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Investigacion Educativa

4.1. Infroduccion

Este Capitulo esta destinado a proporcionar un conjunto de elementos que permiten Situar la
Investigacion Educativa en € marco de la presente evauacion. Para €llo, primeramente, se
establecen agunas precisones conceptuales y notas que caracterizan & campo de estudio.
Posteriormente, se describen brevemente los diversos sstemas que clasfican las lineas de
interpretacion y se efectlia un ordenamiento sobre la base de un nuevo criterio. Findmente, se
andizan las contribuciones redizadas por los programas de investigacion dedicados a la
Formacion Docente, particularmente los referidos ala Metodologia de la I nvestigacion.

4.2. Algunas precisiones conceptuales sobre Ia
Investigacion Educativa

Lalnvestigacion Educativa congtituye un proceso s stemético destinado acongtruir un corpus de
conocimiento con relacion a fendmeno pedagdgi co, pesealadivergenciatedrica, metodoldgicay
técnica, existen agunos patrones comunes. Ellos son:

a) Su intencion es la construccion de nuevos conocimientos que puedan describir,
explicar y/o comprender |as concepciones, 1os procesosy |las précticas que se producen
en |os contextos educativos.

b) Cuenta con métodos que facilitantanto € conocimiento Sistemético delarealidad como
la caracterizacion anditica de los € ementos que entran en juego y las relaciones que se
establecen entre ellos.

¢) Eventuamente aportan dementos para la transformacion educativa. Aunque resulte
obvio indicarlo, a medida que se conoce meor un fendmeno, mayores son las
posibilidades de generar propuestastransformadoras. Sin embargo, lamera presentaddn
de los resultados de |as investigaciones, no resuelve |os problemas educativos.

4.3. Clasificacion de los modelos tedricos acerca de la
Investigacion Educativa

En los Ultimos afios y a medida que la Investigacidn Educativa adquiere mayor relevanciaen las
ciencias socides, se producen diferentes sistemas de clasificacion que intentan ordenar € campo
de estudio. En este gpartado, se andizan los criterios que subyacen a dichos sstemas y

posteriormente se propone un nuevo criterio que ordenal as digtintasinterpretaciones tedricas de
un modo diferente.

4.3.1. Sistemas de clasificaciones utilizados en diversos contextos

En € campo de la Investigacion Educativa se pueden distinguir a menos dos perspectivas
sobre las cudes s edructuran los Sstemas de clasficacion. Por un lado, la mirada
realizada por arriba (0 desde € parecer) que apelando a los procedimientos de
sistematizacion y analisis de los datos (momentos del proceso de investigacion),
determinan la exigencia de dos paradigmas investigativos “d cuditativo y @ cuantitetivo”
(ver cuadro Nro. 5). Por otro lado, la mirada elaborada desde arriba (o desde el deber ser),
gue utilizando agunas categorias creadas por Habermas relativas a la relacion que existe
entre intereses y conocimientos, dividen € campo de la Investigacion Educativa en tres
grandes paradigmas. “neo-poditivida, interpretativo o hermenéutico y socio-critico” (ver
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cuadro Nro. 7).
Dos Paradigmas: cualitativo y cuantitativo

Esta pergpectiva ha puesto su miradaen | os procedi mientos de sistematizacion y analisisdela
informacion -es decir, focaliza su atencidn en unaindancia del proceso de investigacion- y, a
partir dedli, diferencialas digtintas posturas que existen. Como consecuenciadelaaplicacion de
edte criterio, es frecuente en los ambitos académicos plantear |as diferencias entre “paradigma
cuantitativo y paradigma cuditativo’ (Cook y Reichard, 1986).

Al primero, selo asociacon las concepciones neo- positividtas, porque se estructurasobrelabase
de una visén objetiva de la realidad y su método de abordaje es hipotético-deductivo. Su
intencionaidad es describir los hechos y explicar las causas que los producen. Los datos que
generan pretenden ser vdidos y configbles y las conclusones a las que arriban tienen
aspiraciones de caracter universdl.

Al segundo, selaasociacon las concepcionesinterpretativas, porque se estructurade acuerdo a
unavison subjetivadelaredidad. Sufinalidad escomprender |os productos humanos apartir de
los marcos de referencia del propio actor. Sus métodos son cuditetivos y las conclusiones
obtenidas tienen validez local.

Paradigma cualitativo Paradigma cuantitativo

Aboga por el empleo de los métodos | Aboga por el empleo de los métodos

cualitativos. cuantitativos.

Fenomenologia y verstehem Positivismo ldgico, busca los hechos o
(comprension) interesados en causas de los fendémenos sociales,
comprender la conducta humana prestando escasa atencion a los

desde el propio marco de referencia estados subjetivos de los sujetos.
de quien actua.

Observacién naturalista sin control. Medicion penetrante y controlada.
Subjetivo. Objetivo.

Préximo a los datos, perspectiva Al margen de los datos, perspectiva
desde dentro . desde afuera .

Fundamento en la realidad orientada a | No fundamentado en la realidad,
los descubrimientos, exploratorios, orientado a la comprobacion,
expansionistas, descriptivo e confirmatorio, reduccionista,
inductivo. inferencial e hipotético-deductivo.
Orientado al proceso. Orientado al resultado.

Valido: datos reales, ricos y Fiables: datos sdlidos y repetibles .
profundos.

No generalizables: estudios de casos Generalizables: estudios de casos
aislados. multiples.

Holisticos. Particularistas.

Asume una realidad dinamica. Asume una realidad estable.

Tabla4.1.:Paradigma cualitativo y paradigma cuantitativo.(Fuente: Cook y Reichard, 1986)

En rigor, estos usos son smplificaciones que deforman y bandizan d cuerpo disciplinar de
este campo. Para conocerlo en profundidad es necesario romper con la iluson de lo
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inmediato y aparente. Bourdieu y otros (1975), hace mas de 20 afios sefialaban quelos hechos se
conquistan contralailusén del saber inmediato y que lafamiliaridad con € universo constituye
obstaculo epistemolégico por exceencia, ya que produce continuamente sstematizaciones
ficticias. Desde su punto de vida, d investigador debe imponerse ala enceguecedora evidencia
gue se presentaa bgjo precio, alasilusones dd saber inmediato y a su riqueza insuperable.

Cladficar en “paradigma cuditativo y paradigma cuantitativo’, plantea confusiones y
eguivalencias que resulta importante comentar.

En edta ditincidn; en primer lugar, se confunden las concepciones referidas a las formas de
entender qué es y cdmo se congtruye € conocimiento cientifico, con sus procedimientos de
andidsy sstematizacion, como producto de lo se reduce lalnvestigacion Educativaaun mero
procedimiento mecanico. En segundo lugar, se hace unaequival encia directaentreinvestigacion
cuantitetivay concepciones neo- positivistas, omitiendo a gunas producconessgnificativasqueno
e encuadran en eda fasa disyuntiva A modo de ilustracion es importante mencionar a
Lazardfeld, quien redizaagunostrabgjosen € campo delasinvesigaciones cuditativas desdelas
CONCEPCiones neo-positivistas.

S se adoptaraeste criterio paraclasficar |os model os tedricos que se producen en € campo de
la investigacion, ¢en qué lugar quedan ubicadas, las teorias daboradas en  marco de la

investigacion accion participativa, o las lineas de trabgo generadas a partir de la perspectivade
Bourdieu o Piaget, entre otras?. Estasinvestigaciones son de naturdezatriangulada, es decir, que
en dlas se combinan distintas metodol ogias parad estudio de un mismo fendmeno (Denzin citado
por Forni y otros, 1992). Latriangulacion metodol 6gica es entendidaagui como laconfluencia
de diversas edrategias con € fin de aumentar la credibilidad de estudio. Esta nocion obliga a

investigador a evaluar @ grado de congruencia que existe entre |os datos recogidos por varios
meétodosy planteala necesidad de establecer aguin modo para organizar lainformacion.

Mirar por arriba entonces, implicatener solamente una“ visién panoramicay poco profundd’ dd
campo de la Investigacion Educativa. Aquellos autores que clasifican a partir de esta mirada
guedan atrapados en la apariencia (en € parecer), en laevidenciaenceguecedoraqueimplica
diferenciar laslineas de interpretacion por medio delo que quizés sealo mésllamativo, y esto es,
el andlisisy sistematizacién delos datos. Pero como se gprecia, etaclasficacion no srvepara
comprender & complgo campo d que se hace referencia. En este marco de andlisis adquiere
sentido agudlafrase dd principito: “lo esencid esinvisblealosgjos’ (De Saint Exupery, 1994).

Tres paradigmas. neo-positivista, interpretativo-hermenéutico y socio-critico.

Otro camino posible es mirar desde arriba, esdecir, determinar los limites de este territorio a
partir de categorias inter pretativas provenientes de otros campos. L ostrabajos elaborados
por Carr y Kemmis (1988) y Popkewitz (1988), son claros g emplos de este modo de operar.
Egtosautores emplean agunas categor ias epi stemol 6gicas parainterpretar |0 que aconteceenla
Investigacion Educativa. A los efectos de comprender la sgnificacion del pensamiento de
Habermas, se expondra de manera sumaria aquellos lineamientos més relevantes que se utilizan
paraexplicar lo que sucede en este campo.

Desde @ pensamiento de Habermas (1984), € saber es e resultado de la actividad humana
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motivadapor necesidades natural es o intereses, étos constituyen o configuran diversos saberesy
ciencias como condiciones trascendentales de posibilidad de la congtitucion de sus objetosy las
relaciones entre i.

INTERESES SABERES MEDIO CIENCIAS

Técnico Instrumental Trabajo Naturales empirico-anali-ticas.

(explicacion causal)

Practico Practico Lenguaje Hermenéuticas o del espiritu.

(entendimiento)

Emancipatorio Emancipatorio Poder social Criticas o teoria critica.

(reflexion)

Tabla 4.2: Desarrollo del pensamiento humano desde la perspectiva de Habermas (adaptada de Carr
y Kemmis, 1988)

En edta teoria, |os intereses condtitutivos (técnico, practico y emancipatorio) generan modos de
pensamiento en la congtruccion de laredidad y condicionan laformaen que se actliasobre éla
(ver tabla). Asi:

Las ciencias empirico - analiticas (science) encuentran su fundamento en la corriente
epistemol égica denominada positivismo, iniciada por Augusto Comte 'y consolidada por €

Circulo de Viena. Ega corriente de pensamiento consideraque € mundo natura tiene existencia
propia e independiente de quien lo estudia, € mismo esta gobernado por leyes que pueden ser
explicadas, predecidas y en algunos casos controladas mediante metodol ogias adecuadas. Al

conocimiento que obtienen se lo consdera objetivo y factud.

Desde |a perspectiva de Habermas, las science tienen como interésrector, asegurar y ampliar la
accion de los medios con respecto a los fines. El interés técnico da lugar a la produccion de
saberes 0 conoci mientos instrumental es que ofrecen una explicacion causal de los objetosalos
gue toma en congderacion. El medio utilizado parael logro de estetipo de saber esd trabajo.
Ese modelo garantiza la continuidad entre la produccion del sdber ciertifico y su
gprovechamiento técnico.

Las ciencias hermenéuticas, denominadas también paradigma interpretativo, engloban un
conjunto de concepcionestaes como lafenomenol ogia (Hursse), laetnometodol ogia (Garfinke)
y € interaccionismo smbdlico (Blumer). Todas estas corrientes de pensamiento hen privilegiado d
estudio de los Sgnificados de las acciones humanas y lavida socid.

Desde edta perspectiva se intenta penetrar en € mundo personal de los sujetos, tratando de
identificar comointerpretan y significan € mundo materid y de qué manera construyen lasnormeas
de comportamiento, que adquieren sentido en cada contexto y Stuacion.

Habermas sogtiene que d interés congtitutivo rector que orientay esta en labase delas ciencias
hermenéuticas o del espiritu esd interés practico, cuyafindidad eslaconservaciony ampliacion
delaintersubjetividad, del posible acuerdo orientador delaaccion. El lenguaje esel medio para
producir saberes que permiten € entendimiento o la comprension de la realidad, captando los
sgnificados socides apartir de las perspectivas de sus propios protagonistas.

La ciencia social critica es una corriente que reconoce a Marx y Engel como uno de los

72 Pedro Gregorio Enriquez, 2002



Investigacion Educativa

antecedentes mas importantes. Esta vision se consolida a principio de siglo con la Escuela de
Frankfurt (Horheimer, Adorno, Marcuse, Habermas) y luego es continuada alo largo del sglo
XX por Apple (1986), Carr y Kemmis (1988), Giroux (1990) Freire (1991), entre otros.

El interés emancipatorio es conditutivo de la ciencia critica, @ mismo es entendido como un
interés humano bésico con relacion ala autonomiaraciond y lalibertad.

Lareflexion genera saberes emanci patorios, puesto que permite el cuestionamiento de laredidad
y de los poderes establecidos. La ciencia socid critica se propone develar las condiciones
sociaes que empafian @ conocimiento de la redidad y, para €llo, ofrece una herramienta de
andidgs que pemite d entendimiento y la explicacion, como asi también la blsgueda de
dternativas de accion transformadoras. Desde este Ultimo marco, las ciencias socia es deben ser
comprometidas, es decir, que su funcién no quede acotada a conocer, Sino también a producir
efectos sobre lareaidad contextud.

