en e sistema educativo.

En este marco se aprueba un conjunto de normas juridicas que facultan al Estado Naciona
a

a) Definir lostipos de saberes que deben ensefiarse en el sistemaeducativo y fiscalizar
su efectivacirculacion. LaLey Federal autorizaa MCE (con acuerdo del Consgjo
Federal de Culturay Educacién) a determinar los Contenidos Basicos Comunes®
(CBC) del curriculum de los distintos niveles, ciclos y regimenes especiales del
sstema educativo (Art. 53 inc. b) y a verificar s se han adecuados correctamente
(Art.59). Como puede advertirse el Estado Nacional estaautorizado paraintervenir
en aguellos aspectos relacionados a la reproduccién de los conocimientos
(superestructura). Esta medida congtituye un eemplo paradigmético de la
perspectiva neo-conservadora que asume e gobierno.

b) Subordinar lapoliticaeducativaa guste econdémico. Puigros (1996) considera que
en este periodo se disminuye la responsabilidad del Estado como financiador y
proveedor de la educacion publica; se establecen aranceles y subsidios privados en
todos los nivelesy modalidades, comenzado por la Universidad y terminado por la
educacion bésica; seachicael sistemade educacion publicagraciasalatransferencia
de los establecimientos educativos a | as jurisdicciones; se reducen las modalidades
gue no dan réditos econdémicos descuidando la educacion para discapacitado; se
restringen la extension del servicio de la educacion publica. Como se aprecia, €
Estado Naciona vaabandonado progresivamente su responsabilidad en laeducacion
transfiriéndola a las provincias, a los usuarios, 0 a entidades privadas. Estas
mediadas son claros gemplos que reflgan la perspectiva neo-libera que asume €
gobierno.

Lainjerenciadel Estado Naciona en la determinacion delos CBC y la subordinacion dela
politica educativa a agjuste econdmico son indicios del retroceso que vive € campo
educativo con relacion alos procesos de democrati zaci 6n educativa obtenidos en € periodo
anterior. Porque en aras de elaborar la matriz bésica de un proyecto cultural naciona y

disminuir e gasto pablico se produce una centralizacion de los aspectos vinculados al

control ideolégico y una descentralizacion y abandono del sostenimiento econdmico de la
educacién publica, castigando como siempre a aquell os sectores mas desfavorecidos.

2.4.2. Peronismo y Educacion Superior

Didtintos autores (Marquina y Nosiglia, 1995; Chiroleu, 1999) acuerdan en sefidar la
existencia de dos etapas en las orientaciones que sostienen la politica universitaria del
Peronismo.

® Los CBC son definidos como e conjunto de saberes relevantes que integraran el proceso de ensefianza de
todo € pais, son la matriz basica para un proyecto cultural nacional (CBC parala EGB: 1995, 21) que
serviran de base paralos Disefios curriculares provinciales, 1os que se adecuaran alos mismos o se
reelaboraran apartir de ellos (CBC parala EGB: 1995)
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La primera fase se inicia en 1989 y culmina en 1993. Durante este periodo € gobierno
peronistano posee una politica especificaparad sector universitario (Chiroleu, 1999) pero
produce un conjunto de acciones puntuales que ateran profundamente la situacion
universitaria existente hastamediados de 1989 (Vior y Pavigliatini, 1995), porque limitan la
plenavigenciadelaautonomiauniversitariamediante los Decretos 1111/ 90y 190/191 que
autorizan a PEN (Poder Ejecutivo Naciona) arevisar las resoluciones de |os 6rganos de
conduccion de las Universidades), intentan incluir e arancelamiento y la busqueda de
recursos adicionales en el mercado productivo presentando el anteproyecto sobre Régimen
Econdémicoy Financiero delas Universidadesy pretenden evauar las Universidades desde e
PEN sin contar con su apoyo. Estas politicas atacan y debilitan ciertos principios fundantesy
ampliamente aceptados en lacomunidad universitariaargentinacomo son laautonomia y la
gratuidad de la Ensefianza Superior.

Lasegundafase seiniciaen 1993y culminaen 1999 con € fin del mandato presidencial del
Dr. Menem. Durante esta etapay en el marco de la Reforma Educativa, el gobierno decide
sentar las bases estructurales de una Educacion Superior acorde a modelo politico
imperante mediante la implantacion de un Proyecto Universitario sostenido por la Ley
Federa de Educacion y la Ley de Educacién Superior, cuyos ges articuladores son la
eficiencia y eficacia (Chiroleu, 1999).

Consecuencias en las Universidades de lasleyesNro. 24.195y 24.521

LaLey Federa (Art. 21) y laLey de Educacion Superior (Art. 26) determinan que la etapa
profesiona y académica de grado universitario se cumplira en instituciones universitarias
nacionales, provinciales o privadas reconocidas por € Estado Nacional, entendidas éstas
como comunidades de trabajo que tienen la finalidad de ensefiar, redizar investigacion,
construir y difundir bienes y prestar servicios con proyeccién socia y contribuir a la
solucion de los problemas argentinos y continentales.

Estas Leyes establecen un conjunto de normas que ordenan € sistema universitario
argentino. Para tener una vision general de estos marcos juridicos se reproducen algunas
consideraciones acerca de los fines y funciones de la Universidad, de la estructura
organizativa, de los docentes y de los alumnos.

a) Finesy funciones de la Universidad.

LaLey de Educacion Superior determina que las I nstituciones Universitarias tienen como
fin generar y comunicar los conocimientos del mésalto nivel en un climadelibertad, justicia
y solidaridad ofreciendo unaformacion cultural interdisciplinariaasi como una capacitacion
cientificay profesional especifica para las distintas carreras que se cursen (Art. 27).

Para lograr concretar estas intenciones, tanto la Ley Federal (Art.22) como la Ley de
Educacion Superior (Art. 28) determinan que las ingtituciones Universitarias tienen la
funcion de formar: cientificos, profesionales, docentes y técnicos capacitados para actuar
con solidez profesional, responsabilidad, espiritu critico y reflexivo, mentalidad creadora,
sentido ético y sensibilidad social; promover y desarrollar la investigacion cientifica y
tecnolégica, los estudios humanisticos y las creaciones artisticas; crear y difundir €
conocimiento y la cultura en todas sus formas; preservar la cultura nacional y extender su
accion y sus servicios a la comunidad, con € fin de contribuir a su desarrollo y
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transformacion.

Como se puede advertir, en los fines y las funciones se recuperan € discurso democratico
que habia sido fundante en & periodo anterior; sin embargo, como se podra observar més
adelante, estas intenciones son expresiones abstractas que carecen de vigor porque no van
acompariada de decisiones paliticas, de garantias legales y de medios para que ello ocurra.

b) Estructura organizativa y de gobierno.

La Ley de Educacion Superior promueve la conformacion de estructuras organizativas
abiertas, flexibles y permeables a la creacion de espacios y modalidades que faciliten la
incorporacion de nuevas tecnol ogias educativas (Art. 6). Asimismo otorgaala comunidad
universitaria e derecho a prever sus 6rganos de gobierno, sus composiciones y sus
atribuciones (Art.52). Este marco juridico no impone unasolaestructurainstitucional como
lo hacia la Dictadura Militar; por contrario, garantiza el derecho a construir modelos
organizativos y de gobierno acordes alos requerimientos ingtitucionales.

Dos razones pueden justificar la existencia de estos articulos. Los de caracter politico
sostienen que e Estado Nacional como garante de una sociedad democrética otorga
Autonomiaalas Universidades para ella defina su estructura organizativay su gobiernoy,
los argumentos soci 0-organi zativo consi deran que los nuevos sistemas de organizacion y de
produccion defin de siglo fundados en e Toyotismo promueven organizacionesflexiblesy
auto-gobernadas que afectan a las instituciones superiores.

c) Acerca de los docentes

El Cap. 3 de la Ley de Educacion Superior otorga a los docentes estatales € derecho a
acceder a la carrera académica mediante concurso publico y abierto de antecedentes y
oposicién, a participar en €l gobierno de la institucion, a actualizarse y perfeccionarse de
modo continuo através de lacarrera académicay, aparticipar en laactividad gremial (Art.
11). Asmismo obliga a dichos docentes a observar las normas que regulan el
funcionamiento de la institucién, a participar en la vida institucional cumpliendo con
responsabilidad su funcién docente, de investigacion y de servicio y, a actualizarse en su
formacion profesional cumpliendo con las exigencias de perfeccionamiento que fije la
carrera académica (Art.12).

d) Acerca delosalumnos

La Ley de Educacién Superior realiza agunas consideraciones acerca del acceso a la
Ensefianza Superior y, a los derechos y deberes de los aumnos. Su andlisis resulta
importante porque aporta algunas informaciones relevantes para comprender los
fundamentos que orientan la politica universitaria.

En torno al acceso a la educacién superior, la Ley Nro. 24.521 establece tres notas
distintivas con relacién alos marcos normativos vigentes durante | os periodos democréticos
previos. En primer lugar, € Art. 7 determina que para ingresar como alumno a las
instituciones de nivel superior se debe haber aprobado el nivel medio o equivalentes.
Excepcionalmente, |os aspirantes mayores de 25 afios que no reinan esa condicién, podran
ingresar siempre y cuando demuestren preparacion y/o experiencia laboral acorde con los
estudios que se proponen iniciar, asi como aptitudes y conocimientos suficientes para

Pedro Gregorio Enriquez, 2002 29



Evaluacion de programas y elementos para la mejora del disefio y desarrollo de la formacién inicial de los docentes en
metodologia de investigacion

cursarl os satisfactoriamente. En segundo lugar, €l Art. 35 agrega que ademés delo previsto
en e Art.7 los estudiantes deben cumplir con los otros requisitos del sistema de admision
gue cada ingtitucién establezca y, en tercer lugar, € Art. 50 autoriza a las Facultades de
aquellas Universidades con més de cincuentamil estudiantes adefinir su propio régimen de
admision, permanenciay promocion.

Estos articul osintroducen algunas notas novedosas pero contradictorias entre si, puesto que
flexibilizan € acceso a la Universidad a una mayor cantidad de personas posibilitando e
ingreso a personas que no posean €l titulo secundario; sin embargo, no garantizael ingreso
sin restriccion dejando en mano de las Instituciones Universitarias o de algunas de sus
Facultades la posibilidad de limitar |os estudios superiores a un determinado grupo.

En lo referido alos derechos y deberes de los estudiantes, €l Art.13 delalLey Nro. 24.521
garantiza €l acceso ala Educacién Superior sin discriminaciones de ninguna naturaleza, la
asociacion libre a las organizaciones de estudiantes, la eleccion a los representantes y la
participacion en e gobierno y en la vida ingtitucional, la obtencién de formas de apoyo
econdmicoy social que permitan laigual dad de oportunidadesy posibilidadesy, larecepcidn
de informaciones adecuadas acercade los servicios educativos Asmismo €l Art.14 obliga a
dichos estudiantes arespetar |os Estatutosy reglamentaciones; aobservar las condicionesde
estudio, deinvestigacion, detrabajo y de convivenciaque estipulelainstitucion y; arespetar
las diferencias individuales, la creatividad personal y colectivay € trabgo en equipo.

Algunos derechos expuestos en el Art. 13 estén en contradiccion con las normativas
juridicas aprobadas en lamismaL ey. Por g emplo, € presente articulo garantizael acceso sin
discriminaciones, laigualdad de oportunidad y laigua dad de posibilidades; sin embargo, los
articulos 35, 50 y 59 (inc. c) restringen estos derechos posibilitando el ingreso restringido y
el arancelamiento. La limitacion a acceso ala Universidad mediante pruebas de ingresos
excluyentes o0 € pago de unatasa paralaformacién de grado constituyen dos mecanismos
de discriminacion que no permiten lograr laigualdad de oportuni dades.

En cuanto alas obligaciones, Pelayes (1995) consideraque el Art.14 esunindicio de que el
gobierno tiene un afan reglamentaristay e deseo de controlar cualquier conflicto que se
pueda generar.

€) Acerca del financiamiento

Existen a menosdos diferencias entre las dos L eyes Nacional es que merecen destacarse. La
primera esta vinculada a lugar que ocupa el Estado Nacional en € financiamiento de las
Casasde Altos Estudios. La L ey Federal de Educacion obligaa Estado Nacional arealizar
el aportefinanciero principal a sistemauniversitario estatal paraasegurar que ese Servicio
se preste atodos | os habitantes que lo requieran (Art.39). En cambio, laLey de Educacion
Superior solamente asegura el aporte financiero parael sostenimiento de las Instituciones
Universitarias Nacionadles que garantice su norma funcionamiento, desarrollo y
cumplimiento de susfines (Art. 58). Laeliminacién de lapalabra“ principal”, constituye un
cambio cualitativo importante porque relativizalaobligacion del Estado en el sostenimiento
de las Ingtituciones Superiores (Chiroleu, 1999).

La segunda diferencia, esta relacionada con laforma en que se concibe la gratuidad de la
Ensefianza Superior. La Ley Federal autoriza a las Universidades a disponer de otras
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fuentes complementarias de financiamiento siempre y cuando no afecte los principios de
gratuidad y equidad (Art.39). La Ley de Educacion Superior por su parte, habilita a las
Universidades a obtener recursos adicionales que provengan de contribuciones o tasas por
los estudios de grado (Art. 59 inc. ¢). La autorizacion a conseguir fondos econdémicos
mediante €l “pago de tasas’ o “contribuciones’ no son mas que una forma soterrada de
arancelar los estudios de grado, y en consecuencia son atagques directos contralos principios
de gratuidad de la Ensefianza Superior garantizados en la Ley anterior.