Carr y Kemmis (1988), Popkewitz (1988) y Arnd y otros (1992), entre otros, utilizan algunas
categorias proporcionadas por Habermas paraclasificar |as diversas produccionesredizadas en
e campo de laInvestigacion Educativa. EStos autores estiman que € interés técnico favorecela
emergencia de las concepciones investigativas neo-posgitividas, @ interés préctico orienta €

surgimiento delos enfoquesinterpretativosy d interés emancipador dacabidaalainvestigacion-

accion.

L asinvestigaci ones educetivas neo- postividasintentan emular alasinvestigaciones desarrolledss
en las ciencias naturales, ya que consideran que los hechos sociaes (en este caso |os hechos
educativos), contienen regularidades legdiformes que pueden ser identificadas y manipuladas
como los objetos dd mundo externo. Resulta [6gico pensar entonces, que la funcion de la
investigacion sea eaborar unateoria de la ensefianza que ofrezca un conjunto de proposiciones
gue describan y prescriban la practica docente en un ambito dado. Las relaciones causaes
descubiertas deben expresarse forma mente y también poder aplicarse deductivamente atodas|as
Stuaciones de ensefianza (Popkewitz, 1988).

LaInvestigacion Educativa interpretativa enfatiza la comprenson e interpretacion de la redidad
educativadesdelos significados de | as personasimplicadas en | os contextos educativos También
estudia sus creencias, intenciones, motivacionesy otras caracteristicas del proceso educativo no
observables directamente, ni susceptibles de experimentacion (Arnd y otros, 1992).

La invedigacion-accion es una forma de indagacion autorreflexiva que emprenden los
participantes en situaciones sociaes, con € objeto de mgorar laracionalidad y lajusticiade sus
propias practicas, su entendimiento de las mismas y las Situaciones dentro de las cuales tienen
lugar (Kemmisy Mc Taggart, 1988). Este modelo de investigacion propone transformar la
sociedad, sobre la base de una concepcion democréticadd conocimientoy delaredidad socid
y, para dlo, develan las creencias, los valores y 1os supuestos que subyacen en las précticas
educativas.

Pedro Gregorio Enriquez, 2002 73



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

PARADIGMAS

DIMENSIONES

Positivista(racionalista-
cuantitivo)

Interpretativo
(naturalista-cualitativo)

Socio-critico

Fundamentos

Positivismo logico.
Empirismo.

Fenomenologia. Teoria
interpretativa.

Teoria critica.

Naturaleza de la
realidad

Objetiva, estatica, Unica,
dada, fragmentada y
convergente.

Dindmica, multiple,
holistica, construida y
divergente.

Compartida, historica,
construida y dinamica.

Finalidad

de la investigacion

Explicar, predecir,
controlar fendémenos,
verificar teorias. Leyes
para regular los
fendmenos.

Comprender e interpretar
la realidad, los significados
de las personas,
percepciones, intenciones
y acciones.

Identificar el potencial
de cambio, emancipar
sujetos. Analizar la
realidad.

Relacion Independencia. Dependencia. Se afecta. Relacién influida por el

sujeto/objeto Neutralidad. No se Implicacién del compromiso. El
afectan. Sujeto como investigador. Interrelacion. | investigador es un
objeto de la sujeto mas.
investigacion .

Valores Neutros. Investigador libre | Explicita. Influyen en la Compartidos.

de valores. El método es
garantia de objetividad.

investigacion.

Ideologia compartida.

Relacion teoria
practica

Disociadas, constituyen
entidades distintas. La
teoria como norma para la
practica.

Relacionadas.
Retroalimentacion mutua.

Indisociables. Relacion
dialéctica. La practica
es teoria en accion.

Criterios de calidad

Validez, fiabilidad,
objetividad.

Credibilidad. Confirmacion,
transferibilidad.

Intersubjetividad,
validez consensuada.

Técnicas:

Instrumentos
Estrategias

Cuantitativos. Medicion de
test, cuestionarios,
observacion sistematica.
Experimentacion.

Cualitativos, descriptivos.
El Investigador es el
principal instrumento.
Perspectiva de los
participantes.

Estudio de casos.
Técnicas dialécticas.

Analisis de datos

Cuantitativo. Estadistica
descriptiva e inferencial.

Cualitativos. Induccion
analitica. Triangulacion.

Intersubijetivo.
Dialéctico.

Tabla 4.3: Paradigmas en Investigacion Educativa (Fuente: Arnal y otros, 1992:42)

La gplicacion del pensamiento habermaciano a la Investigacion Educativa constituye una
herramienta anditica potente pero tedricamente discutible (Bolivar, 1990), debido aque simplifica
o digtorsona € andids a fuerza de incluir o catalogar en un esquema tripartito y cuadro de
oposicién mutuatodas|as posibles posturas (Bolivar, 1995) y dgjadelado las particularidades de
los contextos socidesy paliticos. Por gemplo, laaplicacion de este criterio a L atinoamérica, no
permite clasificar alaetnografiacritica, enfoque que haadquirido rdlevanciaen estos Ultimos diez
afiosapartir delostrabgos eaborados por Rockwe y Ezpeletaen México, Achilli y Neufeld en
Argentina, etc. Edtas investigadoras adoptan algunos eementos de |as ciencias hermenéuticas,
pero ademés, introducen importantes conceptuaizaciones aportadas por autores que desarrdlan
su pensamiento a partir de las teorias criticas, tales como Gramsci y Héller, en otros.

Intentar establecer lineas de demarcacion desde arriba, es decir, tomando categorias
interpretativas provenientes de otros campos - en este caso de la espitemologia - y
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transferir acriticamente a cuaquier contexto socio-histérico sin considerar sus particul aridades,
constituye un esfuerzo muy enriquecedor pero insuficiente para comprender la complgidad de
este campo, porgue quedainevitablemente atrapado en la abstraccion (en € deber ser). Eneste
sentido, hay que indicar que la produccion de los conocimientos redizados mediante la
investigacion surge dd intelecto humano y se entretge con los procesos sociaes e histéricosdeun
momento determinado. No es abstracta, ni universa, por lo tanto S se lo caracteriza,
necesariamente tendria que Situarlos en los entornos en los que seinsartay se desarrolla

4.3.2. Sistema de clasificacion adoptado en este trabajo

En estetrabgjo se planteacomprender el campo apartir delamirada desde abajo, esto signfica
consderar |os puntos de vista que tienen los investigadores educativos con respecto asu propia
préctica, porque ellos son |os protagonistas o actores que intervienen en un campo de estudio,
determinando los rasgos que caracterizan su propio trabgo. Ellos son los que atacan y se
defienden, por lo tanto les corresponde determinar las marcas que los distinguen.

Como derivacion delaaplicacion de estamirada (ver cuadro Nro.8), sediferenciad campodela
I nvestigacion Educetivaen dos grandes perspectivas (lahegemonicay las dternativas) y en cuatro
modelos (investigacion neo-positivista, investigacion-accion, investigacion  etnogréfica e
investigacion protagonica).

La perspectiva hegemonica se funda en la raciondidad técnica'y esta compuesta por la
investigacion neo-positivista. Lamismaconsideraque @ proceso de produccién del conocimiato
debe g ustarse aun conjunto de normasy preceptos determinados por d método cientificoy, que
la Investigacion Educetiva es una actividad libre de vaores, motivada por la blsgueda
desinteresada del saber y la verdad objetiva, para ello adopta @ Unico método que asegurala
objetividad y evitala subjetividad (Lobos, 1995).

Las perspectivas alternativas se adentan en una raciondidad préctica o critica y esta
conformada por d menos 4 modeos (investigacion accion participativa, etnografia critica,
investigacion protagonica). Las mismas buscan conocer lacomplgidad cambiantey dindmicade
la redlidad educetiva, por lo tanto la investigacion se convierte en una actividad que emplea
diversos métodos que permite captar las construcciones histéricas conformadas por redes
inacabadas de e ementos objetivos y subjetivos (Lobos, 1995).
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PERSPECTIVAS| Hegemonica Alternativas
Investigacion Etnografica Investigacion Investigacion
DIMENSIONES Tradicional. Critica Acciffn] ) Protagonica
Participativa
Algunos autores. Nuria C. Kohan. Rockwel, Freire, Borda, Vera Godoy,
Ezpeleta, Bosco, Pinto. Hevia, Batallan.

Mercado, Achilli.

El problema de
estudio

Es determinado
por el
investigador.

Es determinado
por el investigador
a partir de los

Es definido por el
investigador-inves-
tigado y por el

Es seleccionado
y definido por los
docentes-

sujetos investigado- investigado-res.
investigados. investiga-dor.

Fin de la investigacién|Explicar, describir |[Comprender e Conocer y Conocer y trans-
y predecir. inter- pretar la transfor-mar la formar la

realidad. realidad. realidad.

Sujeto de Estudio Seleccion Seleccién Voluntarios: Voluntarios:
mediante intencional participan aquellos |participan
muestreo determinada por |suje- tos aquellos
probabilistico o no |criterios dispuestos a docentes
prababilistico. especificos. estudiar y superar |dispuestos a

sus problemas. estudiar su
practica.

Técnicas e Tests. Trabajo de Instrumentos cuali |Observacion.

Instrumentos de Cuestionarios. campo. y cuantitativos. Registros

recoleccion Observaciones Observaciones etnograficos.

sistematicas.
Experimentacion.

par-ticipantes.
Entrevis-tas
formales e infor-
males. Historias

de vida.
Documentos
escritos.
Andlisis de datos Predomina lo Analisis Triangulacién. Predomina lo
cuantitativo. etnografico. C s g cualitativo.
, Analisis dialéctico.
Estadistica
descriptiva e
inferencial.

Comunicacion de lo
investigado

Elaboracion de un
informe cientifico.

Redaccion del
informe
etnografico.

Elaboracion del
informe en funcion
de los
destinatarios.

Tabla 4.4: Paradigmas y modelos de investigacién desarrollados en Latinoamérica.

A continuacion se describen |as caracteristicas rel evantes tanto de la per spectiva hegemonica
como el modelo tradicional y, posteriormente, se destacan |os rasgos sobresalientes de cada
uno de los model os que conforman las per spectivas alternativas.
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4.3.2.1. La perspectiva hegemodnica y el modelo neo-positivista

En los paises europeos la Investigacion Educativa es una disciplina reciente, gproximadamente
tieneunsiglo dehistoria. Susorigenes sestuan afinesdd sglo X1X, cuando lapedagogia adopta
lametodologia cientifica (Arna y otros, 1992.).

En América Latinala congtitucion de este campo es alin mas reciente que en Europa. Si bien es
cierto, antes de ladécadade ‘50 se pudieron concretar importantes proyectos de investigacion,
los mismos fueron puntuaes, aidadosy con escaso desarrollo tedrico. Después de la segunda
guerramundia comienzan aconsolidarse los programas de Investigacion Educativa que sefundan
enunavisén funciondigtay postivida. Estos enfoquestienen un ato grado de compatibilidad en
laformade concebir qué eslasociedad, cdmo se construye e conocimiento y cud eslafuncion
de la educacion.

Unapreguntaaformular es, ¢qué relacion exise entre el enfogque denominado neo-pastivigay los
procesos socio-politicos en los cudes surgieron?. Para dar respuesta a este interrogante es
necesario historizar € proceso de construccion de esta area de conocimiento.

Las producciones ssteméticas y masivas en Investigacion Educetiva coinciden con € periodo
desarrollistaen AméricaLatina (‘55-* 65.). Estaideol ogia postulaun model o de acance mundid
gue tenia como gemplo las caracterigticas organizativas de los paises centrales. Desde esta
Optica, la organizacion raciond de los medios y recursos condtituye € Unico camino para
conformar una sociedad desarrollada

La hegemonia politica y econdmica norteamericana necesitaba edificar un orden cultura que
legitimara la subordinacion de nuestros paises a aguella hegemonia (Puigrés, 1994). En este
contexto, resulta Util favorecer la emergencia de moddos investigativos acordes a estas
necesidades.

As = fortdece la Investigacion Educativa, aribuyéndole dos misiones fundamentales en e

orden politico, conocer |os procesos educativos para gjercer sobre ellos un estricto control y
subordinarl os alas neces dades hegemonicas, vinculdndol as especid mente alas demandas de las
grandes empresas con relacion alaformacion delafuerza dd trabgo (Puigrds, 1994). Y en e

orden técnico, proporcionar lasinformaciones necesarias paradescribir (diagnosticar) laredided
socid (educativa) y a partir de dli, aplicar los programas de desarrollo. Ta como se advierte,
existe unarelacion intrinseca entre model o politico e investigacion que se traducen en lacreacion
masiva de Ingitutos y Departamentos (estatales o privados) dedicados a la produccion de
saberes.

Desde estalinea de interpretaci dn en investigacion, se prescribieron un conjunto de condiciones
epistemdlogicas y metodol 6gicas que debia cumplir cudquier investigacion que pretendia ser
“dentifica’. Etaconcepcion intentadictaminar 1o que esy no es conocimiento cientifico, como asi
también d grado de legitimidad de los procedimientos para producirlos. Los investigadores
inscriptos en edta linea de pensamiento, por ser 10s primeros en insertarse con un programa
sgemdtico d campo de la Investigacidon Educativa en América Lating, dejaron huellas que
perduran aln en € quehacer investigativo. Las mismas han sdo sntetizadas por Popkewitz
(1988) dd sguiente modo:

a) Lateoriahade ser universa, no vinculadacon un contexto especifico, ni acircunstancias

en las que se formulen las generdizaciones.
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b) La ciencia es una actividad desinteresada. Se piensa que los enunciados y las
proposi ciones cientificas son independientes de los fines y vaores de los individuos.