En definitiva, se podriadecir que Leyes Nacionaesimponen un modelo de Universidad que
se definen como “neo-conservadoray neo-liberal en tiempo de democracia’, porque; por un
lado, introducen un conjunto de normas juridicas que por accién u omisiéon posibilitan €

arancelamiento, €l ingreso restringido, larelativizacion de laresponsabilidad del Estadoend
sostenimiento de la Universidad Publicay € exceso de reglamentarismo en cuanto a las
obligaciones delosalumnosy; por € otro, esencializan |os procesos democraticos mediante
la mera enunciacién abstracta de sus principios e intenciones, tales como formar sujetos
criticos, creadores, garantizar el acceso sin discriminacion y laigualdad de oportunidad sin
comprometerse en su efectiva concrecion.

2.4.3. Peronismo y Formacion Docente

En la primera etapa del gobierno peronistala politica dedicada ala Formacién Docente no
esté organicamente articuladay se aplican en forma errética algunas medidas que no tienen
un claro horizonte, un gemplo ilustrativo de ello es la implantacion y disolucion del

Programa de Transformacion de Formacion Docente (P.T.F.D.). Estaexperienciaseinicia
en diciembre de 1990 involucrando a las 258 ingtituciones de Formacién Docente no
Universitaria dependientes del MCE. Sin embargo, en 1992 con la transferencia de los
servicios educativos de laNacion alas Jurisdicciones Provinciales, sereduce a61, quedando
definitivamente disuelto a fines de la década del * 90.

El P.T.F.D. se propone fortalecer los esquemas de decision de los docentes frente a las
necesidades que plantea la préctica (P.T.F.D. Doc. de Base 111, 1992). Para ello se decide
formar docentes en funcion de la intervencion pedagdgica sobre la realidad educativa, se
definen y disefian &reas formacion inicia y permanente y, se transforman las ingtituciones
formadoras incluyendo estructuras que faciliten la formacién de grado y la formacion
continua(Diker y Teriggi, 1995). Estas decisiones suponen cambios sustantivos en torno a
disefio curricular, alaestructura organizativay alas condiciones laborales de los docentes
formadores.

El disefio curricular a igua que e M.E.B rompe con € clasico sistema de asignaturas
aidadas como compartimento estanco y en su reemplazo lo sustituye un sistema que
combina diversas modalidades curriculares que incluye Areas, Médulos, Talleres y
Residencia

a) Las éreas agrupan los campos de conocimientos afines en diversos espacios
formativos. Asi se conformaun Area de Formacion General (A.F.G.) centradaenla
comprension de larealidad educativa, un Area de Formacion Especializada (A.F.E)
que tiene por finalidad |a especializacion para el desempefio de latarea docente en
un nivel especifico del sistemay un Area de Formacion Orientada (A.F.O.) que es
un espacio curricular relativamente flexible y se organiza de acuerdo a las
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necesidades alos contextos institucionales en donde € futuro docente desarrollara
probablemente su tarea (la educacion de adulto, la educacion rural o urbano
marginal).

b) Los mbdulos se estructuran en torno a objetos de conocimientos que permiten un
abordaje multidisciplinario y facilitan € estudio tedrico, la reflexion critica, los
trabajos de campo y las practicas escolares (por ggemplo el objeto de conocimiento
“Aprendizaj€’ -uno de los médul os que se propone- puede ser abordado desde la
psicologia, la pedagogia, la antropologia u otras disciplinas).

c) Lapractica. Este disefio contempla diversos espacios de formacion destinados a
conocer 0 a intervenir la realidad educativa, tales como Trabajo de Campo,
Observaciones y Residencia.

La estructura organizativa de los P.T.F.D. busca cambiar los estilos tradicionales de
funcionamiento de las ingtituciones formativas (Diker y Teriggi, 1995) y para ello se
estructuran tres departamentos. Ellos son:

a) El Departamento de Grado cuya tarea es coordinar la formacién inicid y esta
constituida por todos los Profesores de la institucion.

b) El Departamento de Extenson cuyo fin es coordinar la instancia de
perfeccionamiento de |os maestros en actividad |levadas a cabo por docentes de la
ingtitucion o Profesores externos.

c) El Departamento de I nvestigacidn cuyafuncion es promover, gestionar y acompafiar
los proyectos destinados a producir conocimiento sobre la realidad educativa.

Este programa de formaci6n modifica también las condiciones laboral es de | os Profesores
formadores, particularmente en o que hace aladistribucion horaria. Tradicionamente alos
docentesterciarios sdlo seles pagabala cantidad de horas frente alos al umnos reduciendo el
trabajo educativo a dictado de clase. En cambio, el P.T.F.D. establece contrataciones por
cargos de entre diez a veinticuatro horas, en donde alos docentes no sélo selos remunera
por €l dictado de clases presenciales, sino también por el asesoramiento a los alumnos, la
realizacién de investigaciones educativas o por € dictado de cursos a docentes en gjercicio
(Diker y Teriggi, 1995).

Haciendo una mirada retrospectiva de la Formacion Docente durante este periodo inicial se
puede suponer con cierto grado de razén que € P.T.F.D. estaba destinado a morir
tempranamente, porgue resultaimposible sostener un proyecto que cuente con un disefio
curricular novedoso, una estructura organizativa que modificalos estilos tradicionales del
funcionamiento de las instituciones formadoras y unas condiciones laboral es relativamente
mejores con un gobierno que abraza | os principios neo-liberales y neo-conservadores.

En la segunda etapa del gobierno Peronistay en el marco de la Reforma Educativa se
construye un model o de Formacion Docente acorde alos principios politicos que adopta. La
Ley Federa, la Ley de Educacion Superior y algunos documentos ministeriales son las
pruebas més el ocuentes de esta afirmacion.

A los efectos de examinar estos marcos normativos se analizan las consideraciones
realizadas en torno alosfinesy funciones de la Formacion Docente, alarelacion que existe
entre el papel asignado alos docentesy suformacion; a curriculum formativoy alarelacion
gue existe entre evaluacion y financiamiento.
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a) Finesy funciones de la Formacién Docente

LaL ey Federa de Educacion determina que lasinstituciones de Formaci on Docente deben:
preparar profesores para el eficaz despefio de sus funciones; perfeccionar con criterio
permanente a graduados y docentes en actividad en |os aspectos cientifico, metodol 6gico,
artistico y cultural; formar investigadores y administradores educativos; formar a docente
como elemento activo de participacion en e sistema democrético; fomentar e sentido
responsable de gjercicio de ladocenciay el respeto por latarea educativa (Art. 19).

Coherentes con estas intenciones, la Resol. 36/94 del CFyE define diversas lineas de
acciones (o instancias) que deben asumir las entidades formadoras. Ellas son: Laformacién
de grado, e perfeccionamiento docente en actividad, capacitacion de graduados docentes
para nuevos roles profesionales y capacitacion pedagogica de graduados no docentes.
Tradicionalmente las instituciones de Formacion Docente (particularmente las escuelas
terciarias) solamente se dedicaban alaformacioninicial. En cambio, este gobierno le asigna
nuevas funciones vinculadas a la formacion continua.

b) El papel otorgado a las instituciones de Formacion Docente

Las instituciones de Formacion Docente, como se habia sefialado anteriormente, tienen la
responsabilidad de preparar y capacitar a los docentes para que puedan desempefiarse
eficazmente (Ley Federal, Art. 19inc. @) y de gjercer su profesion sobre labase del respeto a
lalibertad de cétedra, la libertad de ensefianza en el marco de las normas pedagdgicas y
curriculares establecidas por la autoridad educativa’ (Ley Federal Art. 46 inc. a).

La Reforma Educativa exige docentes eficaces y respetuosos de |a autoridad (¢sumiso?) y
paraello solo reconocey legitimaaaquellasinstituciones que ensefien |os saberes definidos
por los organismos oficiales, o capaciten alos Profesores para que puedan adaptarse alos
cambios curricularesrequerido (Art. 49inc. i). Estas observaciones prueban que @ gobierno
peronistadefine el perfil de docente que pretende formar y | as estrategias de como lograrlo
estableciendo unaindisoluble relacion entre el maestro que requierey € tipo deingtitucion
formadora que necesita.

c) Curriculum de la Formacién Docente

Lasinstituciones dedicadas ala Formacidn Docente no estan exentas de laintervencion del
Estado Naciona en la determinacion de los contenidos que se deben ensefiar en este nivel.

Asi, e CFCyE y € PEN aprueban una serie de resoluciones que contribuyen a definir los
Contenidos Bésicos Comunes que se deben emplearse durante la formacién inicid. Ellas
son:

LaResol. Nro. 36/96 que precisalos diferentes“campos’ paralaorganizacion delos CBC.
LaResol. Nro. 52/96 CFCyE que fijalos criterios para la organizacion curricular.
La Resol. Nro. 53/96 que establece los CBC para la Formacién Docente de grado.

El decreto Nro. 1276/96 que supeditalavalidez nacional delos estudiosy titulos docentes

" Lanegritano corresponde al texto original.
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al cumplimiento de los planes de estudios organizados a partir de los CBC de laFormacién
Docente (Art. 5).

El Estado Nacional tiene la facultad de determinar y controlar los contenidos de los
programas de Formaci én Docente que ofrecen laUniversidad. Estas medidas constituyen la
prueba més elocuente del atague directo y certero sobre la autonomia universitariay ala
libertad de ensefianza que siempre han tenido vigenciadurante | os gobiernos democréticos.

d) Evaluacion y financiamiento educativo

Todas las instituciones educativas que forman parte de la Red Federal de Formacion
Docente Continua seran permanentemente eval uadas por medio de |os procedimientos que
los organi smos de eval uacién naciona o provincia |o consideren conveniente. A lo largo de
laLey Federal y laL ey de Educacidn Superior se proponen algunos criterios vinculados ala
evaluacion y al financiamiento que resultan interesante relacionarl os.

LaLey Federa en su Art. 49 (ratificada por € Art.25 de la Ley de Educacién Superior)
faculta al Estado Naciond a verificar el grado de adecuacion que tienen los contenidos
curriculares con las necesidades socialesy |os requerimientos educativos de lacomunidad,
como asi también lo autoriza a comprobar € nivel de aprendizaje de los alumnog/asy la
calidad de la Formacién Docente. Asimismo en otro apartado, la Ley de Educacion
Superior determina que la distribucion de los aportes realizado por el Estado Nacional
dependera de los indicadores de eficiencia y equidad (Art. 58).

Estos aspectos aparentemente inconexos, constituyen en cierto sentido el espacio donde
mejor armonizan |os principios neo-conservadores y neo-liberales porque establecen una
relacion entre control, evaluaciony financiamiento. Traducidosa plano educativo, se puede
suponer que carreras docentes que ofrecen las Univers dades se encuentran encarcel adas por
dos poderosos barrotes; por un lado, deben aplicar |os contenidos bési cos producidos por €
Estado Naciona y; por €l otro, tienen que obtener buenos resultados en término de eficacia
y equidad, ya que en funcion de ello € Estado puede regular la asignacion de los recursos
econdmicos.

Los cambios curriculares que apuntan a determinar |os saberes que se deben ensefiar, la
verificacion de laadecuacion delos CBC alosentornosinstitucionales, el papel asignado a

docente como un gjecutor de la Reforma Educativay a las instituciones formadoras como
encargada de preparar Profesores que se desempefien eficazmente, laconexion perversaque
se establece entre control de contenidos, evaluacion y financiamiento son como lo afirman
Vior y Misuraca (1998) medidas politicas que expresan la Nueva Derecha que articula €

neo-liberalismo y & neo-conservadurismo.

2.4.4. La Universidad Nacional de San Luis durante el Peronismo

Durante este periodo historico laUNSL estadirigido por Rectores pertenecientesa Partido
Radical (orientacion socia demdcrata): el Lic. Alberto Puschmuller y laLic. Ester Pico. Si
bien es cierto, retoman algunas medidas democréticasiniciadas en € periodo anterior, pero
sus conducciones no pueden escapar de los efectos generados por € abrupto gjuste neo-
conservador y neo-libera del gobierno Peronista.
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El Estatuto Universitario de 1990: Un ordenamiento de mayor per manencia

El Estatuto aprobado en 1990 reordenalaestructuray el funcionamiento de laUniversidad.
A continuacion se examinan las consideraciones acerca de los fines y funciones de la
Universidad, de la estructura organizativa, de los docentes y de los alumnos.

a) Losfinesy lasfunciones de la Universidad

El Art. 1 establece que laU.N.S.L. tiene como fin formar recursos humanos capacitados
paralaaplicacion del conocimiento en e mejoramiento delavidade la sociedad de acuerdo
alas obligaciones de la Nacion, desarrollar € conocimiento cientifico y técnico con vistaa
aumentar la comprension del universo, difundir el conocimiento y la culturay, participar
activamente en la comunidad propendiendo a la formacion de una opinién publica
esclareciday comprometida con el sistema de vida republicano y democrético.

LosArt. 2,6y 7 del mismo Capitulo determinan que estainstitucién de Altos Estudiostiene
lafuncion deimpartir Ensefianza Superior y conocimientos en condiciones que estimulen €
proceso de produccién del saber activando la creatividad, € espiritu critico, la vocacion
cientificay laresponsabilidad moral y despertando € interés por laresolucién de problemas
concretos de la region y/o del pais; proponer modelos de ensefianza para los niveles
primariosy medio; promover y desarrollar lainvestigacion cientificay tecnol 6gicateniendo
en cuenta las concretas necesidades que tenga €l pais; promover y desarrollar la cultura
autéctona, popular, naciona y universal en el marco de las peculiaridades regionales y;
ayudar al desarrollo econdmico delaregidn brindando asistenciaalaactividad productivay
cuidando que dicho desarrollo no afecte el equilibrio del entorno socia ni del ambiente
cultural y ecolégico.

Estas consideraciones en torno alos fines y funciones son cualitativamente distintas a las
realizadas en el Estatuto de 1985, apreciandose al menos dos cambios notables.