¢) El mundo socid (en este caso referido a lo educativo) existe como un Sstema de
variables que son dementos digintos, anditicamente separables de un Sstema de
interaccion.

d) El conocimiento formdizado, exige aclarar y precisar las variables antes de iniciar la
investigacion.

€) Labusguedade un conocimiento formd y desinteresado, implicalaincorporacion dela
matematica como € procedimiento para elaborar unateoria.

4.3.2.2. Las perspectivas alternativas y sus diversos modelos

L as perspectivas dternativas cuentan con d menostres model ostedricos: lainvestigacidn accion
participetiva, la etnografia criticay la investigacion protagonica. A pesar de tener importantes
divergencias metodoldgicas y, en menor medida tedricas, como se vera més adelante poseen
agunos rasgos comunes que los identifican. Ellos son:

a) Criticand podtivismo, por su carécter sesgado y reduccionistaque imposibilitaestudiar
lacomplgidad de laredidad socio-educativa.

b) Consderan que los conocimientos obtenidos mediante la Investigacion Educativa
contribuyen alatransformacion de la escuela.

¢) Revdorizan la subjetividad, sin negar la relevancia de los aspectos objetivos, en d
proceso de construccidn de conocimiento.

A continuacion se destacan de manera sumarial os aspectos centra es que caracterizan acadauno
de los modelos y, a partir de dlos, se andizan los sdlos y las marcas especificas que los
diferencian.

4.3.2.3. Lalnvestigacion accion participativa

A fines de la década dd ‘60 y principios del ‘70, se inician importantes procesos de
transformacion politicay socid entodaAméricalaina En este contexto, se condtituyen diversos
grupos de inteectudes que emprenden un conjunto de experiencias de investigacion socid
enmarcadaen unavison criticade las ciencias socides, denominadal nvestigacion Participativao
Investigacion-Accidn. Las mismas pretendian producir conocimientos a partir de una préctica
investigativa coherente con la.concepcion did écticade laredidad, que buscaba dar respuestas a
un conjunto de problemas que vivian |os |atinoamericanos en esos momerntos.

Fds Borda (uno de los protagonistas mas relevantes en la congtitucion de esta nuevalinea
de pensamiento) introduce @ concepto de ciencia popular, entendiéndola como la
produccion de conocimientos redizados por los sectores populares, cuya cultura es
reprimida y dlenciada por la cultura dominante o hegemdnica De este modo €
conocimiento  empirico, practico y de sentido comin que ha sdo poseson culturd e
ideol6gica ancestral de la gente (Fals Borda, 1990), es revaorizado por esta corriente de
pensamiento.

Indudablemente en @ maco de edta conceptudizacion de la ciencia se deriva la
intencionalidad politica, que es la de producir conocimientos que tengan relevancia para la
practica socid. En ese sentido, la sabiduria popular congtituye un punto de partida
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sustantivo para crear y recrear |0s conocimientos cientificos.

En los afios ‘70, este autor denunciaba que € paradigma investigativo neo-positivista
(hegemdnico de ese momento) presentaba un conjunto de dificultades tedricasy metodol gicas,
que impedia € desarrollo de las ciencias socides. A continuacion se mencionan agunas
limitacionesy sus propuestas dternativas. Estas Ultimas condtituyen losrasgos quelo distinguen de
la concepcion dominante,

Con relacién a la causalidad

Desde la perspectiva neo-postivista, 1a nocion de causalidad en las ciencias naturales es
equivaente d de las ciencias socides, es decir, que hay causas reales andlogas que pueden ser
descubiertas por observadores idoneos en |os contextos naturales 0 mediante |os experimentos
controlados. Fas Borda rechaza esta postura y afirma que no deben aplicarse los mismos
principios causaes de |as ciencias naturaes, porque lamateria prima que se manegja pertenece a
una categoria ontol 6gicamente digtinta, que tiene cudidades propias. En este sentido, entiende
gue los hechos sociaes se producen como procesos de concatenacion circular o en espird, en
sstemas abiertos, que van dimentando su propio desenvolvimiento y su propiadindmica (Fas
Borda, 1990). Como se gprecia, por lo contrario alo que sucede enlas ciencias naturales, enlas
sociaes més que de principios de causacion, se deberia hablar de principios de influencia.

En cuanto a la neutralidad y a la objetividad de los investigadores y sus técnicas

Dexde la vison del neo-positivismo se sogtiene que |os investigadores deben ser neutrales 'y
objetivos en @ estudio de la redidad socid, para dlo deben contar con instrumentos que
mantengan ladiganciaentred sujeto investigador y € objeto investigado. Pero como sefalaFas
Borda (1990), las técnicas neutrales dejan a las comunidades estudiadas como victimas de la
explotacion cientifica. Desde la perspectiva dd autor es necesario romper con lavision neutrd y
objetivapropiadd paradigmapostivistay lograr quelosinvestigadores se comprometan con los
diversos sectores con | os cual es entraen contacto, no sblo paraobtener informacionesfidedignes,
sino para contribuir a logro de las metas de cambio de esos grupos ( Fals Borda, 1990).

Con lorelativo al sujeto y al objeto de conocimiento

Ligado a los planteamientos desarrollados en 1os puntos anteriores, este autor sostiene que la
diferencia entre sujeto y objeto puede reducirse en la practica de la investigacion. Para
fundamentar su posicion gpelaaHegd quien habiasostenido qued duaismo entresujetoy objeto
gueda superado por & conocimiento, en unasintesis que lograreducir € segundo a primero. En
este sentido, remarcalanecesidad de establecer unarelacion dialdgica entre investigadores e
investigados que favorezca la comunicacion y @ entendimiento entre los digtintos sujetos
implicados en lainvestigacion. Esta nuevaformade relacion disminuye labrechaque existe entre
sujeto y objeto. Esta posicion surge como critica d modelo positivista que plantea mantener
inmutable tal divison.
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4.3.2.4. Laetnografia critica

Laetnografiacriticaempiezaaser difundidaen AméricaL atinaaprincipiosdeladécadadd ‘ 80.
Entre susfiguras mésrel evantes se destacan Rockwel |, Mercado, Ezpdeta, Achilli, Neufeld, entre
otros.

Rockwell (1987) y Ezpel eta (1987) establecen susdiferencias con los otros model ostedricos, en
este sentido establecen:

1. Susobjecionesalatradicion positivista en investigacion serefieren, por unaparte d
uso acritico que esta corriente hace de procedimientos y mediciones provenientes de
las ciencias naturales. En este contexto, las técnicas como medio para superar la
subjetividad y garantizar la objetividad no consderan € objeto de estudio ni la
reflexion tedrica. Por otra parte, objeta la separacion tgjante entre " contexto de
descubrimiento y contexto de verificacion”, entre " dato e interpretacion” y entre
"teoriay practica’ que los positivistas postulan.

La etnografia es condderada como trabago “empirico” pero se diferencia claramente de la
posicién empirista, la cud es entendida como la separacion entre conceptudizacion y
observacion, entre teoria y dato. Por € contrario, se reconoce la existencia de
conceptudizacionesimplicitas en cual quier descripcidn etnogréfica, quelgosde despojarsedela
teoriapara congtruir categorias de andissapartir delosdatos, requiere hacerlas conscientesy
explicitas, a partir de un trabgjo tedrico y de reflexion congtante.

Eda divergencia con @ empirismo no implica @ acercamiento a su opostor histérico: €
racionalismo. Estallltimaposicion llevadaaun extremo, implicaun trabgjo de tipo deductividay
formaista, que desprecialainvestigacion empiricay anulad proceso mismo de construccion del
conocimiento. Se planteaen cambio lanecesidad de recuperar y de historizar lainteraccion entre
los sentidos comunes y € avance tedrico en determinado campo, como determinante del
momento de formalizacion tedricad iniciar un estudio.

2. Susdiferencias conlaposicion hermenéuticay su aplicacion ala etnografia. Desde
esta perspectiva entienden que laposicién Hermenéuticarestringe € objeto de estudio a
los “fendmenos culturdes’ entendidos como “sstemas smbdlicos’ y |a definicion de
proceso de investigacion, en términos de interpretacion de significados. Esto dgiacomo
consecuencia af ueraaotros procesos soci a es susceptibles de estudiarse, como también
impide la reflexion sobre otros procedimientos anditicos que estén presentes en la
etnografia. Aqui se asume una posi ¢idn en donde laconceptuaizacion en torno d proceso
de construccion del conocimiento sedaapartir delainteraccion sujeto/objeto, en donde
exige unaintrinsecarel acion entre concepcionesy observacion. Desde esta perspectiva
lareconceptudizacion dd objeto de estudio eslatarea centrd dd trabgjo etnogréfico.

3. Susobservacionesalainvestigacion participativa. Ezpeleta(1987) redizaun conjunto
de apreciaciones acerca de este enfoque.

En primer lugar, le objeta su lenguaje, criticandole su caracter excesivamente politizado (es
contestatario y con clara resonancia marxista) y con una marcada ambigiiedad e imprecison
tanto en & mango de las paabras como en los conceptos. A modo de ilugtracion sefiada
como gemplo € uso que s hace de término transformacion social, este sgnificante
admite diversos dgnificados, ya que puede designar desde los cambios de habitos
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dimentarios de un grupo, hagta indicar fendmenos cognitivos referidos a sujetos individuaes,
incluso aparece como Sindnimo de cambio socid.

En segundo lugar, le criticad empleo confuso deidénticas categorias paratrabajar distintas
escalasdelarealidad. En otras paabras, aqui se marcalafrecuente trangposicion de categorias
estructurales (por gemplo sstemasocid, clase, etc.) parae andissde Stuaciones particularesy
especificas. En este sentido, sefidaque e cambio de escala planteaun problema epistemol égico
con relacion ala pertinencia de la categoriaparad nive y € tipo de procesos que se estudian.
Esta digtincién importa tanto para la construccién tedrica como metodol Ggica

En tercer lugar, esta autora andiza como la investigacion participante aborda la relacion
"sujeto/objeto” e “investigador/es e investigados’ , haciéndole dos observaciones. Por un
lado, le objetael empleo confuso de categorias provenientes de laepistemnol ogia, diciendo quela
relacion sujeto-objeto queda reducido a vinculo que se establecen entre personas (larelacion
investigador/es-investigado/s) y la otra observacion, se refiere alaimposibilidad que poseen los
partidarios de la investigacion participante para formular en profundidad los problemas de

construccion tedrica que se derivan del papd protagonico de los sujetos. Segin esta
invedtigadora, la persona como fuente de informacion, lapersonacomo participey congtructora
de procesos socides, la persona objeto de observacion relacionandose con € investigador

(participe y observador), queda smplificaday reducida alasmple expreson “el sujeto dgade
Ser objeto”.

Este conjunto de observacionesy criticasreferidasd lengugje, d uso ambiguo delas categoriasy
alosinsuficientes desarrollos acerca de | os sujetos en la construccion de conocimiento, gpuntan
fundamentamente a cuetionar € carécter tedrico de este enfoque. Estaautorase preguntas €
problema consiste en que es una préctica que no requiere teoria 0 S es una préactica que tiene
problema en la congtruccion tedrica, en tanto que la generacion de conocimiento congtituye un
problema real para una reflexion colectiva sobre los caminos de la investigacion participante
(Ezpeleta, 1987).

4.3.2.5. Lainvestigacion protagodnica

La investigacion protagonica surge y se consolida en la década dd ‘80, entre sus figuras més
relevantes se destacan Vera Godoy, Hevia, Assadl, etc. En  Argentina se han desarrollado
algunostrabagj os enmarcados en esta perspectiva, merecen sefia arse las produccionesde Badlén
(1984), Ajeno (1989), entre otros. Este enfoque se ligay busca fortalecer |os procesos de re-
democratizacion de la sociedad y de la educacion que empiezan a resurgir en América Latina
durante este periodo.

La investigacion protagonica es un moddo desarrollado por docentes e investigadores con
e fin de producir conocimientos sstematicos, rigurosos y criticos acerca de la redidad
educativa y la préctica docente, en orden a generar lineas de accion que la modifiquen. Esta
orientacion busca intenciondmente devdar y reflexionar criticamente las raciondidades
desde las cuales los actores operan, de maneratal de poder formular otras racionaidades y
acciones dternativas (Vera Godoy, 1988). En consecuencia, los procesos de investigacion
que promueven etén destinados a que los docentes puedan andizar criticamente la
concepcion pedagdgica que sogtienen y, a partir de dli, generar acciones transformadoras.
Esta perspectiva consdera que a medida que € docente comprenda y modifique sus marcos
de referencia, tendrd mayores posibilidades de redizar practicas eficientes y democréticas
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(o por 1o menos colocarlas en mgores condiciones).

Para lograr cumplir estos cometidos, Vera Godoy (1985 y 1988) propone un conjunto de
operaciones intdectudes que organizan € proceso investigativo, dlas son:

a)

b)

La problematizacion. Es unaoperacion conceptual destinadaaconvertir un problema
de accion percibido como significativo por los participantes, en un problema de
investigacion. En esta ingancia se formulan preguntas que permiten identificar los
aspectos centrales y relacionados con € problema seleccionado.