En primer lugar, en este marco normativo, laUniversidad debe preparar recursos humanos
calificados para producir, aplicar o difundir los conocimientos cientificos, culturales. En
cambio, el Estatuto aprobado en 1985 pretende formar como profesionales o técnicos. La
formade denominar alos sujetos no constituye un mero cambio terminol 6gico, Sno que esta
reflegando importantes transformaciones conceptuales donde la economizacion de la
educacion se empieza ha cobrar relevancia.

En segundo lugar, €l Estatuto aprobado en 1990 se compromete a preparar una opinion
publica esclarecida y comprometida con € sistema de vida democrético y republicano
mediante la difusion del conocimiento y la cultura. En cambio, € Estatuto anterior asume
como funcién realizar aportes Utiles y necesarios a proyecto de “Liberacion Nacional”. Al
compararl os se puede apreciar que lamagnitud del compromiso con € proyecto politico que
lo sostienen esdiferente. En € Ultimo Estatuto hay unaligera conexion entre Universidad y
Sistema Democrético y Republicano que estan unidos mediante los fragiles compromisos de
la formacién de la opinidn publica; en cambio, en e Estatuto anterior hay una vigorosa
relacion entre Universidad y “Liberacion Nacional”, atal punto quelamismaUNSL giraen
torno a dicho proyecto palitico.

b) Estructura académicay de gobierno
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En e momento de la aprobacion del Estatuto se presentan dos posiciones opuestas. Un
grupo plantealanecesidad de cambiar la estructura existente por un Régimen Departamental
y €l otro busca mantener con algunas modificaciones € Régimen de Facultades’. Luego de
algunas discusiones la Asamblea Universitaria opta por un sistema mixto (Klappenbach,
1995) en virtud del cua la Universdad se organiza en torno a las Facultades,
Departamentos y Areas de Integracion Curricular.

La Universidad es entendida como unainstitucion dedicada a la docencia, investigacion y
servicio, lamisma esté gobernada por:

o LaAsambleaUniversitaria: constituida por representantes delos distintos
sectores que integran la comunidad universitaria.

o  El Consgo Superior: conformado por el Rector, Decanos, un docente, y
un alumno de cada Facultad, dos graduados y dos no-docentes.

o LaRectoria: gercidapor € Rector y € Vice-rector

Las Facultades son unidades administrativas y de gobierno con funciones académicas
(docencia, investigacion y servicio) destinadas a cumplir los fines de la Universidad en
sectores de conocimientos humanisticos, cientificosy tecnol 6gicos (Art.68). Esta estructura
esta gobernada por:

o El Consgo Directivo: seconforman por diez docentes, cinco alumnos, un
graduado y un no docente.

o El Decanato: conducido por el Decanoy Vice decano.

Los Departamentos constituyen las unidades académicas a través de las cuales la
Universidad cumple sus fines de formacién de recursos humanos y de desarrollo del
conocimiento de una determinada disciplina o conjunto de éstas (Art.69). Esta estructura
esta gobernada por el Consegjo Departamental y € Director de Departamento (Art.104).

Las Areas de Integracion Curricular estan reconocidas como parte de la estructura
académica de la Universidad, pero e presente Estatuto no determina ni su funcion ni su
congtitucién. Recién en 1993 e Consgjo Superior mediante la Ord. 13/ 93 define a esta
instancia organi zativa como una unidad pedagdgicay funcional de coordinacion de recursos
humanos y fisicos que operan en campos afines de conocimientos (Art. 1) y, ademas
determina que su conduccion estara a cargo de un Profesor elegido entre |os docentes del
Area (Art. 3).

Esta estructura complegja (¢complicada?) genera agunas dificultades debido a las
superposicionesy alaconfusadiscriminacion de las funciones que conducen inevitablemente
aun exceso de“burocratismo” (Klappenbach, 1995), puesto que se amalgamaacriticamente
dos regimenes de organizativo que provienen de tradiciones académicas absolutamente
diferentes.

8 EI Régimen Departamental fue la estructura que regulabala Universidad durante el periodo democrético
que vadesde 1973-1976, en cambio €l Régimen de Facultad fue € sistema que se empleo durante la
dictaduramilitar
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c) Acerca de los docentes

En & presente Estatuto, los docentes tienen la responsabilidad de la formacion ética,
intelectual, cientificay técnicadelos alumnos; lainvestigacion, laextensiéon universitariay,
cuando corresponda, la participacién en las funciones de gobierno.

Los docentes pueden desempefiarse en los cargos de Profesores (ordinarios o
extraordinarios) o de Auxiliares de Docencia (Art. 36) pudiendo acceder a los mismos
mediante concurso publico de antecedentesy oposicién (Art. 37). Enlineas generales, este
marco normativo retoma y profundiza las consideraciones establecidas en € Estatuto
anterior proporcionado mayor estabilidad alos mecanismos de acceso y permanenciaen la
Universidad.

d) Acerca delos alumnos

El libreacceso y la gratuidad de la Ensefianza Superior estan garantizados en los articulos
4y 5. LaUNSL apelando a escaso margen de autonomia que le atribuye € gobierno
peronistano fijaaranceles, ni establece mecanismos restrictivosa ingreso delos estudiantes.
El mantenimiento de estos derechos, constituye una prueba acerca de la voluntad politica
que tiene la comunidad universitaria de continuar algunas las politicas adoptadas en los
inicios de la democracia, aportando un conjunto de normas y reglas que regulan la vida
universitaria con mayor estabilidad que el aprobado anteriormente.

Este marco juridico pone de manifiesto |as contradiccionesy | os atravesamientos politicos e
ideologicos propios de los momentos histéricos que se reflgan en las rupturas y
continuidades con Estatuto anterior.

Conrelacion alasrupturas, €l Estatuto del “90 modificalosfinesy funciones sustituyendo
una Universidad vigorosamente comprometidacon la“ Liberacion Naciond” y laformacion
de un profesional enraizado en sus tradiciones, por una Casa de Altos Estudios dispuestaa
formar recursos humanos pararesolver |os problemas del paisy comprometerse timidamente

con € sistema democratico y republicano. Ademas, cambia la estructura organizativa a
pasar del tradicional Régimen de Facultades a un régimen combinado de Facultades y
Departamentos. Esta decision trae aparejado algunos problemas que alin no han sido
resueltos.

Pero también existen lineas de continuidades, fundamentamente vinculadas a la
democratizacién de la Universidad. Los dos Estatutos garantizan; a los alumnos, € libre
acceso a las ingtituciones educativas y la gratuidad de la ensefianza y; a los docentes, €l
acceso alos cargos mediante concurso publico y ora que evitan designaciones arbitrarias.

2.5. Conclusiones del Capitulo

Haciendo unamiradaretrospectivadel presente Capitul o se puede apreciar quelos diversos
gobiernos asumidos en estas tres Ultimas décadas, en € marco de su proyecto politico y
mediante la aprobacion de diversas normas legales (leyes, decretos, etc.) definen de forma
explicita o soterrada € modelo de educacién en general y de Educacion Superior y
Formacion Docente en particular, que gravitan directa o indirectamente sobre laestructuray
el funcionamiento la UNSL.
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La Dictadura Militar que gobierna la Argentina desde 1976 hasta 1983 instaura una
politica econémica que favorece a los grandes grupos de poder, suprime los espacios de
participacion e impone un modelo de sociedad excluyente mediante fuertes medidas
represivas. LasLeyesNro. 21276 y 22207 definen una Universidad conservadora, y elitista
Yy, proporcionan el soporte normativo para sancionar, prohibir y expulsar arbitrariamente a
quienes no estuvieran de acuerdo con ello. Esta cosmovision perversa setradadaa campo
de la Formacion Docente mediante la introduccion obligatoria de la asignatura de Eticay
Deontologia Profesional y la creacién e implantacion del Profesorado de Nivel Elemental.
En virtud de estas medidas se forman docentes aislados de la realidad socio-politica, cuya
mision primordia es lablUsqueda desinteresada de la verdad, la preservacion delos valores
espirituales y la capacitacion armoniosa entre vocacion y bien comun.

La UNSL no escapa de los influjos de las politicas autoritarias de la Dictadura Militar.
Durante este periodo, esta Casa de Altos Estudios no cuenta con un Estatuto que regule su
vida, esta ausenciano es casual, Sino que responde a unaideol ogia que busca centralizar el
poder en el gobierno central. Solamente se aprueban dos Ordenanzas (1/77 y 1/78) que
reglamentan la Universidad militarizada que requiere ladictadura, adoptando € Régimen de
Facultades y estableciendo un orden jerérquico rigido entre Profesores y Auxiliares.

En suma, ala politica educativa gestionada en este momento histérico se la puede cdlificar
como “conservadora, autoritariay excluyente”. El gobierno de facto expulsa, persigue y
asesina a aquellos docentes, no docentes o0 estudiantes que no se adecuen al modelo de
Universidad y de Formacion Docente que imponen. Pablo Neruda frente alos embates del
autoritarismo decia: podran cortar todas las flores pero nunca podrén matar la primavera,
andogamente a este gran poeta latinoamericano, se puede afirmar que militares podran
perseguir a las personas que creen, adhieran o difundan las diversas concepciones e
interpretaciones acerca del mundo, pero nunca podran exterminar su libertad y su
pensamiento.

El Radicalismo que gobierna la Argentina desde 1983 hasta 1989 intenta promover el
protagonismo de la sociedad civil en los procesos educativos, ampliar los servicios
educativosy modernizar laeconomiay laeducacion. El Decreto Nro. 154/83y Leyes Nro.
23068, 23151, 23.569, entre otras, restablecen el pleno g ercicio delaautonomia, lalibertad
de cétedra y de ensefianza, conforman los érganos colegiados en la conduccion del
gobierno, fomentan e pluralismo ideol6gico. Sin embargo, la gestion del Dr. Alfonsin no
logra un ordenamiento definitivo del sistema universitario, demostrando falta de decision
politica para sentar las bases estructurales de una educacion superior acorde a sistema
democrético. Esta indefinicion contribuye a la crisis y desorientacién que posteriormente
sufrieron las Universidades Nacionaes. En € plano de la Formacién Docente se generan
algunos programas que renuevan sus fundamentos, disefios y practicas formativas, sin
embargo, se disuelven a causa de los gustes econdmicos y la carencia de un marco
normativo gque garanticen su permanencia.

LaUNSL logra normalizarse rgpidamente y en 1985 aprueba su primer Estatuto. En é se
puede apreciar el aire de democratizacion de ese momento histérico, puesto que se
proponen formar profesionales arraigados en sus tradiciones, aportar a la “Liberacion
Nacional”, garantizar €l ingreso irrestricto, lagratuidad de la Ensefianza Superior, € acceso
acargos docentes mediante concursos publicos, aunque también quedan algunos resabios de
tanto tiempo de oscuridad producidos el autoritarismo. El mantenimiento del Régimen

38 Pedro Gregorio Enriquez, 2002



Contexto Nacional e Institucional

de Facultades (con ciertas adecuaciones) impuesto por la dictadura es un ggemplo de ello.

En definitiva, ala politica gestionada en este momento histérico se la puede calificar como
“un intento esforzado pero insuficiente para transformar la educacién”, puesto que las
primeras medidas se ven influidas por €l vigoroso viento de larenovaciony euforiainicia de
la democratizacion que permiten normdizar la Universidad y generar programas de
formacion originales, pero que se disuelven a fina produciendo una fuerte desilusion.

El Per onismo que gobiernala Argentina desde 1989 hastael 2000 adoptalos principios del
neo-liberalismo y neo-conservadurismo como fundamento de su politicaeducativa. En este
marco se generan una Reforma Educativa en virtud de cual se gesta un modelo de
Universdad y de Formacion Docente acorde a los principios politicos e ideolégicos
adoptados. En este contexto sele asignaalasinstitucionesformativaslaresponsabilidad de
preparar docentes para que se desempefien eficazmente en e sistemaeducativo y se adecuen
a Reforma. Asimismo se facultaa Estado Nacional a determinar |os tipos de saberes que
deben circular en los centros educativos (tanto universitaria como terciaria); a verificar la
adecuacion de dichos saberes alos entornosjurisdiccionaes eingitucionalesy acontrolar la
eficienciay equidad de las Universidades bajo pena de reducirle la asignacion de recursos
econémico.

En 1990, la UNSL aprueba un nuevo Estatuto que continla garantizando el ingreso
irrestricto, la gratuidad de la Ensefianza Superior, el acceso a cargos docentes mediante
concurso ora y publico, retomando de este modo algunas lineas democréticasiniciadas en e
periodo anterior. Sin embargo, este marco normativo no escapa de los influjos generados
por las politicas del gobierno nacional, siendo los finesy las funciones los espacios donde
mas se reflgan estos cambios, porque se sustituye un modelo de Universidad
comprometido enérgicamente con la"Liberacion Naciona" por unainstitucidn timidamente
relacionada con €l sistema democratico y republicano que adopta algunas lineas politicas
gestadas por €l gobierno de facto (Vior y Misuraca, 1998).
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La Formacién Docente

3.1. Introduccidn

Este capitul o estd destinado a proporcionar un marco de referencia conceptual que contribuyaa
interpretar adecuadamente | as eval uaciones delos programas de formacion inicia seleccionados.
Paradlo:

En primer lugar, se establecen algunas precisones conceptuales acerca de la nocion de
paradigmeas, tradicionesy conceptos afinesy; se efectlian un conjunto de consideraciones sobre
Formacidn Docente y Formacion Docente en Investigacion Educativa que sirven de punto de
partida para comprender 1os desarrollos posteriores.

En segundo lugar, sereproducen lasdiversas clasificacion delosmode osdesarrolladosen USA
y en dgunos paises de Europa, y se examinan los supuestos y |as contribuciones que aportan los
diversos model ostedricos que han gravitado en L atinoaméri ca destacando sus consecuenciasen
el campo de laformacion en la Metodologia de la Investigacion.

En tercer y Ultimo lugar, se andizan tres programas de Formacidn Docente identificando cuales
0N sus orientaciones conceptuaes'y técnicas.