La reconstruccién. Se trata de una operacion tendiente a convertir la redidad en un
objeto susceptible de ser observado y descripto. En esta instancia se desarrollan dos
tipos de reconstruccion: una exter na, en donde € protagoni statrata de ubicarse como
espectador de la escena, intentando aportar la mayor cantidad de datos respecto del
contexto: espacio, tiempo, hitoria, etc.; y una interna, en la que € grupo apoya la
objetivacion de la subjetividad del protagonista a partir de indagar sobre: la
emociondidad comprometida, la representacion dd episodio y la racionaidad
pedagdgicaque lo llevd a actuar de esaforma

La interpretacion. Es una operacion que busca explicar o dar cuenta de la génesisy
caacterigicas de un problema mediante andogias, abducciones, deducciones e
inferencias. Como resultado de la misma se deben producir marcos conceptuaes que
sean cgpacesde discriminar, integrar y develar lostrasfondos de un fendmeno educativo.
Lavalidez y lasinterpretaciones pueden redizarse de diferente manera, perotodasellas
deben edtar orientadas a asegurar la fiabilidad y replicabilidad de los conocimientos
acanzados y las explicaciones elaboradas.

Formulacion de las consecuencias para la accion. Esta operacidon consiste en la
elaboracion de acciones transformadoras que se derivan de una nuevay més conplga
comprension de laredidad educativa

Losautoresinscriptos en este model o (V era Godoy, 1985; Batallan y Garcia, 1984) establecen
suscoincidenciasy marcan susdiferencias con los otros model os de Investigacion Educativa. En
este sentido:

1.

Se pronuncian en contra del empirismo. Batalan y Garcia (1984) entienden que

objeto deestudio no esunreflgo delaredidad, del cud € investigador solamente toma
nota o descubre los velos quelaenvudven. Por € contrario, consderan quelasciencias
socides crean sus objetos como productosde pensamiento humano. Metaforicamente se
podriadecir que parad empiristalaredidad se presentacomo un puzzle (rompecabezas)
y latareadd investigador consste en unir |as piezas tratando de encontrar lasformasen
gue estan prefiguradas. En cambio, paralos partidarios de lainvestigacion protagonica, la
redidad se muestra como un juego de construcciones, donde € investigador crea las
formas en funcion del tipo de piezas con las que cuentay las ideas origindes que se les
ocurre.

Critican d caracter segado y fragmentado dd positivisno y la fenomenalogia. Por unledo, los
podtiviges Ao buscan hechosy causssatravés de métodostaes como encuedtes invertatios andlis's
damogrdiaos dc. (ageivoy auentitativo). Ror d arolado, losfenomendogossilo quierenver d mundo
0omo lo ven los 9yjelos a través de absarvadones patidpantes entrevidas dhiiatas y documentos
pasordes dc (Sgeivoy aditaivo). Dedelapagpedivade Badlany Garda(1984), lasdosvisones
onlimitades, puesto que ambos agpactos (L elivo-dgeivo y aditativo-auantitativo) ssndmensanes
insgparables de |os objetos que estudian de las ciencias sociales.
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3. Reconocen su compatibilidad con modelos afines. Por un lado, Batalan y Garcia
(1984) sugieren usar las mismas técnicas de recol eccion de informacion e interpretacion
de resultados empleadas en | os modd os de investigaci on etnogréfico. Por otrolado, Vera
Godoy (1985) reconoce que su propuesta es similar a las denominadas investigacion
participativa, investigaci on-accion o investigacion paralaaccion, porqued igud queestos
modelos, la investigacion protagonica esta preocupada por involucrar a los sujetos
investigados en € proceso de construccion de conocimiento y transformacion de la
redlidad socio-educativa

Las miradas generadas desde abajo (0 desde e hacer), adoptadaen el marco de estetrabgjo,
clasfica los modelos tedricos de Investigacion Educativa desde la perspectiva de sus
protagonistas. En efecto, esta Ultimamirada sostiene quel os actores que intervienen en un campo
determinado son los sujetos que tienen la autoridad para definir las lineas o las marcas que los
digtinguen. Como derivacién dedlo, sedivide este ambito de estudio en dos grandes perspectivas
(hegemonicay aternativas) y cuatro model os tedricos (investigaci on neo- podtivida, invesigadon
accion, investigacion etnogréfica e investigacion protagonica).

4.4. Programas de Investigacion Educativa sobre Formacioén
Docente

En la actudidad, resultaria faradnico intentar hacer una revision integra de los programas de
investigacion dedicados ala Formacién Docente debido alaenorme cantidad de producciones
redizadas en este campo; por €lo, primeramente se mencionan de manera indicativa aquellas
producciones que abordan lapreparacidn delos profesoresy luego, atendiendo ala especificidad
de este estudio, se hace un tratamiento detallado de los trabgjos que aluden en formadirecta o
indirecta a la formacion en investigacion destacando fundamentalmente las conclusiones més
relevantes.

4.4.1. Programas de Investigacion Educativa sobre Formaciéon Docente
en general

Lagrancantidady diversidad detrabgjos sobre laFormacién Docente hallevadoaVillar Angulo
(1990) y aMarcelo (1989) aeaborar itinerarios teméticos (topicosy matrices o lineas) acercade
las diversasinvestigaciones en este campo de estudio que estan resumidos en € siguiente cuadro
comparativo.
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Topicos y matrices de investigacion sobre Lineas de investigacion sobre Formacion

Formacion Docente (Villar Angulo, 1990) Docente (Marcelo, 1989)

a) Admision a) Los formadores de los profesores

b) Formacién inicial b) Los profesores en formacion
Estudiantes ¢) El curriculum
Evaluacion d) El ambiente en el aula
Epistemologia de la practica e) Investigacion sobre practica de ensefianza
Experiencias clinicas f) Supervision durante la practica de ensenanza
E q q " g) Periodo de iniciacion en la ensefianza

ormadores de proresores h) Desarrollo profesional de los profesores

Contextos de formacion del profesorado

¢) Induccidn. Problemas percibidos

d) Desarrollo del profesorado

Tabla 4.5: Investigaciones desarrolladas sobre Formaciéon Docente.

En edta sintesis se puede advertir que las investigaciones sobre Formacion Docente cubren un
amplio abanico de temas que van desde estudios destinados a andizar experiencias previas d
proceso de formacion, pasando por las indagaciones que examinan @ gprendizgje adquirido
durante la formacion inicid, los problemas producidos en los primeros afios de gercicio
profesiona, llegando inclusive a investigaciones sobre |0s procesos generados por aquellos
espacios de formacién permanente o continuada.

Sin intenciones de hacer una descripcion detallada de los trabgjos redizados, y a riesgo de
reiterar dgunas observaciones redizadas en € Capitulo 1, en este gpartado solo se enumeran
agunas produccionesrelevantes desarrolladas en Espafiay Américal aina, particularmenteenla
Republica Argentina, porque son contextos de produccion que estan interconectadosy en cierto
sentido gravitan en los programas de formacion que agui se estudian.

En Espania, seredlizan estudios comparativosentorno a lugar delaprécticaescolar enlosplanes
deformacion de profesorado (Bengjan, 1986); seexplorae aprendizgedd oficio deensefiary la
congtruccién delos conocimientos profesona delosfuturos docentesdurante d desarrollo delas
précticas escolares en la formacion inicid (Sanmamed, 1994), se edtudia € proceso de

socidizacion de los profesores principiantes (Marcelo y otros, 1991 y Colom Cafidlasy otros,

1994), sediagnogtican las necesidades en laformacion del profesorado (Monteroy otros, 1990y
Montero, 1992), seinvestigalaformacioninicia delosprofesores de secundaria (Esteve, 1997),
s edudia la formacion de profesor de EGB (Gimeno y Fernandez, 1980), etc. Estas

producciones son agunos de los gemplos de los innumerables trabgos desarrollados en este
ambito del conocimiento.

En Améica Ldina, se examinan las caracteridicas de los edudiantes dd Ingituto
Pedagbgico durante d periodo 1960-1990 en Chile (Gyding, 1995), s indaga la
Formacion Docente inicid de la educacion bésica y media que se ofrecié en Chile durante
el periodo 1942-1987 (Cox y Gyding, 1990), se efectlan diversos estudios etnograficos
acerca de la formacion que ofrecen las Escuelas Normaes en Colombia (Tezanos, 1985 y
Parra, 1986), se diagnogtican los problemas y las carencias de la Formacién Docente en
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Brasi| (Gatti,1996), se describe la Stuacion de los dumnos, @ curriculum y las politicas de las
Escuelas Normales en México (Reyes Esparzay otros, 1994), se comparalaformacion delos
maestros en diversos paises latinoamericanos (Pierdla, 1987 y Messing, 1997). Estos trabajos
condtituyen una importante evidencia de la creciente preocupacion por lateméticay, ademés
demuestran que este &nbito de conocimiento einvestigacion se haafianzado enlos Ultimos afios.

En laRepublica Argentina, se vaorae impacto delos procesos formativos en la précticade los
docentesdelaprovinciadelaPampa(Di Pegoy Di Franco, 1996), se indagad lugar que ocupa
ladidacticaen laFormacion Docenteen @ ambito delaprovinciade SantaFe (Baraldi, 1996), se
examinan los modelos tedricos predominantes en la Formacion Docente (Davini, 1991), se
caracterizad perfil delos estudiantes de magisterio de laprovinciade Buenos Aires (Alliaud y
otro, 1994), se describen los saberes delosformadores en Educacion Fisica(MCyE, 1997), se
identifican los problemas més ggnificaivos de los procesos que se gestan en la Residencia
Docente de CienciasdelaEducacion delaUniversidad Nacional de Cordoba (MCyE, 1997);
evatala contribucion que hace la Filosofia de las Ciencias en la formacion de los docentes de
Cienciasy Matemética(MCyE, 1997), se estudian lasvinculaciones entrelapoliticaeducadord,
e curriculum y las précticas que se producen en los ingditutos de Formacion Docentes para €l
Nivel Primario de la provincia de Buenos Aires (MCyE, 1997); se explora 'y compara €

pensamiento cientifico y pedagdgico de los docentes en formacion y en gercicio de Ciencias
Exacta de la ciudad de Sdta (MCyE, 1997), se andizan las tendencias de laformacion de los
docentesdel Nivel Medio enlaprovinciade San Luis(MCyE, 1997), seandizalanauradezade
pensamiento préctico de los estudiantes y la influencia que gerce la socidizacion formd en los
futuros docentes de Facultad de Filosofiay Letrade la Universdad Naciond de Jujuy (MCyE,
1997), etc.

Lasinvestigacionesredizadas en este campo son, como afirmaVillar Angulo (1990), multiformes
(comprenden diversos programas y tradiciones y utilizan digtintos métodos y técnicas) y
pluridimensonaes (el aanico de problemas sdeccionados es amplio). Estas producciones
gportan importantes explicaciones, interpretaciones y agunas respuestas a los diversos
problemas; no obstante ello, alin son insuficientes porque sus teorias distan de estar elaboradas
(Abraham, 1986) y los resultados | ogrados tienen escasas relaciones entre §i; fata aln congtruir
un cuerpo de conocimiento organizado y solido del que puedaderivarse un conjunto de acciones
judtificables.

4.4.2. Programas de Investigacion Educativa sobre Formacion
Docente en Metodologia de la Investigacion

Las investigaciones redizadas en torno a la formacion en Investigacion Educativa poseen un
menor grado de desarrollo que los trabgjos redlizados en otros campo perteneciente a la
Formacion Docente. L as escasas producciones pueden ser clasificadasen d menosdostépicos.
el estudio de casosy andliss de experiencias educativasy, las produccionesreferidas d lugar de
la Metodologia de la Investigacion en |os planes de estudio.

4.4.2.1. Estudio de casos y andlisis de experiencias educativas

Entre los trabgos clasficados en edta categoria se pueden identificar  dos lineas de
indagacion que no son excluyentes entre Si. Las producciones que describen los logros
obtenidos como resultado de la accion formativa y los estudios dedicados a andizar los
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problemas o dificultades que suponen formar docentes en investigacion.

Enlo referido aague las producciones que describen | oslogros obteni dos se pueden mencionar
los trabg os producidos por:

Barabtarlo y Theesz (1983) que andizan € desarrollo dd curso  denominado “Elementos de
Investigacion Educativa’ impartido en e Centro deInvestigacionesy Servicios Educativos (CISE)
de la Universdad Naciond Auténoma de México (UNAM) y d Tdler introductorio sobre la
“Investigacion Participativa’ ofrecido enlaEscuedlaNorma Superior de México (ENSM). Estas
experiencias educativasintentan formar docentes capaces de producir conocimiento, a partir del
gprendizgje participativo y de una concepcion aternativa de docencia fundada en € trabgo
colectivo. La dinamica grupd, la metodologia participativa y los eementos basicos para
problematizar, analizar, evduar y transformar laredidad educeativa, son los g es condtitutivos que
organizan |os espacios de formacion.

Como resultado delas propuestas formativas selograconvertir laformacion en Investigacion
Educativa en un espacio de real importancia, proporcionando a los docentes las herramientas
para conocer y transformar cualitativamente su realidad; establecer unarelacion diaécticaentre
investigacion y docencia, donde la indagacion acerca de la propia préctica aporta pistas para
producir los cambios en los métodos, en los contenidos, en las formas de evauaciony en

curriculum; y emplear alainvestigacion-accion como unamodalidad detrabg o que estimulatanto
la actitud activa y critica como d protagonismo de todos los implicados en € proceso de
enseflanza- gprendizge en un contexto indtituciond.