3.2. Algunas precisiones conceptuales acerca de
Formacion Docente

En este gpartado se establecen agunas precisiones conceptua es que sirven de plataformapara
comprender |os aspectostedricos mésrelevantesdel campo delaFormacién Docente. Paradlo
Se esclarecen |os limites conceptua es de a gunas nociones que se utilizan de manera equivaente,
tales como: paradigma, tradicion, perspectiva'y modelo tedrico. Ademés, se caracterizan los
elementos sugtantivos de la Formacion Docentey  de la Formacion Docente en Investigacion
Educativa

3.2.1.Consideraciones generales que encuadran el trabajo

En & campo de las ciencias socides existe un entramado de conceptos tales como paradigma,
programas y tradiciones que se emplean habituadmente de manera univoca; Sin embargo, tales
nociones poseen limites conceptuaes bagtantes clarosy diferentes.

La nocion Kuhniana de paradigma, es un concepto que ha esclarecido agunos problemas
sugtantivos vinculados a la historiografia de las ciencias naturdes y agunas dimensiones de la
practicacientificadelasciencias socides, sn embargo, suambigliedad inicid (Masterman, 1975)"
y sus diversas modificaciones hallevado d mismo autor en ladécadadel ‘90, poco antes de su
muerte, a restarle importancia. En ta sentido Kuhn (citada en Meana, 1996) manifestaba “ A
veces he hablado de una base her menéutica parala ciencia en un periodo concreto, cosa en
la que se puede advertir un parecido considerable con aquello quellamé, en cierta ocason,
un paradigma. Raramente uso ahora esa palabra, por haber perdido totalmente el control

! Estaautorallega aidentificar 22 usos diferentes de la misma nocion en la Revolucién Cientifica, obra
central de Kunh.
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sobredla”.

El concepto de paradigma pensado originariamente (Kunh, 1975) es ante todo un conjunto de
conoci mientostedricosy metodol 6gicos compartidos por unacomunidad cientificague seimpone
aotro paradigmaincompetible, mediante unarevolucion cientifica. Etanocion, d ser tradadadaa
las ciencias socides trae apargado serias dificultades porque no admite la coexistencia de
diversas interpretaciones que compiten en pie de iguddad. En consecuencia, aceptar este
concepto como un legitimo organizador, implica aceptar que los estudios sociaes son ciencias
inmaduras que viven en un eterno estado pre-paradigmético, en lugar de reconocerlo como un
campo donde d plurdismo intelectud es un demento inherente a su naturdeza.

Lanocion de programa de investigaci on cientifica introducido por Lakatos (1982) aportauna
nueva mirada a problema de la caracterizacion de los diversos campos de estudio. El autor

considera que los grandes proyectos cientificos no se logran gracias ala comprobacion de una
hipétesis aidada, Sno que es d resultado de un programa de investigacion que Sempre cuenta
con: un nucleo central o*“centro firme” convenciona mente aceptado eirrefutable, un cinturon
protector de hipotesis auxiliares llamado “heuristico negativo” que recibe d impacto de las
contrastaciones, e mismo operacon € principio metodol 6gico que estipulaque los componentes
del nicleo central no deben abandonarse a pesar de las anomdlias, en todo caso, las hipbtesis
auxiliares pueden gudarse y 9 es necesario hasta se las puede cambiar, y findmente un

heuristico positivo que consiste en un conjunto parcia mente estructurado de sugerencias o pistas
sobre como cambiar y desarrollar las versiones refutables, y como modificar eventudmente €

cinturén protector.

Desde la pergpectiva dd autor sdlo existen dos clases de programeas cientificos, aquellos que
logran cambi os progr esivos debido aque su incremento tedrico anticipasu crecimiento empirico,
es decir, que pueden predecir hechos nuevos con cierto éxito; y aguelos que solamente
producen cambi os degener ativos, en tanto que su crecimiento tedrico estarezagado enrelacion
COn Su crecimiento empirico y en consecuencia solamente se ofrecen explicaciones post hot,
porgue ya no tiene capacidad de anticipar |os fendbmenos.

Las contribuciones de Lakatos pueden explicar @ problema de la coexistencia de diversas
interpretaci ones tedricas en un mismo campo de estudio. Seglin @ autor, los programas sempre
estan en pie de guerra, con susbatalasy sus estrategias. En determinado momento de esalucha,

hay modelos que araviesan una fase regresiva, pero su heurigtica positiva, su cinturén de

proteccion, latenacidad delosinvestigadoresy latoleranciametodol 0gica evita que se abandone
el centro firme de la propuesta, hasta que unarevolucion, un cambio creativo puede impulsarlos
addlante y conseguir que sea nuevamente reconocido como una préctica cientifica vaida En

consecuencia, la higtoria de la ciencia no puede reducirse a periodos de ciencia normal y

revoluciones cientificas, como |o pretendia Kunh; sno mésbien, aprolongados periodos de lucha
entre programas rivales.

Ahora bien, este esquema de trabgo no puede explicar una multiplicidad de problemas
vinculados a la naturdeza complga de diversos programas cientificos (empleando la
denominacion Lakatosana); por g emplo, resulta sumamente dificil determinar en € entramado
conceptual de dgunas teorias socides cud es su nicleo centra y cudes son sus hipdtesis
auxiliares, tampoco es una tarea sencilla confirmar en este campo qué nlcleos centrales
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permanecen indterados en |a fase progresva. Asmismo, se corre € riesgo de cdificar de
eternamente regresivas a lgunos programas que no pretenden establecer predicciones sobre e
comportamiento humano, sSno que solo aspiran a describirlo 0 alo sumo comprenderlo.

Lanocion detradicion investigativa propuestapor Laudan (1986) permitevisuaizar d campo
de las investigaciones cientificas de un modo diferente. Para dicho autor, la investigacion esta
guiadanormamente por un conjunto de principios que trascienden las teorias particulares de una
disciplina Las didtintas teorias tienen como punto de union un conjunto de principios
metodol 6gicos sobre como desarrollar lasteorias cientificas y |os compromisos ontol 6gicos sobre
lanaturaeza de mundo (Bolivar, 1995).

Laudan (1986) plantea agunas diferencias sustantivas con relacion a los planteos de Kuhn o
Lakatos. No determina un conjunto de supuestos ontolégicos y metodoldgicos indterables e
inmune a la revison; reconoce la coexistencia de interpretaciones invedtigativas dternativas,
incluso vaun poco masdla, y admitelaposibilidad de que un sdlo cientifico puedatrabgjar varios
modelos d mismo tiempo; y solo reconoce la revolucion cientifica cuando una tradicion
desconocida o ignorada por los cientificos acanza un desarrollo tal que los estudiosos de un
campo se sentan obligados a consderarla seriamente como aspirante a su ledtad o alade sus
colegas.

I ndependientemente de las mUltiples ventgas que puede plantear [a nocion de tradicion, aplicar
este concepto a campo de la Formacion Docente (o cualquier otro campo) implica aceptar los
patrones de interpretacion y asumir los presupuestos ontolégicos y los procedimientos
metodol 6gicos definidos por Laudan, restringiendo de este modo  trabgjo anditico aloslimites
conceptua es determinado por e marco epistemol égico creado por este autor.

A laluz de las limitaciones y restricciones sobre los conceptos de paradigma, programasy
tradiciones, en € presentetrabg o se prefiere emplear [as nociones de per spectivasy model os
tedricos porgue son menos ambiciosos, mas flexibles, no clausuran la posbilidad de la
coexigencia de diversas miradas tedricas, distinguen los matices diferenciales dentro de una
mismaorientacion, admiten laexistenciade contradicciones d interior dedlasy en cierto sentido,
son intercambiables con conceptos afines como enfoque 0 concepcion.

En este trabgjo se entiende como per spectivas tedricas a aguellos modos de ver un problema
(House, 1988) y de posi cionarse frente a determinados obj etos de conocimiento que contribuyen
a tener una mirada relativamente estructurada sobre los mismaos. Los model os tedricos son
construcciones conceptuaesy metodol 6gi cas g emplares que representan en formaesquemética
cdmo es un sector de la realidad (elemento explicativo) y como operar sobre ella (eemento
normativo). Estos gemplos prototipicos son una herramienta anditica poderosa que permite
visudizar € punto de interseccion entre laredidad y € pensamiento.

En suma, se puede decir que las perspectivas y los modelos son dos organizadores
conceptuades y anditicos que contribuyen a clagficar las digtintas miradas que existen en un
campo determinado, |os mismos operan como unared con dos malas de digtintos tamarios. Una
de dlla pesca las tendencias que orientan y dan sentido a determinada practica captando sus
grandes referentes, y la otra atrapa aguellos gemplos que articulan € marco conceptud, las
edrategias operativas y los matices que exisen entre los modelos pertenecientes a una
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perspectiva.

3.2.2.Consideraciones conceptuales sobre la Formacion Docente
inicial.

LaFormacion Docenteinicial (formacioninicia, estudio de grado, formacion previao de pre-
sarvicio) ha sdo conceptualizada de digtintos modos. Vera Godoy (1985) la define como la
formacion bésicaque permite alos sujetos adquirir “un titulo”, unahabilitacion minimareconodda
socidmente para desempefiarse en una cierta y determinada funcion socid. Katz (1980), la
entiende como & conjunto de acontecimientosy actividades que deliberadamente intentan ayudar
a los candidatos a adquirir las habilidades, disposiciones, conocimientos, habitos, actitudes,
vaores, normas, etc. que les capaciten para acceder ala ocupacion de la ensefianza. Montero
(1996) la caracteriza como la etapa destinada a preparar alos futuros profesores y profesoras
parad gercicio delafuncidn delaensefianza. Jménez- Jmeénez (1995) laconsideracomo aquedla
etgpa cuya finalidad es la preparacion profesona de los docentes, quienes reciben nociones
tedrico- précticas de su &mbito profesiond. A suvez, GarciaFernandez (1998) laentiende como
aquella etapa destinada a proveer a los futuros profesores los conocimientos, actitudes,
disposiciones, habitos, normas, valores 'y recursos necesarios que |os capaciten para acceder y
desarrollar lafuncidn de ensefianza

Partiendo de tales conceptualizaciones en e presente trabgjo se define alaformacion inicial
como aquella etapa donde se desarrolla una practica educativa intencional, sistematica y
organizada, destinada a preparar alosfuturos docentes para desempefiar se en su funcion,
promoviendo la apropiaci én de conocimientostedricos einstrumentales quelos habilitan a
gjercer su practica profesional.

Con egte concepto no se pretende superar |as aportaciones realizadas por |os distintos autores;
por e contrario, a patir de elas se construye esta definicion que contiene los eementos
necesarios paravisudizar laformacion inicid como:

d) Unaetapa preparatoria que aarca un periodo definido y relativamente corto que
habilitaaun sujeto determinado agercer unaprofesion. Como se puede apreciar, se
consagra un tiempo definido d logro de un objetivo claro.

b) Unapractica educativa que sedesarrollaen un contexto socio- palitico determinedo
e involucra aspectos sociaes, politicosy culturales.

c) Unapractica intencional destinada a proporcionar a los docentes en formacion,
ciertos conocimientos conceptuaes, actitudinaesy procedimentaes queles serviran
de referencia paratrabgjar en la escuela

d) Unapréctica sistematica y organizada de carécter formativo. Vde decir, quelas
acciones que Se ponen en juego ho son improvisadas, Sino, por € contrario, cada
elemento esta relativamente organizado y las fases estén definidas con antdacion.

€) Un espacio cuyos destinatarios|o constituyen un grupo de personas (docentes en
formacion) dispuestos e implicados en un proceso formativo.

f) Unespacio destinado ala formacién para un puesto de trabajo. Estaformacion
les otorga a los sujetos una acreditacion reconocida sociamente que los habilitaa
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gercer una practicaprofesiond.

En consonanciacon |0 expuesto, se puede decir quelaformacioninicid esunapracticaeducativa
multidimengond y pluriparadigmética que involucra una amplia red de dimensiones politicas,
educativasy socides, dificilmente acotables con precision y univocidad. Asmismo estaabiertaa
multiples interpretaciones y perspectivas, como se podra apreciar mas add ante.

3.2.3.Consideraciones conceptuales sobre la Formacién Docente en
Metodologia de la Investigacion

La formacion en Metodologia de la Investigacion deber permitir “ la utilizacion y puesta en

cuestionamiento de |l os conocimientos dominantes, adquirir nuevas maneras de comprender
la realidad educativa, ubicarse en situacion activa, enfrentar las dificultades de la

produccion de conocimientos, cobrar conciencia de los limites que tenemos, de las cosas
gue sabemos y de las muchas que ignoramos, acercarnos con mayor modestia a los

problemas del conocimientoy relativizar muchas de nuestras afirmaciones’ (ReyesEqpaza,
1993:76). Asmismo, facilitar laproduccion de nuevas formas de comprension'y conocimiento de
los problemas escolares afin de transformarlos.

Por o tanto, € espacio formativo destinado a esta &rea de conocimiento, no solo debe transmitir
unaserie de procedimientos o describir un conjunto detécnicas, Sno fundamenta mentetiene gue,
promover e desarrollo de habilidadesy actitudes propias de lamentaidad cientifica, capacitar y
entrenar en agunade lasformas probadas paragenerar conocimiento (Sanchez Puentes, 1995) y
proporcionar un marco de referencia parainterpretar |as investigaciones educativas producidas
por otros. En suma, formar docentes en Metodologia de la Investigacion significa como lo
sostiene Sanchez Puente (1995: 125)" transmitir el oficio de productor de conocimientos” .

En consonancia con las consideraciones redizadas, la formacion inicial de los docentes en
metodol ogia delainvestigacion esentendidaagui como una practica educativa intenciond,
sistematicay organizada, inscripta en un contexto social einstitucional destinada a formar
en investigacion a los futuros docentes mediante la apropiacion de los conocimientos
fundamental es (socio-critico y epistemol 6gico) e instrumentales de la metodol ogia para
construccién de conocimiento educativo.

Este modo de concebir la ensefianza de la Metodologia de la Investigacion proporcionaalos
futuros docentes:

Una formacion critica que contribuyaacomprender € papel socia quejuegan los profesiondes
como producto y parte de la realidad socio-histérica y, a enjuiciar las diversas formas de
conocimientos mediante d andisisde su estructuray susacancesideol 6gicos. Desdeladpticade
laformacion en esta &ea de estudio,  componente socio-critico es centra, en lamedida que
posibilita conocer y cuestionar las diversas formar de interpretar larealidad socidl.

Una formacién epistemoldgica que contribuya a problematizar € conocimiento tedrico, a
reconocer |os tipos de razonamiento que produjeron dichas teorias'y aromper con los propios
limites de larazon tedricamediante laestimulacion del pensamiento critico. Desdelaperspectiva
delaformacion en Metodol ogiadelalnvestigacion, € componente epistemoldgico esclave, enla
medida que aporta herramientas que ayudan a esclarecer las diversas formas de construir
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conocimiento y aasumir una posicion en torno ala misma.

Una formacion instrumental que permitagportar un conjunto de herramientas metodol dgicasy
procedi mientos que contribuyan aproducir conoci miento sobre un sector delaredidad educativa
Desde la formacion en Metodologia de la Investigacion, € eemento insrumental es uno de los
aspectos especificos de esta &ea de saber; sn embargo, no puede abordarse
independientemente de | os otros tipos de formacion.

3.3. Clasificacion de los modelos tedricos de la Formacion
Docente

La Formacién Docente no congtituye un campo de estudio auténomo e independiente de la
sociedad donde se desarrolla; sus marcos de reflexion, de investigacion y de accion estan
profundamente enraizados en un contexto socid e histérico determinado. Por tal razon; se
reproduce en forma sumaria |los diversos sstemas de clasificacion utilizados frecuentemente en
algunos paises de Europay USA y; se adopta d sistema de clasificacion aportada por Davini
(1989) referido alos model ostedricos desarrollados en América L ainay sus contribucionesala
formacion en Metodologia de la Investigacion.

Antes de describir |os diversos sSstemas de clasificacion, es necesario advertir que los model os,
paradigmas, orientaciones, etc. no son Mas que herramientas de indagacién que permiten
comprender cOmo cada corriente de pensamiento connota @ “se” y @ “deber ser” de los
docentes, develando los supuestos implicitos y andizando las coordenadas que sostienen los
planteamientos y decisiones (Gonzdlez Sanmamed, 1995).

3.3.1. Sistemas de clasificaciones utilizados en diversos contextos

En torno alos model os de Formacion Docente, tanto en Europa como en los Estados Unidos
gparecen definidos y perfilados una gama amplia de trabg os que intentan clagficar la creciente
literatura que se ha producido en estos Ultimos afios.

Para conocer agunas de estas catalogaciones se describe sintéticamente las propuestas
elaboradas por Zeichner (1983), Imberndn (1989), Ferry (1991) y Feiman-Nemser (1990) y
Marcelo (1999). Estos autores of recen criterios, pistas y miradas que enriquecen € andisisde
campo de la Formacion Docente (ver tabla siguiente) y; por lo tanto, no selos puede omitir.

Autor/es Pais Ejes de andlisis
ZEICHNER USA. Paradigma Paradigma Paradigma Paradigma
(1983) orientado a la Humanista Conductista Tradicional-
Indagacién Artesano.
FERRY Francia Modelo Modelo Modelo
(1991) centrado en el centrado en el centrado en las
analisis proceso. adquisiciones
IMBERNON Espafia Paradigma Paradigma Paradigma
(1989) contextual proceso- mediacional
ecoldgico. producto
FEIMAN FEMSER | Sintesis de Orientacion Orientacion Orientacion Orientacion Orientacion
(1990) Y distintos paises | Critico- Personal Tecnolégica Préactica Académica
MARCELO (1999) Social

Tabla 3.1.: Sistemas de clasificaciones utilizados en diversos paises.
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Zeichner (1983) haciendo un andisisdelas diversasinterpretacionestedricas sobre la Formeddn
Docente que se produjeron en USA, plantea la existencia de cuatro paradigmas que los
denomina: Tradiciond-Artesano, Conductista, Humanistay Orientado ala Indagacion.

A. H paradigma Tradicional-Artesano entiende aladocenciacomo ague oficio destinedo
atranamitir los conocimientos culturdes'y cientificos que la sociedad ha acumulado. En
consecuencia, los espacios de formacion estan orientados fundamentamente a la
ensefianza de las competencias basicas para dar clase o 1o que podriadefinirsecomo €
conocimiento de aficio.

B. H Paradigma Conductista concibe a la enseflanza como una actividad instrumenta
dirigida a solucionar los problemas de gprendizaje mediante la aplicacion de teorias
cientificas o0 prescripciones paliticas determinadas por € Estado. En este contexto, los
epacios de cagpacitaci on tienen laresponsabilidad deinculcar y comprobar laadquisicion
de competencias previamente sdeccionadas.

C. H Paradigma Humanista considera que la ensefianza debe favorecer € desarrollo
persond mediantee encuentro, laintercomunicaciony d reconoci miento delos aspectos
afectivos como un factor clave en @ gprendizge. Laformacion etadestinadaalograr la
madurez psicoldgicay d auto-concepto positivo de los docentesafin quedlos posihiliten
asus dumnos percibir € mundo y as mismo de manera adecuada.

D. H Paradigma Orientado alaIndagacién consideraad docente como “unapersonaque
tomadecisones’, “un investigador de su practica’, un “artista’, “un préctico reflexivo’.
Es decir, un sujeto capaz de andizar las Stuaciones que enfrenta cotidianamente y
seleccionar aquellas aternativas de accion que resulten més oportunas. Los espacios
formativos estén dirigidos a proporcionar a los futuros profesores las herramientas
conceptuaes y operdivas que les permita examinar cada Stuacion y actuar en
consecuencia.

Por su parte, Ferry (1991) apoyado en los diversos modelos racionaes y pedagogicos en
Francia, diferencia cuatro mode os en funcidn de su proceso, su dinamicay su eficacia. Ellos son:

a) Modeo centrado en las adquisiciones: Esta mirada pone € acento en los resultados
verificables que garantizan € agprendizge de determinados tipos de competencias
vinculado a ciertos comportamientos. En este model o, laprécticaeslaaplicacion de
lateoria congtruida en @ campo cientifico.

b) Modelo centrado en el proceso: Este enfoque se estructura en torno a proceso
formativo que valora la capacidad de resolver Stuaciones complgas e imprevistas
promoviendo € desarrollo persond. En este modelo, la teoria condituye la
formdizacion de las experiencias practicas.

c) Modelo centrado en € andliss. Eda interpretacion tedrica atiende las
transformaciones  subjetivas  producidas mediante la  edtructuracion  y
desestructuracion del conocimiento delarealidad. En etemoddo, lareacion teoria
précticaes didéctica, lapracticaesinterpretadaapartir de los referentes tedricosy
€stos a U vez estan restringidos por la préctica.

Imbernén (1989) en Espafia, mediante las conexiones que establece entre investigacion de la
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funcion docente y Formacion Docente, llega aidentificar tres grandes paradigmeas; €llos son:

A. B paradigma proceso-producto: En este contexto se destaca la relevancia de la
formacion basada en la competencia

. Paradigma mediacional: Estavision seligaalaconsolidacion delapscol ogia cognitiva
en donde la formacién debe establecer estrategias de pensamiento, de percepciony de
toma de decision.

. Paradigma contextual -ecol 6gico: Esta mirada es masintegral, porque ademés de las
caracteristicas destacadas por € paradigmamediaciona, seincluyen aspectosvincuados
ad medio socid y d medio ambiente.

Marcelo (1999) apelando a Feiman-Memser (1990) y Pérez Gomez (1992) ofrece unasintess
de los digintos sstemas de cladficacion daborados. El autor prefiere la denominacion
“ orientaciones conceptuales’ porque le permite identificar con mayor claridad lasmetasdela
Formacién Docente, los medios para acanzarlas, la visén acerca de la ensefianza 'y dd

gprendizgjey, lateoria sobre € aprender a ensefiar que sostienen las diversas miradas tedricas.

Feman-Memser (1990) y Marceo (1999) identifican cinco orientaciones

A. LaOrientacion Académica que cifrasu miradaen latranamisony en e dominio delos
contenidos disciplinares. En consecuencia, la preparacion académicaese ge sustantivo
que organizalaformacion delos profesores. Marcel o (1999) apelando a Pérez Gomez,
digtingue dos model os dentro de esta orientacion:

El modelo enciclopedista que destaca la importancia de la acumulacion de los
contenidos disciplinares por parte dd docente. El profesor debe dominar la
estructuraconceptud de su disciplina, explicar en formaordenaday con claridad los
contenidos de la asignatura y verificar la adquisicion de dichos conocimientos por
parte de sus dunnos.

El modelo comprensivo que entiende a profesor como un intelectud que debe
comprender laestructuralégicade lamateria que ensefia (contenido) y lamanerade
ensefiarla (metodologia de ensefianza). La formacidon esta destinada a preparar
expertos conocedores de |os contenidos que han de ensefiar y capaces de mangjar
las estrategias mas adecuadas para ensefiar |0s saberes que efectivamente conoce.

B. LaOrientacion Tecnologica consderad profesor como un técnico que debe aplicar
los conocimientos cientificos producidos por otros. Aprender a ensefiar supone la
adquisicion de principios 'y précticas derivadas del estudio cientifico de la ensefianza.

Marcelo (1999) identifica dos variantes en esta orientacion:

- El model o de entrenamiento: Este enfoque prepara docentes eficientes mediante d

entrenamiento en lastécnicas, procedimientosy habilidades que han sdo arpliamente
probadas en € campo cientifico. Los maestros en formacion deben adquirir las
competencias especificas y observables que permiten obtener resultados eficaces.

- El modelo de toma de decisiones. Esta variante pretende proporcionar las

herramientas conceptual es para que | os docentes puedan sdeccionar y decidir cud es
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ladestrezamés pertinentey relevante en cada situacion, esdecir, que no sdlo importa
gprender amangar diferentes técnicas, Sno también saber cuando utilizarlas.

C. LaOrientacion Personal que centra su miradaen € ser humano con sus obstacul os,
posibilidades y contradicciones. El profesor debe ser un facilitador que crea las
condiciones que conducen a que sus dumnos gorendan y puedan desarrollarse
adecuadamente. El proceso formativo debe permitir € auto-descubrimiento, la
configuracion de estructuras mentaes flexibles, € incremento de las capacidades para
hacer frente alas Situaciones probleméticas y laadquisicion de juicios que contribuyan a
criticar su propia evolucion.

D. La Orientacion Practica que pone @ énfads en la primecia de la experiencia como
fuente de conocimiento y como medio paragprender aensefiar. Laprécticase convierte
en e ge vertebrador que organiza @ proceso de formacion de los docentes. Marcelo
(1999) apdando nuevamente a Pérez Gdmez, distingue dos modelos dentro de esta
orientacion:

HE Modelo tradicional que consderaque d gprendizgje del oficio de ensefiar sehace
por medio de ensayo-error. Este enfoque, apesar de reconocer laimportancia que
posee la formacion tedrica, estructurala preparacion de los futuros docentes a partir
de la préctica, porque entiende que € contacto entre € maestroy € aprendiz es €
medio més gpropiado para que los futuros docentes adquieran |os conocimientos
necesarios paralograr ser un buen docente.

El Modelo reflexivo sobre la practica que busca un docente flexible, abierto d
cambio, capaz de andizar su ensefianza, critico condgo mismo y con un amplio
dominio de destrezas cognitivas y reaciondes.

Ferrandez y otros (1998) consideran que estos modelos estan en estrecha relacion con la
concepcion masampliadd proceso de ensefianza-aprendizaje, donde d profesor quedainmerso
en un medio ecoldgico complgo y escenarios pscosociaes vivosy cambiantes definidos por la
interaccién de multiples factores y condiciones.

E. LaOrientacion Social-Reconstruccionista que esta estrechamente vinculadaa moddo
reflexivo sobre la préctica, pero a diferencia dd mismo, la reflexion no es considerada
como unameraactividad destinadad andiss de unasituacion educativa, Sho queesuna
amplia edtrategia encaminada a promover una sociedad més justa 'y democrética. Se
combinaagui unavison dd progreso socia con unacriticaradical alaescuda

En este contexto, € profesor es considerado un profesiona auténomo que reflexiona criticamente
su préctica paracomprender tanto |as caracteristicas especificas de |0s procesos de ensefianza

aprendizaje, como € contexto en que tienen lugar; de manera que su accion facilited desarrallo
auténomo y emancipador de los que participan en dicho proceso (Ferrandez, y otros 1998). En
consecuencia, la formacion debe proporcionar alos docentes las herramientas conceptuaes y
operativas que permitan revisar las anquilosadas concepciones que poseen, conocer 1os

escenarios socides eingituciona es donde desarrollar susprécticasy redlizar acciones educativas
fundadas en edtrategias didacticas renovadoras.

Redizando unamiradagloba delo expuesto, se puede decir quelostrabg os descriptosemplean
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diversos criterios 6gicos y epistemoldgicos para organizar sus sstemas de clagficacion y
congtituyen un gporte valioso en lamedida que dan cuenta de los model os tedricos gestados en
Europa o Estados Unidos y en cierta medida enriquecen los trabgjos desarrollados en otros
horizontes socidles y culturdes;, sin embargo, no se les puede extrapolar acriticamente a otros
paises, porque como se sabe, la produccion de conocimiento se enraiza Sempre en contextos
socidesy politicos concretos.