Solsona y otros (1990) investigan la coherencia que existe entre |os objetivos propuestos, la
metodologia utilizada en clase, las actividades redizadas por los dumnosy la evauacion en la
ensefianza de una unidad tematica vinculada d estudio de la observacion en la asignatura
“Pedagogia Experimenta” impartidaen € EscudaUniversitariade Formacion dd Profesorado de
EGB (E.U.F.P.) delaUniversdad de Barceona, durante € curso 1986-87.

Estosautores advierten que la propuesta for mativa favorece laadquisicion delos conocimietos
vinculadosd estudio delaobservacion, cubriendo | os objetivos propuestos por |os profesores; y
guelainvestigacion sobre esta experiencia educativa llevadaacabo permitelareflexion sobre
laactuaci on docente planteando una serie deinterrogantes referidos acomo ensefiar y quétipo de
innovacion es necesario introducir para megorar la docencia univerdtaria AImismo, las
conclusiones dd trabgo srven a los otros comparieros que imparten asgnaturas afines, para
reestructurar sus programas de estudio.

Sola, Giordano y Enriquez (1992) andizan diversas experiencias de formacion en Metodologiade
lalnvestigacion redizadas en € Profesorado de Ensefianza DiferenciadadelaUNSL desde 1983
hasta 1991.

Como resultado de dicho andids, indican que las acciones desarrolladas en los programas
de formacidon estudiados logran desmitificar € proceso de produccién de conocimiento
educativo eiminando @ supuesto que indica que la investigacion no es para docentes Sno
gue es una tarea reservada para “unos pocos degidos’; consiguen incorporar la
Investigacion Educativa como un ingrumento vaioso que les ayuda “a ver més dl&’, “a
sondear su propia redidad’, “a andizar sus practicas cotidianas’, “a develar 1o oculto de lo
gparente’, “a superar las faencias que los agobian” y “a recuperar € poder que han ido
perdiendo paulatinamente a medida que se fue acrecentando los aparatos burocréticos del
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sstema educativo” y; fundamentamente promueven laredizacion de précticas comprometidas,
conscientesy creativas mediante € protagonismo de los aumnos en sus propios gprendizgjes.

Estos autores recomiendan a los docentes formadores, particularmente los dedicados a la
ensefianza de la Metodologia de la Investigacion, que promuevan la formacion de docentes
criticos porque dlo favorece latransformacion de laredidad educativa

Rojas Soriano (1995) describe los programas de formacion desarrollados en |os cursos sobre
“Metodologia de la Investigacion I” 'y “Metodologia de la Investigacion 11" dictados en la
Facultad de Ciencias Politicas y Socides dela UNAM durante € segundo semestre de 1994y
primer semestre de 1995 respectivamente.

Como resultado de estetrabgo, € autor sefiaaque las experiencias educativas desarrolladas en
la Universdad Autonoma de México consiguen cambiar la relacion que se establece entre
docentesy dumnos mediante la participacion activay crestivade | os estudiantes en su formacion
profesond y logran una formacion académica reflexiva, critica'y propostiva generando  un
espacio donde se puede andizar |os eementos ideol 6gicosy socio-historicos delainvestigacion
cientifica, evauar criticamente los diversos conceptos tedricos més relevantes y disefiar,
desarrollar y exponer pUblicamente una investigacion socid.

Duhalde (1999) tras examinar los diversos Programas de Formacidn Permanente destinados a
ensefiar y aprender ainvestigar einvestigar y aprender sobre como se ensefia a investigar
(Duhade, 1999:105) desarrollados por CTERA entre 1995-1999, indica que estos espacios
formativos permitieron andizar y comprender |as cuestiones propias (necesariasy contingentes)
dd campo cientifico y desocultar |os obstacul os que operan en d mismo.

L as experiencias mencionadas se estructuran en torno alas sguientes ideas organizadoras.

La duracion total del curso debe permitir € establecimiento de una interaccion
fluda entre € equipo coordinador y los asistentes (6l curso duraun afio lectivoy se
ofrece un segundo afio opciond para aquellos que desean profundizar |os aspectos
tratados en € primero).

La relacion teoria-practica esta destinada en d primer afio, d desarrollo tedrico
acerca de las dimensiones epistemnol dgicas y metodol dgicas y en d segundo afio, a
crear ingtancias practicas mediante @ trabgo con aumnos (aunque hay una
importante proporcion de tiempo dedicado alos desarrollos tedricos).

La evaluacion tiene como fin en  primer afo, determinar en qué medida los
adstentes han logrado apropiarse de las herramientas tedrico-metodol dgicas que
contribuyen a describir, andizar, criticar e identificar componentes claves de las
investigaciones. En € segundo afio, conocer S 10s sujetos se han gpropiado criticae
ingrumentalmente de los conceptos trabg ados durante la formacion, solicitando a
cada grupo de trabgjo la elaboracion de un disefio de investigacion.

En cuanto alas producciones que abordan los problemas o las dificultades que devienen de
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laformacion en investigaci dn se puede mencionar los trabgjos de:

Soria (1985) que presenta un listado de diez problemas que se enfrentan habitudmente los
estudiantes cuando intentan hacer investigacion:

1
2.

3.

1.
8.

9.

No sabe qué es un proyecto de investigacion.

No sabe qué eslainvestigacion, consecuentementefatan criterios paradistinguir diversos
tipos de investigacion.

No sabe escoger un tema gpropiado parainvestigar.

No sabe conceptudizar, planear y gecutar larevison delaliteraturare evante en untema
dado.

No sabe comointerrogar laredidad (e problema) mediante preguntas de investigacon o
hipitesis.

No sabe como obtener adecuadamente la informacion que necesita de acuerdo a su

problema

No sabe organizar un proyecto de investigacion.

Desconoce cud es e papel que desempefian las estadisticas en lainvestigacion.

No sabe leer criticamente informes de investigacion.

10. No sabe cdmo preparar informes de investigacion por ecrito.

Achilli (1993) identifica ocho dificultades vinculadas a la formacion y d entrenamiento de los
estudiantes que investigan la cotidianidad de la escuela, dlas son:

1.

Noahs~wWD

8.

Los problemas de lainvestigacion en un espacio reglado.

La conflictivade la observacion participante.

La sensacion de clandestinidad en la confeccion de los registros.
El aburrimiento dd trabgo de campo.

Ladificultad para extrafiar la cotidianidad escolar.

La sensacion cadtica ante € conjunto de datos.

El dto deescdaen d andiss.

Lacargaempiricaen lainterpretacion.

En opinidn de estaautora, € rdato delas dificultades permitelareconstruccion del proceso vivido
y favorecelaidentificacion de probleméticas técnicas, tedricasy epistemoldgicas que subyacen a
lamisma

Con una ténica smilar d trabgo anterior, Bentalila y Clavijo (1995) examinan las diversas
dificultades queimplicd @ desarrollo de unaexperienciade formacidn de docentes de nivel medio
gue pretendiainduir lainvestigacion como unadimens én delapracticadocente. En estetrabgo
e identifica once dificultades vinculades a

1.

w N

o O

La transformacion de una preocupacion genuina de la practica en un problema a
investigar.

Ladefinicion de las variables o conceptos que gparecen en @ problemaque se enuncia.
Laobservacion delo cotidiano.

El establecimiento de coherenciaentre lo planteado como objetivo de su investigaciony
los datos que se obtienen como producto de las aplicaciones de los instrumentos de
recoleccion.

Ladteracion producida por la sensacion cadtica frente d conjunto de datos.

La pérdida de informacién por considerarlatrivid.

La desvdorizacion hacia las propias interpretaciones cuando éstas deben quedar
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ecritas.
8. El Atodeescdaend andiss.
9. Laexigencia de un marco tedrico de referencia limitado que incluye una concepcion
reduccionista acerca del gprendizgje y de la ciencia que se ensefia.
10. El sentimiento que generalatarea de investigar como una“cargd’ més.
11. Latendencia a auto-describirse muy cerca del si-mismo idea conformando asi una
imagen idedizada de su si-mismo.
Pese a las dificultades detectadas en la experiencia desarrollada, 1as autoras consderan que la
investigacion efectuada por |os docentes puede convertirse en un poderoso instrumento para
lograr cambios en la préctica dd ensefiante, en la medida que cortribuya a proceso de
construccion de una teoria didéctica que comprenda y explique la préctica pedagdgicay
revalorice @ oficio de docente tan desacreditado en la sociedad actual.
Miguel Diaz (1996) detectaresistenciasy dificultades de diversanaturalezadurante € desarrollo
delos programas de formaci dn permanente destinados aintroducir alos profesoresen @ proceso
deinvestigacion como unaestrategiaque contribuye a desarrollo profesiond y alapromocion de
innovaciones educetivas.

En la primera etgpa identifica digintas formas de resistencia iniciales que impiden la
implicacion de los sujetos en € proceso de Investigacion Educativa. Las mismas estén
asociadas a

1. Laredstenciaaconvertirse en investigadores porque consideran que no es parte delas
funciones que les corresponde redlizar, en consecuenciale otorgan escasaimportanciaa
laauto-observacion y lareflexion.

2. Laresgencia a asumir cudquier tipo de actividad que suponga una sobrecarga de su
trabg o habitual, maxime cuando no varian las condiciones en | as que debe desemparniar
su funcion.

3. Lafdta de gpertura tanto para reflexionar sobre sus lineas de actuacion profesiond,
como para dgarse cuestionar por comparieros o por los resultados de la propia
investigacion.

4. La fdta de conocimiento y de dominio de las herramientas necesarias para redlizar
procesos de investigacion.

5. El mantenimiento de procesos deinvestigaci dn prologados cuando no seven favorecidos
por las condiciones que tiene lugar € gercicio profesond

En lasegunda etapa y superadas las resstencias iniciaes, detecta un conjunto de dificultades
vinculadas a la participacion en procesos de investigacion:

1. El desconocimiento dequéesy que supone la Investigacion Educativa

2. Lafatade una base tedrica sdlida de los e ementos del proceso investigativo.

3. Laescasafamiliaridad con las herramientasy técnicas.

4. Laformacion inicid y las rutinas adquiridas que impiden € andiss de la redidad, la

delimitacion y objetivacion dd problema ainvestigar.

Lafdtade actitudes y habilidades comunicativas en € trabgjo en equipo.

6. Los insuficientes habitos en redaccion de diarios, de andisis de la précticay de
realizacion de informes que den cuenta de lo redlizado, pensado y sentido.

7. El sentimiento de soledad por estar aidado en laingtitucion.

8. Lafdtade asesores que actlien como facilitadores de procesos o hechos.

o

Por dltimo, vale la pena reproducir aqui 1os errores mas comunes detectados por
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Wainerman (1997) en € proceso de formaciéon de los investigadores socides. La misma
consdera que salvo excepciones.

... los graduados de ciencias sociales no saben plantear una investigacion,
menos aun elaborar un disefio y llevarlo a cabo para dar respuesta
fundada a un problema (Wainerman, 1997:19).

Desde su punto de vista, la razén bésica dd fracaso reside en € hecho de que los cursos
especiaizados de metodol ogiasy técnicas Unicamente permiteniniciar alos sujetosenlaldgicade
la investigacion, pero no bastan para adquirir experiencia préctica porque hay “adgo” no
codificable dificil de transmitir ddl oficio de investigador que silo se logra junto a un maestro
dentro de un proyecto de investigacion.

A lo largo de su experiencia esta autora detectadiez erroresfrecuentesen € disefio y desarrollo
de investigaciones socides que estén vinculados ala

1. Formulacion de objetivostan amplios que no son susceptibles de ser investigados durante
lavida Util de un individuo.

2. Planteo de objetivos especificos no incluidos en @ objetivo generd, 0 que pertenecen a
otrainvestigacion.

3. Fdta de conciencia de que S no existen datos, 0 no estén disponibles, o que s las
ingdtituciones que lo producen no permiten su acceso, es imposible llevar a cabo la
investigacion.

4. Confuson entre produccion de conocimiento sobrelaredidad y elaboracion de politices
y/o planes paraoperar sobreella, o entre objetivos de investigaciony propositosdelargo
plazo.

5. Confuson entre afirmaciones facticas y afirmaciones vaorativas.

6. Confusion entre hipétesis como “conjeturd’ a someter a prueba de hipdtesis o como
“presupuesto” o “punto de partida’ que orienta lainvestigacion.

7. Divorcio exquizofrénico entre marco tedrico, generamente unateoriatotdizadoradegran
complgidad y abstraccion, y € disefio metodol ogico.

8. Planteo de objetivos de corte explicativo antes de haber dcanzado una descripcion del
fendmeno en investigacion.

9. Discrepancia entre objetivos diacronicos y disefios sincrénicos.

10. Confuson entre objetivo especifico y “paso” a recorrer en e desarrollo de la
investigacion.

4.4.2.2. Investigacion sobre los planes de estudio

Con relacion alostrabgos que examinan € lugar de lalnvestigacion Educativaen los planes de
estudio de las carreras de Formacion Docente se destacan las indagaciones efectuadas por:

Imberndn (1987), que andiza agunos programas de formacidn inicid en investigacion
desarrollados en Espafia. El autor sefida que durante la década del ‘70, las secciones de
Pedagogia de las Facultades de Filosofia y Ciencias de la Educacion, y agunas Escuelas
Universitarias de Formacion del Profesorado contaban en sus planes de estudio con una
asgnaturadenominada“ Pedagogia Experimental” quetransmitiaunaconcepcion cuantitativa
de la ciencia y un conjunto de conocimiento de escasa utilidad para los futuros
docentes, generando fata de interés por € tema. Pero a partir de la década dd 80, la
mayoria de los docentes que trabgaban en las Escudas Normaes replantearon d
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curriculum, incluyendo en sus propuestas educativas d estudio delos paradigmas deinvestigacion,
la invedigacion cuditativa, en epecid la investigacion-accion; atad punto que los cambios
producidos empiezan a sudtituir d estudio de la Pedagogia Experimentd por € estudio de la
Investigacion Educativa o modelos de investigacion.