3.3.2.Sistema de clasificacion utilizados en este trabajo

Detodos | os diferentes sistemas de clasificaci on existentes, € eaborado por Davini (1991) es el

més aceptable parainterpretar y va orar los digtintos planteamientos formativos desarrolladoenla
UNSL porque permite obtener una vision diaéctica de la Formacion Docente y gporta un

conjunto de categorias claves que ayudan a comprender en forma situacional los procesos

formativos, en la medida que hace referencia alos model os tedricos latinoamericano.

Davini digingue dos perspectivas tedricas. La hegeménica compuesta por la pedagogia
tecnocrética y las perspectivas alternativas conformadas por la pedagogia critica de los
contenidos y la pedagogia critica hermenéuticar participativa. Dichos modelos no configuran
instancias monaliticas y puras dado que se dan en su interior contradiccionesy divergencias; y
ellas mismas coexigten, influyéndose reciprocamente.

Paraconocer |os model os tedricos resulta necesario primero describir los supuestos acercadela
sociedad y laeducaci én que sostienen las diversas perspectivas (ver cuadro Nro. 3), paraluego
desenmarafiar € entramado de relaciones que se producen entre el perfil del docente deseado, la
funcién de la Formacion inicid, d perfil dd docente frente a la Investigacion Educativay la
formacion en Metodol ogia de la Investigacion.

3.3.2.1. La perspectiva hegemdnicay el modelo tecnocratico

El modelo tecnicistatuvo sus origenestedricos en ladécadadel “50 en los Estados Unidos. Esta
lineade pensamiento sevinculad pogtiviamo, d movimiento“ accountability” o rendimientode
cuentas, a la psicologia conductista, a la teoria de Sstema que andiza las interrdaciones y

desarrollos secuenciales en las redidades complgas, a los mode os didacticos fundados en €

proceso- producto que utilizando la metodol ogiaexperimentd y correlacional buscan establ ecer
relaciones causa-efecto entree comportamiento ddl profesor y @ rendimiento delosaumnos, d

desarrollo de la ensefianza individualizada basada en programas modulares y a una concepcion
anditica de la ensefianza entendida como conjunto estructurado de actividades que pueden

predecirse y controlarse (Rodriguez Marcos, 1995).

Este modelo de Formacion Docente se introduce e impone en Améica Latina como una
propuesta pedagdgica- cientifica durante la década ddl ‘60 y * 70 debido entre otras razones d
vinculo de dependencia con Norteamérica, a la difusén redizada por los organismos
internacionales tales como UNESCO y OEA (Vogliotti y otros, 1998), d apoyo oficid delos
gobiernos con regimenes burocréticos-autoritarios hegemonicos en ese momento histérico, a
lengugj e pretendidamente cientifico y alos planteos rel ativamente Smples que prometian resolver
los grandes problemas educativos con poco esfuerzo.
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Estaper spectiva tedrica esunadelaslineas de pensamiento que mas haincidido enlas diversas
politicas de Formacidn Docente generadas por € Estado Naciona en los Ultimos 30 afiosde la
higoria Argentina

Enladécadadd “60, duranteladictaduramilitar autodenominada“ Revolucion Argenting’ (1966-
1973), las corrientes tecnocr aticas modernizantes asociadas alos modelostradiciondes dela
educacion (Davini, 1998, @) proporcionan los fundamentos tedricos para suprimir d magiserio
del nivel secundario (Res. Minist. 1111/68) y devarlo d nivel terciario-no universtario, con €
pretexto de la profesionalizacion dd trabgo docente (Res. Minist. 2321/70).

En ladécadadd “70, durante la dictadura militar autodenominada“ Proceso de Reorganizacion
Naciona” (1976-1983) secread Plan del Profesorado deNivel Elementd (Res. Minig. 538/80)
vinculando € model o tecnocr atico con vertientes espiritualistas de raigambre catélica. Ambes
perspectivas poseen importantes puntos de contacto entre sus fundamentos maés firmes, puesto
gue privilegian la entrega y la dienacidn, poseen una vison fragmentada dd ser y iminan las
contradicciones en sus construcciones tedricas (Southwel, 1995).

En la década del "90, la perspectiva tecnocratica gravita vigorosamente en la Reforma
Educativa Argentinainiciadaapartir delasancion delaL ey Federa de Educacion. Son gemplos
més que elocuentes € funcionamiento de la Red Federal de Formacion Docente Continua, la
determinacion delos Contenidos Bas cos Comunes, las expectativas delogros, lacladficacion de
los contenidos desde la estructura politicay |os rganos técnicos, ladefinicion delos criterios de
rendimiento y acreditacion de las indituciones formadoras y la configuracion de estructuras
piramidaes “de cabecera’ (Davini,1998, a).

El modelo de Formacion Docente tecni cista adhi ere a una concepci on de sociedad funciondiga
en cuyo contexto la funcidn de la educacion se judtifica por su contribucion a la formacion de
individuos Utiles para desempefiarse con eficienciaen @ ambito productivo (Vogliotti, 1998).

Los funciondistas condgderan a la sociedad como un todo complejo, armonico y equilibrado,
cuyas partes comparten los mismos requisitos funcionaes que se traducen en la necesdad de
supervivencia, de adaptacion eintegracion de sus miembrosy de estabilidad normativa (Sdomdn,
1980:24). Es decir, cada una de las partes cumple una funcion socid determinaday necesaria
parad funcionamiento adecuado del sstemasocid.

En estemarco laeducacion esdefinidacomo “la accion gjercida por las generaciones adultas
sobre las que todavia no estan maduras para la vida social. Tiene por objeto suscitar y
desarrollar en € nifio cierto nimero de estados fisicos, intel ectuales y morales que exigen
de é la sociedad politica en su conjunto y €l medio especial, al que esta particularmente
destinado” (Durkhein 1979:70).

Como e puede inferir de esta definicion, la educacion condituye una pieza clave en esta
perspectivaa transmitir un conjunto de codigos culturales, valores, creenciasy conocimietosgue
garantizan la conservacion y continuidad de la cultura convirtiendo d sar humano naturdmente
asocid en un sujeto socid y mord que desemperie una funcion Util en la sociedad.

Este modo de concebir la educacion no es més que una forma de reproducir las relaciones
socides de dominacion porque como |o demuestra Giroux (1985), laeducacion proporconaalas
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diferentes clases y grupos socides € conocimiento y las habilidades necesarias para ocupar un
lugar en e Sstemadd trabgo edtratificado en clases, razasy sexcs, didribuyevaores, lengugesy
edtilos que perpettiala culturadominantey; legitimalosimperativos econdmicos eideol 6gicos que
subyacen a poder politico ddl Estado.

En estas breves consideraciones se puede advertir que esta perspectiva tiene una marcada
preocupacion por € problemade la adaptacion y estabilidad normativa como requisito funciond
para la supervivencia de la sociedad, donde la escuela cumple un lugar privilegiado porque
condtituye & espacio socid que asegura la continuidad dd sstema mediante la transmision
unilateral y mecanica de la cultura heredada, perpetta los patrones de comportamiento que
legitiman un orden socid y, sodaya o dimina la poshilidad dd conflicto socid. En opinion de
Demo (1983), d funcionaismo esta impregnado de unaideol ogia conservadoray reaccionaria
porque camuflad conflicto, dismulalades gualdad socid vaiéndose de funciones deintegracion
y adaptacion gercidas por las ingituciones, sendo la educacion una de las més importantes.

3.3.2.2. Lasperspectivas alternativasy los modelos histérico culturalista'y
hermenéutico-participativo

L as per spectivas alter nativas surgen S multaneamente en digtintos paises del mundo, con autores
como Stenhousey Elliot en Inglaterra, Zeichner y Giroux en USA, Gimeno Sacristan e Imbernon
en Espafia, etc. En América Lating, los primeros planteamientos se producen en décadadd ‘ 70
conlostrabgjosde Freire, FalsBorda, Pichon Riviere, entreotros; adquiriendo unaimportancia
inusitadaen ladécadadd ‘80 con ladisolucion delosgobiernosautoritariosy € inicio dd Sstema
democrético en varios paises del cono sur.

En este movimiento heterodoxo convergen diferentes visionestedricas. Neo-marximo, Pscdogia
Socia, Nueva SociologiadelaEducacion, etc. Todos €llas anudadas aun pensamiento didéctico
que incluye a contexto histdrico socid como un componente necesario para la Formacion

Docente, que admitelaexistenciade unaredidad complgay contradictora, y que intentaromper
con lavison conservadoramediante lareflexion, lacriticay laaccion transformadorafundadaen
una concepcién de una sociedad més justa (Voggliotti y otros, 1998).

Este movimiento no es unaaplicacion ni unaadaptacion delos programas formativos surgidos en
otros paises, como lo fue la pedagogia tecnicista; aqui se gesta una perspectivaque re-Sgnifica
creativamente |as producciones elaboradas en otros contextos, pero también producen nuevas
categorias conceptua esy operativas originaes que permiten conocer, comprender y trasformar d
proceso formativo; introduciendo una mirada macro-socid explicativa, que intenta superar la
racionalidad tecnocrética que reducia a la Formacion Docente a los e ementos meramente
ingrumentales.

Lasperspectivasdternativasy susrespectivos mode os han gravitado directamente enlos planes
de Formacion Docente gestados por € Estado. Sin embargo, resulta necesario destacar que
dichos modelos no lograron imponerse como una tendencia pedagdgica consolidada. Las
propuestas tecnocréticas siguen manteniendo un peso importante en las paliticas educativasy en
la conciencia de los docentes, porque como lo advierte Messina (1999) la practica de la
formacion haquedado atrapada en los model ostradicional es de ensefianzay aprendizaje, entanto
gue loscentros deformacin siguen reproduciendo laculturaescolar tradiciond y laspoliticas de
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los gobiernos han restringido la participacion delos docentes d papel de gecutores de politicas;
en consecuencia “ la formacion docente sigue siendo una imposicion “desde arriba” antes
gue un espacio propio” (Messing, 1999:152).

Perspectivas Teoricas

Hegemonica Alternativas

Supuestos

Es un sistema social
compuesto por
diversas estructuras
que cumplen
funciones

Sociedad Sectores con intereses antagdnicos

Funcion de la Escuela Socializacién Metddica | Funciéon primordial

Socializacion critica

Funcién estratégica de las instituciones:
Pedagogia critica de Pedagogia herméutica-
los contenidos participativa.

Promover la formacién
cultural y cientifica del
pueblo para lograr su

Promover las
modificaciones de las
relaciones de poder en

transformacién socio-
politica.

la escuela y en el aula
para democratizar las
relaciones en la
sociedad

Tabla 3.2: Fundamentos socialesy pedagdgicos de los model os de Formacién Docente L atinoamericanos.

El moddo de corte historico-culturalista (0 también llamado pedagogia critica de los
contenidos) sostiene quelarecuperaci dn delos contenidos socia mente significativos por partede
los sectores populares les permitira su transformacion politica y socid. Esta posicion fue
ampliamente desarrollada en diversos trabg os publicados por la Facultad Latinoamericanade
Ciencias Socides (FLACSO) y recibié d impulso de especidistas neciondes y extranjeros de
influencia en & pais, como son Saviani, FImus, Tenti Fanfani, Libaneo, Mdlo, Brasavky,
Tedesco, entre otros (Davini, 1998, d). Esta postura ha gravitado en la Reforma Educativa
Argenting, en laLey Federa y en los Contenidos Bésicos Comunes de la Formacién Docente
(Res. Nro. 32/93 del CFCyE). De hecho, la Dra. Bradavsky fue la coordinadora general del
Programa de Contenidos Bésicos y Tedesco ha sido uno de los especidistas consultado
permanentemente.

El modelo de corte hermenéutico-participativo cifra su andiss en la estructura de poder
expresada en la organizacion socio-indituciond y en la interndizacion que de dla hacen los
docentes. En este contexto tedrico, |os profesores deben contar con espacios de participacion
gue les permitan revisar SUS concepciones'y sus practicas. Las contribuciones de Vera Godoy,
Batallan, Ageno, Sdeme y Garcia fueron importantes para € desarrollo de este modelo. Esta
perspectiva, en opinién de Davini (1998, @) tuvo agun grado de influencia en € Plan de
Formacion delos Maestros de Ensefianza Bas ca (M EB) debido alasimportantes coincidencias
en los fundamentos tedricos y en las metodol ogias de trabgjo.

Ambos mode os dternativos comparten algunas consi deraciones tedricas sustantivas acerca de
gué eslasociedad y cud eslafuncidn primordid que cumpley debe cumplir laescuela

Estos enfoques entienden a la sociedad como un espacio donde existen sectores sociales con
intereses antagoni cos (opresor-oprimido, burguesia- prol etariado, dominador-dominado ssginla
denominacion de cada autor). Este marco tedrico conddera que la escuela estainscriptaen un
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contexto socid e histérico determinado, donde laeducacién no es unaaccion neutra destinadaa
un conjunto humano con intereses comunes- como pretendialavison hegemdnica-, Sno que es
unaaccion comprometidacon agunos delos sectores enfrentados de lasociedad. Enta sentido,
advierten que las escuelas - en las sociedades capitaistas - tienen lafuncion de formar lafuerza
del trabgo y la inculcacion de la ideologia dominante con € fin de perpetuar las relaciones
sociaes de produccion existente. Desde € punto de vistade Charlot (1976) laescuela satisface
los intereses econdmicos y socides de la clase dominante y difunde su ideologia

L as perspectivas dternativas cons deran que las ingtituciones educativas no solo reproducen los
interesesy lasideol ogias delaclase dominante, Sino que también existen espacios parareflexionar
criticamente y desarrollar acciones contra-hegemonicas. En este marco de pensamiento, las
escuelas deben proporcionar las herramientas pedagdgicas y politicas para que los sectores
populares seliberen delas estructuras socidesinjustas, 0 alo sumo dgjen de ser funciondes para
losintereses delaclase 0 grupo dominante. En esadireccion, hay que sefialar que estos modelos,
apesar dereconocer y denunciar € caracter reproductor de los ambitos escolares, no renuncian
alas posibilidades de transformacidn educativa que ofrecen.

A pesar de los importantes acuerdos que tienen los model os aternativos, difieren ala horade
formular cud es € problema educativo mas relevante y como consecuencia de dlo, proponen
soluciones diferentes que se reflgian en d papel estratégico quele asgnan alaescuday enlas
orientaciones que le otorgan alaformacion inicid en generd y alaformacion en Metodologiade
la Investigacion en particular.

Para la pedagogia critica de los contenidos, la escuela debe convertirse en un espacio
destinado alaformacion culturd y cientifica, ya que elo contribuye ala transformacion socid y
politica de los sectores populares, sin embargo, advierte que el vaciamiento de contenidos
generados por la expansion de la matricula, esel problema mas importante, debido a que
afecta las posibilidades emancipatorias delos sectores populares. Desded punto devisade
Tedesco (1987) dicho vaciamiento incapacita a la ingtitucion educativa para convertirse en un
ambito donde se produzcan aprendizgjes socid mente significativos.

Paralapedagogia hermenéutica-participativa, € problema pedagogico crucial esel tipo de
relaciones de poder gque se genera en el sistema educativo. En este sentido, destacan la
existencia de una estructura burocrética, caracterizada por un verticaismo autoritario y un fuerte
dogmatismo cuyas consecuencias on: € individuadismo, la competencia y la pasividad de los
sujetos educativos. Desde la perspectivade Vera Godoy (1985) estos problemas no seresuelven
cambiando los contenidos o los métodos de trabgo, es necesario que se modifiquen las
relaciones de poder en laescuelay en € aula, promoviendo espacios de participacion donde se
reflexionen sobre los marcos de referencias y mediante elos se modifiquen las acciones

pedagbgicas.

Haciendo una mirada critica de ambos modelos, se puede observar que la pedagogia
culturalista destaca la importancia de la escuela como transmisora de la cultura y como
consecuencia de dlo, privilegia la ensefianza dd ssber ssematizado en detrimento de las
relaciones de poder que se producen entre los distintos sectores involucrados en € proceso
educativo. Por € contrario, |la pedagogia hermenéutica-participativa enfaizalasrd acionesde
poder en la estructura educativa, aunque son pocas las consideraciones que hacen sobre la
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importanciadd saber. Como puede apreciarse, cadauno de estos mode os privilegiaun aspecto
en perjuicio del otro. Para obtener una vison integrd de la redidad educativa, es necesario
articularlas didécticamentey otorgarleslamismajerarquiad saber acumuladoy alasrelaciones
de poder superando estos enfoques fragmentarios.

3.3.2.3. Las perspectivas y los modelos de la Formacion Docente y sus
consecuencias en la enseflanza de la Metodologia de la
Investigacion

Tras las precisiones establecidas sobre |0s supuestos socides y educativos que fundamentan las
diversas perspectivas y modelos, resta ahora desentrafiar |as relaciones que existen entre las
digtintas orientaciones dela Formacidn Docentey sus posiblesimplicacionesen laenssianzadela
Metodologia de la Investigacion (ver cuadro Nro.4).

En d model o tecnocratico, los docentes son concebidos como funcionarios que adoptan las
reglamentaciones propuestas por leyes, decretos, ordenanzas, 0 planes de estudio; 0 como
técnicos que dominan las aplicaciones del conocimiento cientifico producidos por otros y
convertidos en reglas de actuacion (Pérez Gomez, 1992). En esta perspectiva, € profesor es
considerado un reproductor pasivo, un intermediario entre la sociedad y |os sujetos, cuyo papel
gueda reducido a una actividad meramente ingrumenta, un profesona que soluciona sus
problemas précticos aplicando las prescripciones politicas derivadas dd gobierno o las
recomendaciones producidas por las investigaciones educeativas. Enlagran maguinariaqueesla
sociedad, los docentes congtituyen un engrangje clave para que la sociedad pueda funcionar
adecuadamente.

Para contar con docentes reproductores y gecutores acriticos afines a este modelo, las

indituciones de formacién inicial preparan profesores eficientes mediante lacapacitacionen d

mang o de técnicas, normasy contenidos instrumentales que garanticen € logro delos objetivos
prefijados (Sudrez, 1994) y € entrenamiento de las destrezas y habilidades necesarias para
ensefiar eficientemente a través de empleo de técnicas de programacion pedagdgica, uso de
nuevos recursos de ensefianza y, en menor medida, laadquisicion de conocimientos disciplinares
(Diker'y Teriggi, 1997).

Como puede deducirse de | as cons deraciones reali zadas hasta agui, |a perspectivatecnocratica
establece unaclaradivison técnicay socid de trabgo escolar (Suarez, 1993). Por un lado, los
investigadores educativos son los encargados de producir conocimiento, técnicas y
procedimientos de ensefianzay por € otro, los docentes son los practi cosidoneos (Southwell,
1995) quetienen laresponsabilidad de aplicar mecani camente |0s saberes producidos por otros
de acuerdo aciertos parametros normativosyaestablecidos a desarrollo de su préctica. Deeste
modo, “d saber hacar” de los docentes queda limitado a la gplicacion instrumenta de
prescripciones acadasituacion escolar y por ende, su preparacion profesional debe centrarseen
las funciones reproductoras y dgar de lado & conocimiento fundamentado de los principios
pedagdgicos generales (Suarez, 1993).

En este contexto tedrico, la formacion acerca de la Metodologia de la Investigacion esta
destinadaapromover lagpropiacion deloshalazgosy aentrenar las habilidadesy destrezas para
aplicar lasteorias, |0s principios cientificosy |os resultados de lasinvestigaciones educetivas. Por
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ello los docentes en formacion deben aprender a

Reconocer los procedimientos

investigadores que congtruyen € conocimiento cientifico.

metodolégicos y técnicos que emplean los

Andizar trabgos de investigaciones presentadas en publicaciones cientificas.

Utilizar los conocimientos derivados de las investigacionesen @ aula.

L os objetivos que propone De Landsheere (1977) paralaformacion inicia de los docentes en
invedtigacion ilustran daramente esta perspectiva. El mismo sugiere informar alos dumnos de
magisterio acerca de los principios, los métodos, las técnicas y las fuentes de investigacion;
capacitar para comprender y criticar las publicaciones de investigacion; preparar para poder
controlar cientificamente los efectos de lainnovacion en sus aulas y optimizar 1os procesos de
ensefianzay aprendizaje concebidos como sistemas tecnol dgicos, etc..

Enlosmodel os al ter nativos que acompafian alos procesos de democratizacion, € docentetiene
un mayor protagonismo en la creacidn o en la recreacion de los conocimientos socidmente
sgnificativos. No obstante, las diferencias entre los modelos historico-culturalista y
her menéutico-participativo no son sutiles y, en este caso, tienen importantes consecuencias
paralaformacion en la Metodologia de la Investigacion.

* MODELOS Formacion inicial Formacion en Metodologia
g de la Investigacion
5 Perfil del docente Finalidad de la formacion | Perfil de los docentes Finalidad de
o inicial frente a la la formacion
2] investigacion
g
Pedagogia - Reproductor pasivo. - Entrenar las habilidades | - Consumidor pasivo y - Promover la apropiacion
%) tecnocratica Un transmisor acritico necesarias para ensefiar. ejecutor acritico de pasiva de los hallazgos de
s de conocimiento y - Promover la adquisiciéon | investigaciones educativas | la investigacion.
> ejecutor de de conocimientos - Entrenar las habilidades
Q prescripciones politicas o | disciplinares. y destrezas para aplicar
E cientificas producidas el resultado de la
8 por otros. investigacion.
T
Pedagogia - Reproductor activo. -Promover la apropiacion -Consumidor activo de - Proporcionar las
Tecnocratica | Un transmisor critico del | critica de los investigaciones herramientas conceptuales
conocimiento, conocimientos socialmente | educativas. y metodolégicas para
buscando que los significativos, logrando un apropiarse y
alumnos accedan al buen: recontextualizar los
saber escolar. a) Dominio de la hallazgos de la in-
asignatura que ensefian. vestigacion.
b) Manejo de estrategias
%) de ensefianza.
g Pedagogia - Reproductor activoy | - Promover la apropiacién | - Consumidor activo y - Proporcionar las
'<_( Hermenéutica | productor. Un critica y la construccion productor de herramientas conceptuales
pd participativa | transmisor critico y colectiva de los investigaciones y metodoldgicas para re-
ﬁ productor de conocimientos so- educativas. contex-tualizar los
= conocimiento. cialmente significativos: hallazgos de la
< - Promover la reflexién investigacion y para
critica sobre su préactica, producir conocimiento.
proporcionado he-
rramientas tedricas y
metodoldgicas.
- Desarrollo de actitudes
que requieren compromiso
ético-politico.

Tabla 3.3: Implicancias de los model os tedricos en laformacién de la M etodologia de la I nvestigacién.

Para la pedagogia critica de los contenidos, € docente debe ser un transmisor critico de
conocimientos s stemeti zados, un reproductor activo, un mediador entre € saber sodd acumulado
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y los dumnos que precisan gpropiarse de dicho saber como un instrumento para luchar por la
transformacion delasociedad. En términosde Davini (1991) € profesor deseado es aquel sujeto
gue posee una sdlidaformacion en su cienciay, ademas es cgpaz de estimular alosalumnospara
gue puedan re-elaborar criticamente los conocimientos que se les proporcionan, a partir de sus
recursosintelectudesy culturales.

Para configurar un transmisor critico y un reproductor activo, las indituciones dedicadas a la
formacion inicial deben preparar profesores especiadistas en la ensefianza de una disciplina
mediante la transmison de un corpus de conocimientos cientificos y culturales sociamente
sgnificativos que permitan un buen dominio de los conceptos y estructura disciplinar de la
adgnatura que ensefia y € mango de estrategias didacticas renovadoras, acorde a dichas
asgnaturas.

Dicho enfoque d igud que € modd o tecnocrético, Sgue manteniendo la divisdn de funciones
entre docentes einvestigador es, pero planteaa gunas diferenciasconrelacion d mismo. Aqui d
investigador educativo sgue manteniendo su hegemonia en la produccion dd conocimiento
cientifico, aunque |os docentes ya no son sUjetos pasivos; Sino que adquieren mayor autonomia
en lamedidaque seleccionan, re-ggnificany re-interpretan las producciones redlizadas por otros,
en funcidn de la utilidad que puedan proporcionar a su practica profesond.

Como puede gpreciarse, esta mirada congtituye un adelanto importante con relacion a modelo
anterior porque @ profesor asume un mayor protagonismo en |os procesos de produccion y
reproduccion de |os saberes, pero no resuelve | os problemas centrales que entrafian larelacion
investigacion y practica.

Para lograr que los docentes se congtituyan en consumidores activos, la formacion en
Metodologia de la Investigacién debe proporcionar las herramientas conceptuaes y
metodol 6gicas necesarias paraandizar y adaptar criticamentelas producciones cientificas. Enta
sentido, los docentes en formacion deben aprender a

Situar los hdlazgos de lainvestigacion en su contexto historico y socid.

Andizar y reflexionar sobre los procesos y los productos obtenidos mediante la
investigacion.

Seleccionar aguellos resultados cuyos contenidostienen en cuenta su redidad o pueden

enriquecer su practica docente.

Utilizar |as recomendaci ones surgidas de | asinvestigaciones, adecuandol as asu contexto
sociocultura y educetivo.

En suma, en d marco de esta propuesta, la formacion de los docentes en Metodologia de la
Investigacion es importante porque les proporciona los marcos interpretativos para redizar
evauaciones higtorizadas de los hdlazgos y |os criterios para seleccionar agquellos resultados y
producciones que les ayuden amejorar su habilidad para observar y pensar su préctica (Eisner,
citado por Zumwalt, 1999).

Para la pedagogia hermenéutica-participativa en cambio, € docente es considerado un
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productor y reproductor activo delos conoci mientos socid mente Sgnificativos. El mismodebess
capaz deinterpretar |as Situaci ones probleméti cas de aprendizaje que experimentan susaumnosy
ofrecer soluciones mediante €l abordgje adecuado de las Situaciones emergentes que se presentan
enladinamicadd aula. ASmismo, tiene que saber reflexionar su practica, asumir un compromiso
éico-politico y congtruir un corpus de conocimiento gque de cuenta de la realidad educativa y
socia donde se desenvudve.

Para lograr que los profesores se condituyan en sujetos creadores y recreadores del
conocimiento, la formaciéninicial debe preparar un docente critico-trans-formador medartela
generacion de espaci os que favorezcan laapropiacion de | os saberes acumul ados en lasociedad,
la congtruccion colectiva de conocimientos socia mente significativos, € desarrollo de actitudes
indagadorasy laredizacidn de acciones que transformen larealidad socio-educativa. En términos
de VeraGodoy (1985) estaformacion debe gportar: un instrumental tedrico e interpretativo que
les ayude a comprender los diversos factores que intervienen en la préctica educativa, una
Metodol ogiadelalnvestigacion queles permitagenerar nuevos conocimientosy un repertorio de
dternativas de accidn que promueva | os procesos de renovacion educativa.

En esta perspectiva, la division técnica y social del trabajo escolar adquiere un sentido
radicdmente diginto a los modelos anteriores, aqui los investigadores y docentes son
considerados productores de conocimientosy como consecuencia, ambos estan habilitados para
trabgar en forma conjunta en proyectos destinados a conocer |larealidad educativa

L os docentes en particular, deben ser a mismo tiempo consumidores activos y productores de
saberes. En otras palabras se puede decir que, |os profesorestienen que estar en condiciones de
poder apropiarse y adaptar los hallazgos de las investigaciones educativas, y también congruir
nuevos conoci mientos que fundamenten su practica profesond.