Davini (1998) examina los planes de estudio de ingtituciones de Formacion Docente No-
Univerdtaria Naciondes y Provincides gprobados durante € periodo 1960-1990 y como
resultado de su trabgjo concluye que:

En los planes vigentes a fines de la década dd ‘60 e inicio dd ‘70, la formacion en

investigacion seincluye enformadirectaen € plan de estudio aprobado en 1968 en laprovinda
de Buenos Aires, se introduce de modo indirecto en dgunos seminarios optativos delos planes
nacionales y no se incorpora en los planes de estudio en la mayoria de las provincias (Jujuy,

Tucumén, Salta, La Rioja, Catamarca, San Luis, Misiones, Corrientes y Santa Cruz). Desde la
perspectivade estaautora, los datos demuestran que“ la estratificacion del campo educativo
distribuye a los actores entrelos que piensan, los queinvestigan y losque aplican” (Davini,
1998:59).

En los planes nacionades vigentes en los afios "80 y “90 existen discrepancias en torno a las
funcionesqueles asgnan alos docentes. El M.E.B. adscribe lafuncidn de docente-investigador y
en consecuencia plantea diversos espaci os formativos que se dedican directa o indirectamente a
abordar la problemética de la Investigaciones Educativas. En cambio, € P.T.F.D. no asumela
investigacion como parte del rol docente, en su lugar busca fortalecer |os esquemas de decison
mediante lareflexidn tedrica. En esta propuesta, laformacion en Metodologiadelalnvestigacion
edta difuminada en | os diversos espacios curriculares; pero no selaempleacomo unaestrategia
de congtruccion de conocimiento, Sno como un medio de formacion.

Macchiorola (2000) andiza nueve planes de estudio paralaformacion de los profesoresdelas
Facultades de Ciencias Exacta, Fisico-Quimicas y Naturdes, y de Ciencias Humanas de la
Universdad Naciona de Rio Cuarto (Argenting) aprobados por € Consgjo Superior en 1997.
Como producto de este trabgo:

En primer lugar, describe d lugar que ocupalainvestigacion en laFormacion Docente destacando
gue sais de los nueve planes de estudio cuentan a menos con un espacio dedicado a la
Investigacion Educativa, delos cuaesdosincluyen unaasgnaurareferidaalaMetodologiadela
Investigacion y las restantes preveén @ desarrollo de la investigacion  d interior de los
seminarios-taleres  sobre la practica docente. En tres de los nueve planes se habla de
investigacion de la propia préactica, de un docente investigador que produce y reproduce
conocimiento o de investigacién-accion como estrategia del docente 'y en uno delosnueve
incluye como perfil de egresado € investigar y evaluar con criterios fundamentados las
practicas docentes propiasy ajenas, aulicas e institucionales.

En segundo lugar, quizés lo més interesante dd trabgjo, distingue en los planes de estudio
dos manera de entender la Investigacion Educativa. La investigacion sobre o acerca de la
educacién. Se trata de investigaciones didacticas en las cudes los cientificos se Stlan
epistemoldgica y socidmente fuera de los objetos de estudios y la investigacion en y para
la educacién. Se trata de indagaciones que intentan revisar criticamente la propia practica
en orden a trandformarla. Aqui se enfatiza tanto la investigacion como la accion, tratando de
que d profesor mediante la investigacion en la escuela, pueda hacer progresar €
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conocimiento didactico.

En tercer y Ultimo lugar, plantea agunos interrogantes sumamente sugerentes en torno d lugar y
sgnificacion que tiene la investigacion en y para educacion. En lo rdaivo alaformacion
inicial sepreguntas durante laformacion se deben efectuar investigaciones propiamentedichao
S s0lo se deben generar oportunidades pararedizar unamirada reflexiva, anditicay sstemética
sobre lapropiapractica, también se planteas laformacion a canzaparaformar investigadores, y
S no es asl, que otra accion formativase requiere. En cuanto alainclusion delainvestigacion
como parte de la funcion y del trabajo docente se cuestiona 9§ es posble redizar
investigaciones en las actudes condiciones labordes de los profesores, s la aplicabilidad es la
Unicajudtificacion delaproducciontedricay s lainvestigacion debe resolver los problemasdelos
profesores o solamente debe crearlos.

Gyding y otros (1992) d examinar los planes de estudio aplicados entre 1981 a 1991, en trece
ingtitucionesformadoras de Nivel Medio en Chile concluye quelaformacion en invetigaciontiene
un lugar secundario puesto que los escasos cursos de Metodologia de la Investigacion, sdlo
conssten en desarrollar los pasos de una investigacion postivista desde la formulacion de un
problema hasta la redaccion de las conclusones en € informefind.

Edwards (1995) a examinar @ curriculum de formacion delos profesores en Chile, advierte que
la ensefianza en Metodol ogia de la Investigacion privilegiala mirada cuantitativa que uniformaa
losaujetosy fragmentalaredidad, impidiendo quelainvestigacidn se conviertaen uninsrumento
gue ayude aobservar y conocer |as particularidades de | as Sttuaciones pedagdgicas, limitando la
posibilidad de avanzar en la comprensidn de lo complejo y heterogéneo que es la cotidianidad
escolar. Desde € punto de vista de esta autora, este tipo de formacion no sirve para apoyar €

guehacer concreto del futuro docente.

En suma, lostipos deinterrogantes que se plantean, loslogros que se obtienen'y las conclusiones
a las que s arriban ponen de manifiesto € escaso conocimiento que se tiene acerca de la
formacion en Metodol ogiade lalnvestigacion. Lasrecientesinvestigaci ones empiezan aproducir
unadescripcion delos grandesrelieves de este espacio del conocimiento; Sin embargo, aln resta
cartografiar aquelloslugares mas escondidos einexploradosy éste esuno delos desafios que hay
que plantearse para d futuro.

4.5. Conclusiones del Capitulo

Haciendo unar ecapitulacion de lo expuesto hasta aquii:

En primer lugar, en cuanto a los caminos que hay que recorrer para definir los criterios que
clasifican un campo de estudio, es necesario destacar que a lo largo de la higtoria de la
investigacion se han planteado digtintas miradas que describen y explican € funcionamiento de
modo diferente. En estetrabgjo se andizaron criticamente lasmiradasrealizadas desdearribay
por arriba, y d fina seproponelamirada realizada desde abaj o recuperando laperspectivade
los verdaderos actores que construyen € campo de la Investigacion Educativa.

En segundo lugar, en lo reativo a los obstdculos que surgen d dladficar los modeos
tedricos en este nuevo milenio, se pudo advertir que tanto la fdta de limites estables en la
Investigacidon Educativa como la criss de las Ciencias Socides en la postrimeria dd sglo
XX e inicio dd XXI, complgizan las poshilidades de elaborar sstemas de clasficaciones
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efectivos y exige de los investigadores y formadores en la Metodologia de la Investigacion
Educativa mayor cregtividad para interpretar 10s nuevos escenarios resignificando las vigas
conceptudizaciones'y produciendo nuevas formas de mirar.

En tercer lugar, en lo referido a los trabgjos producidos acerca de la Formacion Docente en
Investigacion Educativa se puede apreciar que este ambito de estudio se encuentra en su etapa
fundaciond, enlamedidaen quelas producciones, lasreflexionesy lasinvestigaci ones efectuades,
han obtenido avances importantes, pero no cuenta alin con un solido desarrallo tedrico.
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5.1. Infroduccion

Desdeladécadade 60 en adelante laeval uaci én de programas se ha convertido en un campo
de estudio de particular interés paralaeducacion, entre otras razones, porque hay unanecesidad
de contar con herramientas que contribuyan a condtatar la eficiencia referida a las mditiples
experiencias pedagogicas, a determinar en qué medida se logran |os propositos planteados, a
definir cudes son los obstéculos que operan en @ proceso, ajuzgar la calidad de los procesos
educativos generados, €tc.

Alrededor de este espacio disciplinar se han estructurado diversas interpretaciones tedricas, se
han conformado diferentes comunidades de profesionaes dedicados a este quehacer y se han
congtruido un conjunto de herramientas conceptuaes y metodol gicas especificas.

Para abordar estatematica, primero se realizan agunas precisiones conceptualesvinculadas ala
Evauacidn de Programas, luego se describen someramente | os diversos mode os tedricos que
nutren este campo de estudio y, finAmente, se anaizan las relaciones que se establecen entre
Formacion Docente y Evauacidn de Programas.

5.2. Algunas precisiones acerca de la Evaluaciéon de
Programas

Lanocion de Evaluacion de Programas entrafiaa gunos problemas de carécter terminol 6gico
quedificultan |os acuerdos paraarribar aunadefinicion univocaentrelos espeddigtas. Parasdvar
edtastuacion -en parte-, se caracterizan susa cances conceptualesy dementosmasre evantesy,
se andizan las coincidencias y diferencias con otros conceptos &fines, tales como: diagnostico
educativo, Investigacion Educativa e investigacion eva udiva.

5.2.1.El concepto de Evaluacion de Programas

En este trabgjo se considera Evaluacion de Programas d “ proceso sistematico, disefiado
intencional y técnicamente, de recogida de informacién rigurosa -valiosa, validay fiable-,
orientada a valorar la calidad y los logros de un programa, como base para la toma de
decisiones de mejora tanto del programa, como del personal implicado y, de modo
indirecto, del cuerpo social en que se encuentra” (Pérez Juste, 1995:143). Esta definicion
ponederelievelosa cances conceptua esy las caracteristicas fundamentales de la Evaluacion de
Programas. Ellas son:

a) Es un tipo particular de evaluacion que tiene como objeto un programa.

En término generd un programa es “un conjunto de actuaciones mas o menos amplios,
pero coherentes entre si, orientados a una misma finalidad claramente diferenciada”

(Gairin, 1990:44) y; en término especifico, un programa educativo es una serie de acciones
intencionades destinadas a lograr que los sujetos se gpropien de adgunos conocimientos
relaivos a un sector de la redidad. El mismo puede incluir desde € disefio especifico para
enseflar un tema concreto de una materia, hasta @ plan educativo que comporta €
desarrollo de un curso completo; desde la actividad docente de un profesor, hasta la
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organizacion funcional de uno o varios centros educativos; desde un proyecto experimental de
ensefianza, hasta todo un sistema educativo forma (Cabrera, 1987).

Esta nocion plantea a gunas ventgjas interesantes. Es flexible porque fadilitalaincluson de una
gran variedad de Stuaciones de diferente naturalezay, a mismo tiempo, no pierde su precision,

puesto que mantiene su capacidad discriminativa en tanto identifica claramente todas las

experiencias que se pretenden evaluar. En suma, se puede decir que su amplitud no atentacontra
Su precisgon.

b) Esun proceso sistematico e intencional de recogida de informacion.

La evaduacion no es una actividad espontanea. Al comenzar € proceso se definen los limites
conceptudesy empiricosdel programay, apartir de dli, se planifican las acciones destinadas a
recolectar os datos que se necesiten.

c) Esun proceso destinado a valorar la calidad y el logro.

Esta accién supone una doble tarea; por un lado, interpretar |asinformacionesrecolectadas
rel acionando |as mlti ples determinaci ones que se conjugan en laemergenciade unaStuacion, en
un intento de congtruir sentidos 'y significados; y por € otro lado, establecer unjuicio devalor
emitiendo una gpreciacion critica de labondad del objeto evaluado, conforme asu cdidad y d
acance de suslogros. Estatarea es tan delicada como arriesgada, porgue involucraun conjunto
de acciones técnicas y politicas que estan intrinsecamente relacionadas y cuyos limites son
evanescentes.

d) Es base para la toma de decisiones que procure la mejora del programa.

Como es l6gico suponer, una vez que se havaorado la caidad y los logros, resulta necesario
tomar ciertas decisones que permitan profundizar las acciones que se estan redizando
correctamente, corregir las deficiencias detectadas y diminar los errores que se estén
produciendo en los programas.

€) Es base para la toma de decisiones que mejore la sociedad.

Egte tipo de evauacion trasciende los limites del programa mismo, como claramente [o advierte
DeMigue (1999), mésaladd andisisy lavaoracion delos problemasy requisitos que conlleva
el disefio e implementacion de un programa, |o verdaderamente importante de la evaluacion es
profundizar en la descripcion y explicacion de los procesos de intervencion, con d fin de
promover la transformacion sociad a partir de los resultados de dichos procesos. Como
consecuenciade dlo, evaluar un programaimplicacuestionar [os vaores dominantesy asumir un
compromiso en laresolucion delosproblemas socidesy enlaluchaafavor de unasociedad més
justaeiguditaria.

5.2.2. Diferencia entre Evaluacion de Programas y otros términos afines

En & campo educativo, la Evaluacién de Programas en ocasiones es utilizada.como sndnimo
de diagndstico pedagdgico, de | nvestigaci on Educativa o deinvestigacion eval uativa; esto
hagenerado agunas confusiones no sblo conceptuales, sSino también précticas. En este sentido, es
importante hacer algunas breves aclaraciones a respecto.
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En primer lugar, tanto en la Evaluacién de Programas como en d diagndstico educativo, se
desarrollan actividades smilares. Ambos redizan una recogida Sstematica de informacion
mediante técnicas que garantizan una cierta objetividad y precisén, ademéas hacen
interpretacionesy val oraciones delos datos recol ectados con € propdsito de gportar unaseriede
pistas para tomar decisiones. En opinion de Romero (2001) un diagndstico sin evaluacion es
vacioy unaevauacion Sndiagnodico esciega, enlamismadireccion, Amaya(1994:629) afirma
“diagnostico y eval uacién forman parte indefectiblemente del mismo proceso, porgue no
puede haber diagnostico sin valoracion, es decir, sin evaluacion.

Pese a la complementariedad expresadas anteriormente, Amaya (1994) sefidla d menos tres
diferencias sustantivas. Con rdlacion d momento, indica que la interpretacion diagnostica se
produce después de la evaluacion, porque en € proceso diagndstico se gpela a parametros
previos que sirven como punto de comparacion. En lo referido a la cantidad de técnicas
empleadas, advierte que una evaluacion puede hacerse con una sola prueba, en cambio, €

diagnéstico no admite esta posibilidad porque es una actividad que exige una sintesis de las
informaciones recogidas por varios instrumentos. Findmente, en cuanto alos resultados, sefida
gue las evduaciones pueden tener un caracter formativo o sumativo o ambos, en cambio, €

diagnéstico sempre esta orientado hacia la mejora 0 @ perfeccionamiento, nunca asume un
carécter sancionador.

En segundo lugar, la Evaluacién de Programasy lal nvestigaci on Educativa poseen dgunas
semeanzas entre Si. En estos procesos se emplean procedimientos rigurosos para recoge,
andizar e interpretar las informaciones, en este sentido y, tal como lo sefida Tgedor y otros
(1994), la Evauacion de Programas es una auténtica edtrategia de investigacion sobre los
procesos educativos con todas las implicaci ones epistemol dgi cas, metodol dgicas'y técnicas que
dlaentrafia

Sin embargo, la Investigacion Educativa se plantea como findidad condruir un corpus de
conocimiento sistematico y solido que dé cuenta de un sector de laredidad y, por lo tanto, los
investigadores educativos disefian estudios destinados adescubrir laverdad y comprender dgin
fendmeno educativo (Borg y Gall, 1989). En cambio, la Evaluacion de Programas aplicalos
procedimientos cientificos con € fin de vaorar o juzgar las acciones educativas y buscar las
soluciones alos problemas del programa especifico y del grupo de referenciaimplicado. Enese
contexto, |oseva uadores disefian estudios para obtener datos sobre laimportancia, d méritoy d
vaor de los fendbmenos educativosy, a partir de mismo, tomar decisones (Borgy Gdl, 1989).
Como puede advertirse en lacomparacion, ambos procesostransitan por € mismo camino, pero
sedirigen adedtinos diferentes.

En tercer y Ultimo lugar, la Evaluacion de Programas y la Investigacion Evaluativa
habituamente son empleadas como sindnimos debido a sus importantes conexiones. Sin
embargo, San Fabian (1996) las diferencia diciendo que la Evaluacion de Programas forma
parte dd disefio y su fin primordid es guiar y reorientar € desarrollo de los programeas; en
cambio, la investigaciéon evaluativa es un medio no sblo para conocer y megorar €
desarrollo de un programa, SN0 que ademas busca establecer relaciones con otros
programas y niveles de la redidad estudiada. Esta sutil diferencia puede tener importantes
consecuencias a la hora de definir las actuaciones de los sujetos. En otras palabras, se puede
decir que ambos procesos tienen € mismo punto de partida, trandtan caminos Smilares,
pero sus puntos de llegada son diferentes. En @ primer caso, las decisones quedan
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circunscriptas d programa, mientras que en € segundo, las excede ampliamente.

5.3. Clasificacion de los modelos tedricos acerca de la
Evaluacion de Programas

En estos Ultimos afios, digintos autores han intentado clasificar las diversas propuestas de
Evaluacion de Programas. En este trabgjo primeramente se hace una breve referenciaa algunos
ordenamientos reconocidosy luego, se describen | os aspectos sobresalientes delosmodelos de
Eva uacion de Programas frecuentemente mencionados, sin adoptar un Sstemadedadificadonya
elaborado.

5.3.1. Sistemas de clasificaciones utilizados en diversos contextos

Enladécadadd 80, Pérez Gomez (1983) clasificalos model os en dos grandes paradigmes.
experimental y d cualitativo. Dentro dd primeroincluye d andissde Sstemas, de objetivos, de
toma de decisiones, en € segundo, incorpora la eva uacion respondente de Stake, laevauacion
critica artigtica de Eisner, la evauacion ilumindiva de Parlett y Hamilton y; en una posiciéon
intermedia StUad mode o sin referenciaa metas de Scriven.

En la década dd "90, Cadtillo y Genta (1995) y San Fabian (1996) clasifican los diversos
model os en tres grandes bloques. En |os enfoques objetivistas incluyen losmodelosde andliss
de sstema, de objetivos conductudes (Cronbach), sin objetivos definidos (Scriven), de
consecucion de metas (Tyler) y de toma de decisiones (Stufflebean). En los enfoques
subj etivistas o rel ativistasincorporan lacriticaartisticade Eisner y larevis on de colegao cues-
judicid de Walf. Por Ultimo, la perspectiva critica o dialéctica abarca a la evauacion
respondente de Stake, laeva uacion iluminaivade Parlett y Hamilton y laeva uacidn democrdica
de MacDonald.

Las referencias citadas ponen de relieve la preocupacion que existe por definir los modeosy
ordenar la creciente literatura que se esta produciendo en este campo de estudio. Ademés,
permite confirmar laopinion de Alvira(1991), quien sostiene que lamayoriadelas propuestasno
son modelos absolutamente digtintos, Sno que son diferentes gproximaciones a unas pocas
variantes bési cas de la metodol ogia de la eva uacion.

5.3.2. Sistema de clasificacién adoptado en este trabajo

En d presente estudio no se adopta un sstema de clasificacion eaborado por un especidista
reconocido en & campo (como se hace en € Capitulo sobre Formacion Docente), tampoco se
€l abora una propuesta nueva (como se hace en € Capitul o sobre Investigacion Educativa). Aqui
solamente se dude a los diversos modelos de Evaluacion de Programas frecuentemente
mencionados (Pérez Gomez, 1983; Stufflebeam y Shinkfield, 1987; Gonzdez y Escudero, 1987,
Tejada, 1989y 1997; Coléasy Rebollo, 1993; Cadtillo y Genta, 1995, entre otros) destacando
sus rasgos sobresdientes.

5.3.2.1. Modelo crientado a la eficiencia y a la productividad

Este modelo, también denominado de andiss de sstema, se asenta en la concepcion
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tecnol 6gica de laensefianza (Gonzaez y Escudero, 1987). Desde esta perspectivase entiende a
la evauacion como un proceso destinado acomprobar laeficaciay laproductividad paralograr
las metas establecidas por 10s 6rganos de gobierno.

Para efectuar la evaluacion de agun programa educetivo, este modelo identifica en primera
ingtancia, las variables de entrada y de sdida, luego cuantifican dichas variables mediante
procedimientos vdidosy confiablesy, finamente, establecen las diferencias estaditicas entre la
entrada ddl programay sus resultados.

Como puede advertirse, esta propuesta intenta determinar las relaciones causaes que existen
entre determinadas variables dependientes (programa educativo) con otras independientes
(resultados obtenidos), consecuentemente los disefios experimentales 0 cuasi-experimentaes
congtituyen |os procedimientos més adecuados parallevarl os a cabo.

Esta propuesta proporciona un método de trabgjo consistente para determinar las relaciones
causalesentre programasy resultados, sin embargo, no resulta Uil paradefinir los objetivosdela
evauacion o para mgorar € desarrollo de los programas, porque no presta atencion a los
requerimientos y necesidades de los dedtinatarios. Aqui sdlo importan las definiciones y
orientaciones establecidas por |as autoridades gubernamentales o por los evauadores.

5.3.2.2. Modelo cenfrado en el logro de los objetivos

Paraadgunosautorese comienzo dela Evaluacion de Programas, tal como hoy selaentiende, se
stlaen ladécadadd “30 en torno alostrabgjos desarrollados por Tyler. El mismo sosteniaque
la evauacion es un proceso destinado a determinar en qué medidad curriculumy la ensefianza
satisfacen realmente |l os objetivos de laeducacion y, de acuerdo a€llo, decidir s esexitoso o no.

Pararedizar unaevauacion, Tyler (1970) propone: definir claramente | os objetivos condudtuaes
seleccionar Stuaciones en las que haya que manifestar las conductas buscadas y observar S s
producen los resultados esperados, degir los instrumentos adecuados (normamente tests
estandarizados 0 congtruidos), seleccionar las formas de resumir los registros cuidando que los
resultados puedan ser interpretados adecuadamentey determinar laobjetividad y fiabilidad delas
medidas utilizadas.

El modelo de Tyler hagercido unagran influenciaen € campo de laevauacion, debido aque su
propuesta aporta un conjunto de prescripciones y reglas técnicas fundadas en un supuesto
meétodo cientifico. Entrelos principa estrabajos que se derivan del mismo, sedestacan: d moddo
dediscrepanciade Provus (1971) que compara congtantemente | os objetivos propuestos con los
rendimientos logrados, estaaccion permiteidentificar un espacio de discrepancia, que eslazona
donde se deben generar las mgjoras; la propuesta E.P.I.C. de Hammon (1972) que incluye
variablesingrucciona es eingituciona es que describen con mayor precison laredidad educativa
gue e pretende va orar; la taxonomia de objetivos de Bloom (1970) y € modelo de objetivos
ingructivos de Popham (1972) que sofistican € proceso de planificacion y evauacion,
convirtiendo los objetivos de conducta y las metas observables en las fuentes o criterios de
vaoracion.
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5.3.2.3. Modelo basado en el método cientifico

Este modelo se basaenlalégicay en los presupuestos del método cientifico. Desde esta Optica,
el propdsito de la evaluacidn es determinar o comprobar hasta qué punto un programa consigue
los resultados deseados.

Para Suchman (1967), uno de los representantes més importante de este model o, |os elementos
esenciaes que conforman € disefio son:

1. Valores. Estos duden alals cudidad/es de una Situacion o actividad que se desea
lograr.

2. Objetivos. Serefieren alasintenciones haciadonde se dirigen los esfuerzos que se
realizan en € marco del programa.

3. Criterios. Sonlosparametros que permiten valorar laconsecucién delos objetivos
A, € effuerzo (cantided y cdidad de actividades planificadas), los logros
(resultados ddl esfuerzo), la eficacia (adecuacion de los resultados obtenidos y del
esfuerzo redizado), entre otros, son los medios que permiten la medicion de los
resultados.

4. Programa. Esd plan de actividades paradcanzar |os objetivos, |os cuales pueden
formularse en forma de hipdtesis definiendo que las tareas A-B-C (varidbles
independientes) produciran los resultados X-Y-Z (variables dependientes). Esta
propuesta, a diferencia de otros model os tradicionaes, contemplala existencia de
pre-condiciones u otros acontecimientos que pueden incidir en la eficiencia de
programainicid.

5. Implantacion. Eslagplicacion de las actividades previstas en la planificacion.

6. Efectos. Sonlosresultados obtenidosapartir delagplicacion dd programa Eneste
caso se contemplan los efectos deseados e indeseados reconocibles por sus
consecuencias.

L as propuestas de Hammon, Provus, Suchman, entre otros, congtituyen un avance importantecon
relacion alade Tyler, debido aque poshilitan visudizar nuevas dimensiones del objeto que se
pretende evaluar, incluyen d estudio de los efectos no deseados y mejoran los procedimientos
técnicos. No obstante ello, como bien |o sefidlaHouse (citado por Gonzélez y Escudero, 1987),
la esencia de estos modelos no hace més que vaorar 1o que los disefiadores dicen que estan
intentando lograr, porque la discrepancia entre las metas 'y los resultadoses e Unico criterio que
tienen en cuenta cuando se juzga e éxito de un programa.

5.3.2.4. Modelo encaminado a la toma de decisiones

En este marco se entiende que una evauacion debe recoger un conjunto de informaciones
Utiles y fiables para tomar decisiones desde € inicio y hadta la culminacion del programa.
En términos de Stufflebeam (creador dd modelo C.1.P.P - Context- Input- Process- Produt-) la
Evaluacion de Programas es un proceso destinado a“ identificar, obtener y proporcionar
informacion Util y descriptiva acerca del valor y el mérito delasmetas, la planificacion, la
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realizacion y el impacto de un objeto determinado, con € fin de servir de guia paratomar
decisiones, solucionar |os problemas de responsabilidad y promover la comprension delos
fendmenos implicados’ (Sufflebeam y Shinkfield 1987:183).

Para efectuar una evaluacion enmarcadaen € modelo C.1.P.P., esnecesario primero, identificar
(ddimitar) lasinformaciones mediante un acuerdo entre evaluadoresy responsablesdelatomade
decisiones, luego recoger y procesar los datos (obtener) y, por Ultimo, suministrar a los
responsables las informaciones sSstematizadas para que puedan tomar decisonesraciondesy

|6gicas (gplicar).