En este marco, |a formacion en Metodol ogia de la | nvestigaci 6n proporcionalas herramiertas
conceptuales y metodol 6gicas para que los sujetos puedan:

Andizar criticamente las producciones cientificas y adaptar las investigaciones
educativas, contextudizando sus recomendaciones.

Hanificar y desarrollar investigaciones educativas que permitan congruir nuevos
conocimientos sobre la préctica docente.

Genegrar acciones transformadoras sobre |a base de |os conoci mientos construidos.

Este modelo tedrico pretende formar docentes que tengan capacidad para diagnosticar e
investigar |os procesos de ensefianzay aprendizaje, decidir y recrear sus métodosy técnicas de
acuerdo con la heterogeneidad de los dumnos, y evauar permanentemente sus practicas de
manera individua y colectiva. En consecuencia, la formacion metodologica adquiere una
relevancia inuditada, porque la investigacion se convierte en una herramienta que posbilitala
indagacion delaredidad educativay lareflexion s steméticadelapracticadocente. ASmismo, se
transforma en la fuente de renovacion y € antidoto frente a la ensefianza reptitiva, libresca,
pasva y muerta (Pérez Juste, 1988), evitando que € acto de educar se torne mecanico y

rutinario (Rojas Soriano, 1997).
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Desde estaperspectiva, € docente que investigaes necesariamente critico, cuestionador, porque
busca estudiar |os aspectos evidentes y no evidentes. Estaforma de concebir d docente esmas
compatible con los marcos democraticos.

Haciendo unamirada retrospectivaacercade |as cons deraci ones expuestas hasta aguii, se puede
goreciar que resulta dificil determinar cud es d mejor sstema de dasficacion, incduso aguellos
que intentan sintetizar 1os diversos aportes, porque se emplean distintos criterios, se fundan en
posi cionamientos fil osdfi cos diferentes, se duden acontextos socio-culturaes digtintos, etc. A lo
sumo, solo se puede e egir aquella propuesta que se adecue meor alas caracteristicas ddl objeto,
tal como se hahecho en € presente trabgo.

Ademés, resulta sumamente dificil encontrar politicas educativas o indituciones formativas que
asuman y desarrollen fielmente | os lineamientos tedricos de cada uno de los model os, y de hecho
es imposible que dichos model os cumplan de manera pura como agui se expone; sin embargo,
decribir y andizar criticamente las notas que las caracterizan condituye una herramienta
conceptua poderosa que contribuye adesentrafiar lasimbricadas rel aciones que exisen entrela
concepcion sobre sociedad, educaciony laFormacion Docente, y susinflujos sobrelaensefianza
de la Metodologia de la Investigacion.

3.4. Programas de Formacion Docente en Metodologia de
la Investigacion

En € presente gpartado se describen brevemente los contenidos de tres programas de formeacion
en Metodologia de Investigacion, las mismas han sdo sdleccionadas porque responden a
finalidades u opciones metodol égicas diferentes.

3.4.1.Programas para formar docentes consumidores de
investigaciones

De Landsheere, en la década del 70, elabora una propuesta para la formacion inicid en
Metodologia de la Investigacion que puede ser tomada como un modelo destinado a formar
consumidores de investigaciones educativas.

El autor reconoce la importancia de la colaboracion de los docentes en las investigaciones
cientificas o en laredizacion delas mismas, Sin embargo, su propuestaacenttialaformacion hacia
lagpropiacion deloshalazgos|ogrados por |asinvestigaciones educativas, indicando que: “ nose
trata de hacer de todos los alumnos del magisterio, investigadores avanzados, sino
honrados ensefiantes practicos y, sobre todo, consumidores de resultados de la
investigacion? (De Landsheere, 77:201).

En € marco de estas consderaciones, € autor bosgquegia agunas recomendaciones que se
reproducen a continuacion:

En relacidn con la fundamentacion tedrica propone unainiciacion generd en:

? Lanegrita no se encuentra en e texto original.
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L os conceptos principaes dd método cientifico.
Los instrumentos universales.

El méodo y los instrumentos especificos.

El problemade lavalidez.

En lo referido a la fundamentacién metodoldgica e indrumentacion técnica sugiere que se
aborden:

Laconstruccion detests normativosy tests centrados en |os objetivosy ladocimologia
El conocimiento de las nociones basicas de |a estadistica descriptiva e inferencid.

El estudio de los principa es esquemas de experimentacion.

Mang o de | os principios de informética basicos. hardware y software.

A edta propuesta se les pueden hacer a menos tres observaciones, en primer lugar, hay que
admitir que De Landsheere es uno de los primeras autores que reconoce laimportanciade la
Metodologia de Investigacion en € proceso de formacion de los docentes. No cabe duda que
algunas de sus recomendaciones - como por gemplo la introduccion de la informética como
herramienta de trabgjo- ademas de ser pionera, gozade unasingular vigencia. En segundo lugar,
con relacion alafinalidad, se puede gpreciar que esta propuestaformativa orienta sus esfuerzos
bésicamente a proporcionar |as herramientas paraque | os docentes puedan entender y aplicar los
halazgos de investigaciones redlizadas por otros. Entercer lugar, enlo referido alos contenidos,
este trabgo reconoce solamente una perspectiva de la ciencia (la vison pogtivista) y como
consecuencia de dlo, sugiere la enseflanza del méodo cientifico y de procedimientos
cuantitativos.

3.4.2.Programas para formar docentes productores de investigaciones

A continuacién se andizan dos programas de Formacidn Docente que pueden ser considerados
como modelos que buscan formar consumidores criticos 'y productores de conocimientos
educeativos. El primero fue propuesto por Hopkins en la década dd ‘80 y € segundo fue
elaborado por Rojas Soriano en la décadade *90.

L os autores de estos programas entienden que laapropiaci On critica de los fundamentos tedricos,
metodol 6gicos e ingrumentales de la Metodol ogia de la Investigacion permitiran:

Desarrdllar actitudes deindagacion, dereflexiony deandisiscritico delaredidad soad
y educativa

Tomar conciencia de los procesos de produccidén de conocimiento mediante la
evauacion critica de las investigaciones ya efectuadas y la construccion de nuevos
conocimientos.

Contar con procedimientos que posibiliten larevision sisteméticade la préctica dooate,
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identificando y ddimitando sus problemas, recopilando e interpretando las
informaciones y elaborando conclusiones.

3.4.2.1. Programas para formar docentes-investigadores cualitativos

David Hopkins, uno de los continuadores del pensamiento de Stenhouse, en ladécada del 80
ecribed librodenominado“ Lainvestigacion en el aula” en dondeafirmaquedichotexto” es
una guia practica para los profesores que quieran llevar a cabo investigaciones en sus
aulas y escuelas con € proposito de megjorar la practica" (Hopkins, 1989:11). Esta
obsarvacion inicid resume dos aspectos fundamentales con rdacion a  la formacion
metodolégica; & docente debe ser considerado un productor de conocimiento acerca de lo
acontecido en su aula 'y la investigacion tiene que estar vinculada a los procesos de mejora
educativa

A losefectosde presentetrabgo, dicho texto estomado como una propuesta destinedaaformar
docentes-investigadores cuditativos. El indice ddl libro equivale alos contenidos centralesdela
hipotética propuesta.

En los capitulos vinculados a la fundamentacién tedrica, € autor aborda los siguientes topicos:

El por qué delos profesores como investigadoresen el aula: Autonomiaend juicio
profesond. Problemas en los enfoques tradicionales.

La investigacion—accion y la investigacion en e aula: La investigacion-accion.
Critica ala investigacion-accion. Lainvestigacion en d aula redizada por profesores.
Criterios paralainvestigacion en € aula por profesores.

En los capitulos relacionados con la fundamentacidn metodol 6gica e instrumentacion técnica e
autor propone:

El planteamiento del problema. Identificacion del problema: El desface entreteoria
y préctica. Problemas abiertos y cerrados. Formulacion de hipotesis. Teoria y
teorizacion.

La recopilacion de datos: Notas de campo, grabacion en audio, diarios de los
dumnos, entrevista, grabacion en video, cuestionarios, sociometria, pruebas
documentales, digpositivas'y digporamas, estudio de casos.

La observacion en lainvestigacion educativa: Observacion de colegas. Supervigon
clinica. Observacion estructurada. Listade interaccion y escala

El analisis de los datos de la investigacion en e aula: El problema. Un marco de
andiss. Recogida de datos. Vaidacion. Interpretacion. Accion.

El mantenimiento de la accion: Redaccion de lainvestigacion. Publicacion. Accidn
colaboradora. Curriculum y Pedagogia. Investigacion en € aula y control de la
educacion.
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A este largo pero necesario listado de temas, se le pueden hacer d menos tres observaciones.

En primer lugar, este autor reconoce la existencia de diversos modeos de Investigacion
Educetiva, redizando dgunas objecionesalainvestigacion tradiciond, alainvestigacion accion y
d find proponiendo d modeo que denomina “la investigacion en @ aula redizada por
profesores’.

En segundo lugar y desde @ punto de vistametodol 0gico, esta propuesta privilegiad empleo de
instrumentos que recoge informaciones cuditativas, tales como notas de campo, diarios de los
aumnos, digtintos tipos de entrevistas y observaciones no estructuradas. No obstante ello, no
elimina las técnicas que recogen datos cuantitativos tdes como los cuestionarios y las
observaciones estructuradas, sino que las adopta con cierto recaudo.

En tercer lugar, se nota claramente un interés por establecer una relacion estrecha entre

investigacion y megora educativa. Se advierte que en laingtanciade andiss de los datosy enla
fase de mantenimiento delaaccion hay unaclarapreocupacion por unir lalnvestigacion Educativa
con laaccion transformadora

3.4.2.2. Programas para formar docentes - investigadores dialécticos

Rojas Soriano, en la década dd "90 eabora un programa de formacion en Investigacion
Educativa que esta explicitamente inscripto en la concepcion didéctica de laciencia. Este autor
sostiene que los profesores deben investigar su practica educativa porque, la docenciaes una
practicaquedientaalainvestigaciony ésta, recreay superad quehacer docente (Rojas Soriano
1992-95).
Teniendo en cuenta este punto de partida, € autor propone los siguientes contenidos.
A. Enrdacion con lafundamentacion tedrica establece los Siguientes temas:

Lainvestigacion como proceso socio-histérico.

Laideologiay € conocimiento cientifico.

Lacongtruccion de la verdad cientifica.

La fundamentacion epistemol gica dd proceso de conocimiento.

Principdes corrientes dd proceso de conocimiento: Postivismo, Materidismo didéctico y
planteamiento metodol 6gico de Max Weber.

B. Enlo vinculado alafundamentacion metodol dgica e insrumentaci n técnica determinalos
sdguientesges
El proceso de investigacion.

Ladeimitacion del temay planteamiento del problema de investigacion.

Laeaboracién del marco tedrico y conceptud.

64 Pedro Gregorio Enriquez, 2002



La Formacién Docente

La congtruccion de hipotesisy /o objetivos.
Los instrumentos de recoleccion de informacion.
El andisis e interpretacion de los datos.
Laexposicion de los trabgos de investigacion.
A egte itinerario temético se e pueden hacer d menos dos observaciones:

Esta propuesta le otorga un espacio importante a tratamiento de los fundamentos teoricos, la
misma < reflgan en su forma de consderar  la investigacion como una préctica socid e
histéricamente Stuada, y en & modo de abordar las concepciones tedricas tales como €
positivismo, la perspectivainterpretativa de Weber o € materidismo diaéctico (adviértase que
eda propuesta no aborda los mismos modeos de Investigacion Educativa sugeridos por
Hopkins).

El estudio de lainstrumentacion metodol Ggicay técnicade lainvestigacion se organizasegun las
ingancias dd  proceso investigativo que se sugieren habitudmente en los manuales clasicos de
investigacion.

3.5. Conclusiones del Capitulo

En sumay haciendo una recapitulacion de lo desarrollado hasta aqui, se puede gpreciar que:

En primer lugar, exige una intrinseca relacion entre los modelos tedricos y la formacion en
Metodol ogia de la Investigacion, quedando claro que: La pedagogia tecnocratica sdlo busca
preparar docentes que sean capaces de ser transmisores pasivos de conocimiento y gecutores
acriticos de politicas 0 de investigaciones. Por lo tanto, la formacion en Metodologia de la
Investigacion esta orientadaa propiciar laapropiacion pasvadelos hdlazgos de las producciones
cientificas, y aentrenar las habilidadesy |as destrezas necesarias paraaplicar losresultadosdelas
investigaciones educativas.

La pedagogia critica de los contenidos pretende preparar profesores que sean capaces de
transmitir criticamentelos conoci mientos paraque los a umnos accedan al os saberes acumulados
por lasociedad y como consecuencia de elo, laformacidn metodol égicatiene que aportar las
herramientas conceptuaes y metodol dgicas para que |os profesores puedan apropiarse y re-
contextudizar los halazgos de lainvestigacion.

La pedagogia hermenéutica—participativa pretende formar docentes transmisores criticos y
productores de conocimientas, por |o tanto, laformaci én metodol 6gicaesfundamenta porgueles
proporciona las herramientas conceptuaes y metodol dgicas que les permitere-interpretar y re-

contextudizar los hdlazgos de la investigacion producidas por otros y, producir nuevos

conocimientos mediante investigaciones redlizadas por €llos mismos.

En segundo lugar, existe una conexion entre las intenciones formativas y 1os tipos de contenidos
gue se proponen en formacion metodol dgica; se puede advertir que las propuestas que buscan
formar consumidores de investigacion propician la ensefianza de un Unico modelo de cienciay
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promueven la gpropiacion de ingrumentacion y técnicas cuantitativas. En cambio, en aquellos
programas que pretenden que los docentes sean consumidores criticos y constructores de
conocimientos (en cua quierade sus versones, cuditaivao diaéctica) promueven laensefianzade
distintas pergpectivas tedricas y fomentan € empleo del método cuditativo; pero no por dlo
invaidan la poshilidad de emplear técnicas cuantitetivas.
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