Stufflebeam y Shinkfield (1987) distinguen cuatro tipos de decisiones que estén asociados alas
evaluaciones de contexto, de entrada, de proceso y de producto. En d cuadro sguiente se

resumen dichas decisiones.
Ejes Contexto Entrada Proceso Producto
Objetivos Definir e contexto | Identificar 'y vaorar la| Identificar o pronosticar | Recopilar descriptores 'y
institucional, identificar la| capacidad del sistema, las | durante e proceso los defedos| juicios acerca  de  los

poblacién objeto de estudio e
identificar y valorar sus
necesidades, diagnosticar los
problemas que subyacen.
Juzgar s los objetivos
propuestos son coherentes con
las necesidades valoradas

estrategias del programa, la
planificacion de
procedimientos para llevar a
cabo estrategias, los
presupuestos y programas.

de la planificacion del
procedimiento o de su
redizacion; proporcionar
informacion para las deci-
siones pre-programadas y
describir  y  juzgar las
actividades y aspectos del
procedimiento.

resultados y relacionarlos con
los objetivos y la informacion
proporcionada por e contexto,
por la entrada de los datos y
por & proceso, e interpretar su
vaor y su mérito.

Métodos

Utilizacion de métodos como
d andlisis de sistema, la
inspeccion, la revision de
documentos, las audiciones,
las entrevistas, los tests
diagnésticos y la técnica
Delphi.

Inventariar y andizar los
recursos humanos y materides
disponibles, las estra-tegias de
solucién y procedimientos de
aplicacion, viabilidadad y
economia. Utilizar métodos
como la blsqueda de
bibliografia, las visitas a
programas egemplares, los
grupos de asesores y ensayo
piloto.

Controlar las limitaciones
potenciaes del procedimiento
y permanecer derta ante las
situaciones que no se esperan,
mediante la obtencion de
informacion especifica de las
decisiones programadas, la
descripcion del proceso real,
la continua interaccion con e
persona del proyecto y la
observecion de sus
actividades.

Definir operaciondmente y
valorar los criterios de los
resultados, mediante la
recopilacion de los juicios de
los clientes y larealizacion de
andlisis  cuantitativos y
cudlitativos.

Relacion con

toma
decision

de

Decidir e marco generd, las
metas relacionadas con las
satisfacciones de las
necesi dades o la utilizacién de
las oportunidades y los
objetivos relacionadas con
solucion de los problemas, y
proporcionar una base para
juzger los resultados.

Seleccionar los recursos de
gpoyo, las estrategias de
solucion y las planificaciones
de procedimientos, esto es,
efectuar un control de
proceso., y proporcionar una
base para juzgar la
realizacion.

Llevar a cabo y perfeccionar
la planificacion los
procedimientos del programa,
esto es, efectuar un control del
proceso, y proporcionar un
eshozo del proceso red para

utilizarlos més tarde en la
interpretacion de los
resultados.

Decidir la  continuacion,
finalizacion, modificacion o
re-adapacion de la actividad
del cambio, y presentar un
informe claro de los efectos
(deseados y no deseados,
positivos o negativos).

Tabla5.1.:Tipos de decisiones necesarias par a la evaluacion (Adaptado de Stufflebeam y Shinkfield,

1987:14-195).

En linea generd, este modelo anima a los profesonades y a las entidades gubernamentales a
emplear la evauacion en forma continua, como una herramienta que proporciona
judtificaciones l6gicas a la hora de tomar decisiones, aunque con frecuencia, se le critica su
dto nivd de ingenuidad porque no consdera las relaciones de poder que se ponen en
evidencia d momento de efectuar una evaluacion. El éxito de esta propuesta depende de los
vinculos que se establecen entre € evauador y los responsables de la toma de decison. S
edta relacion se desarrdlla en un sstema educativo dtamente jerarquizedo, lo cud ocurre

Pedro Gregorio Enriquez, 2002

103




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

con frecuencia, afectard negativamente en @ proceso vaorativo y en los resultados que se
obtengan.

5.3.2.5. Modelo orientado a los resultados reales sin referencia a metas

Esta propuesta fue elaborada por Scriven (1973), quien entiende que la evauacion no debe
limitarse solamente adeterminar en qué medidaselogran o no los objetivos propuestos, Sino que
sutareacentral consste en vaorar losefectosredesdd programa, analizando tanto losresultados
previstos como los no previstos. Este autor sostiene que las acciones educativas generan efectos
secundarios tan 0 més importantes que |os objetivos inicides, pero que el modelo orientado ala
concrecion de los objetivas no puede visudizarlos.

En opinion de Tgada (1997:278) esta perspectiva entiende a la evduacion como “la
determinacion sistematicay objetiva del valor o mérito de un objeto, basandose en pruebas
acumuladas procedentes de su comparacion con otros objetos distintos a la hora de
satisfacer las necesidades del consumidor” .

Paradesarrollar unaeva uacion de un programasin referenciaametas, esfundamenta determiner
Sus antecedentes, contextos, recursos y funciones, caracterizar sus sstemas de distribucion;
describir sus usuarios o poblacion objeto; andizar y definir susnecesdadesy vaores; conocer las
normas o criterios previos para la vaoracion; especificar d proceso de intervencion, sus
resultados, sus costes y; finalmente, comparar con |os otros programeas aternativos. Desde la
perspectivade Scriven, € éxito dd programadepende principa mente de lacgpacidad paracubrir
las necesidades de los usuarios, més que lograr |os objetivos o adaptarse alas normas previstas
por los organismos de control. Por lo tanto, la coberturadelanecesidad esd criterio que define
la calidad de un programa educativo.

Como seobserva, & model o descripto es masflexible puesto que ampliasu mirada hacianuevas
dimens ones de estudio que no fueron previsgas desde d inicio. ASmismo, exige d evaduador una
mayor aperturaparacaptar |osfendmenos que acontecen durante el desarrollo del programa. No
obgtante, esta propuesta entrafia una importante dificultad, porque solamente vaora las
necesidades de los consumidores y renuncia a las posibilidades de induir los requerimientos y
demandas de otros sectores que estan directa o i ndirectamenteinvolucrados con dicho programa

5.3.2.6. Modelos fundados en la intuicion pluralista y holistica

Egtas propuestas intentan captar las diferentes necesidades y vaoraciones que poseen los
diversos grupos y sectores implicados, a fin de obtener una pluralidad de opiniones y
perspectivas. Laeva uacion respondente de Stake, laeva uacioniluminativade Parlett y Hamilton,
la evaluacion democrética de MacDondd y la critica artistica de Eisner, congtituyen gemplos
claros de estos modelos.

Stake (1976) dabora un modelo que intenta reflgar la complgidad de los programas en
estudio. Para elo propone que d evaluador recoja y sSstematice la mayor cantidad de
informacién con relacion a los problemas, necesidades y preocupaciones de los clientes y,
posteriormente, las devuelva a los sujetos involucrados para que puedan comprender como
funciona @ programa y meorar o que estdn haciendo. Para € autor, una evaluacion es
responsiva cuando orienta su mirada hacia las actividades, responde a las exigencias de los
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usuarios y dude alas diferentes perspectivas que existen.

Stake proponelaeva uacion relof, compuestapor doce pasos destinados a: identificar € acance
dd programa; determinar € panorama de las actividades; descubrir |os propdsitos e intereses,
conceptuaizar las cuestiones o problemas; identificar los datos necesarios para investigar los
problemas, seleccionar observadores, jueces e instrumentos, observar los antecedentes, las
transacciones y los resultados propuestos, desarrollar temas preparados; validar mediante la
confirmacion y busqueda de evidencia; redizar un esquema de trabajo para que lainformacion
seaempleada por laaudiencia; reunir losinformesformaesy; findmente, hablar con losclientes,
€l persond y laaudiencia.

Desde un enfoque antropol 6gico-socid, Parlett y Hamilton, elaboran un modelo de evaluacion
dternativo alos convencionaes de corte cuantitetivo. El mismo busca comprender més que medir
o predecir los fendmenos que acontecen en un programa. En este marco, € evaluador debe
conocer lasbasesracionales, laevolucion, |as operaciones, loslogros, lasdificultades, lardacion
con e contexto escolar y € aprendizaje que favorecera la propuesta educativa.

Entérminosdelosautores, laevaluacion iluminativa (Partlett y Hamilton, 1977:10) debe estar
orientadaa estudiar cdmo funciona un programa, como influye en las Stuaciones escolares, qué
ventgas y desventgas encuentran las personas que estan involucradas, como afecta en las
actividades intelectuaes y académicas de |os dumnaos, como participan profesoresy aumnos,
cudesson las caracteristicasmas sgnificativas, |os sucesos masfrecuentesy |0s procesos criticos
de lainnovacion, etc.

La evaluacién democrética, td como la entiende MacDonad (1975), es un servicio de
informacién paralacomunidad con respecto alas caracteristicas de un programaeducativo. Para
este moded o, la evaluacion es una actividad politica asentada en € “derecho de conocer” que
tienen los sujetos implicados. En este modelo, € evauador debe reconocer las diversas
perspectivasy reflgarlasdurantetodo € proceso. Deestamanera: d formular los problemastiene
que incluir los intereses de los implicados, d sdeccionar las técnicas de recoleccion de
informacién debe tener en cuentalas capacidades de compresion delaaudienciano especidizada
y, d elaborar @ informe debe incorporar |as interpretaciones negociadas durante € proceso con
los distintos sectores.

La evauacion de critica artistica abogada por Eisner, implica una densa descripcion e

interpretacion de los significados ta y como acontecen en un medio cultura determinado. Estas
acciones dependen delacomprensién del contexto, delossimbolos, delasreglasy tradicionesde
los que participa cuaquier persona (Eisner, 1985).

Desdelaperspectivade dicho modelo, € informefina delaevauacion esun documento escrito,
cuya findidad es ayudar a comprender y vdorar la practica educativa. Para eaborarlo, es
necesario: describir vivay detalladamente |os aspectos real es, metaforicos, poéticosy literarios
tratando de recoger lasemocionesy sentimientos; interpretar, inferir o detectar lossgnificados
de las complgas relaciones que se producen entre los sujetos y; valorar 1o descripto e
interpretado, apartir delas caracterigticas peculiareseidiosincraticasdd programay lasituacion
educativa concreta (Eisner, 1981).
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Eficienciay Verificacion M étodo Toma de Sin referencia a Intuicién
productividad delogro Cientifico Decisiones metas Pluralista'y
Holistica
8 | Rivlin Tyler Suchman Stufflebean Scriven Stake, Partlett y
= Hammon Hamilton,
2 Bloom MacDonald, Eisner

Determinar € grado | Relacionar los re-| Determinar o | Proporcionar los | Juzgar los méitos | Facilitar la com-
- |de efectividad | sultados con los| comprobar hasta qué | conocimientos relativos de bienesy | prensién  de las
S | productividad de un | objetivos punto un programa | suficientes y una| servicios aternativos | actividades y su
® | programa consigue los | base vaorativa para valoracion en una
i.% resultados deseados | tomar y justificar teoria determina-da

decisiones desde distintas
perspectivas

Resultados Objetivos Objetivos Situaciones Necesidades y | Cuestiones po-liticas
o decisivas valores % problemas
g especificos
k3
14
« | Entidades de con- | Planificadores y | Planificadores y | Los responsables| Los clientes o | La comunidad y los
% trol, planificadores | responsables  del | responsables  del | que toman | consumidores usuarios del
5 | y responsables programa programa decisiones programa
<

¢En qué medida € | ¢Qué estudiante| ¢En qué medida e | ¢ Como debe ser | ¢Cud esel vaor de| ¢Cud es la historia

programa cumple | alcanza los objeti- [ programa cum-ple | planificado, ge- | un programa, dado | de un programa y
g con los [ vosy en qué grado?| con los objetivos | cutado y reci-clado | sus  costes, las | cdmo es juzgado por
.8 | requerimientos propuestos? un pro-grama para | necesidades de los | quie-nes estén
k4 exigidos por las que promueva €l |usuarios y los| implicadosen é?
> "

O | entidades de desarrollohumano a| valores de  la
control ? coste razoneble? sociedad en gene
ral?

Cuantitativo. Cuantitativo. Cuantitativo. Cuantitativo. Cuantitativo y | Cualitativo
© Contraste entre re- | Contraste entre re-| Contraste entre re- | Inspecciones, va | Cudlitativo. Estudio de casos,
“gv sultados y objeti- | sultados y objetivos | sultadosy objetivos | loraciones de las | Planificacion ex | investigacion —&
S | vos. Disefios expe- | Disefios expe- | Disefios expe- [ necesidades, estu-do | perimental, andli-sis | ccion. Estudio et-
-g rimentales 0 cuasi- | rimentales o cuasi- | rimentales o cuasi- | piloto y ob- | de costes, evaluadén | nogréficos. Dise-fios
s | experimentales experimentaes experimentaes servacionales y|sn me-tas, | emergentes

método experimentd | comparacion
experimentacion.

Tests estandarizados | Tests estandarizedos| Tests estandarizados | Revision de| Lista de control, | Observacion  par-
< | Y pruebas objetivas. | y pruebas objetivas. | y pruebas objetivas. | documentos, tests diagnosticos, | ticipante. Entrevis-
g Observeciones Observeciones Observeciones entrevistas,  tests | entrevista e informes | tas en profundidad.
8 | estructuradas estructuradas estructuradas diagnosticos, Registros
= escalas, etc.. cualitativos

Tabla5.2.:Diferentes modelos de Evaluacion de Programas (adaptado de Stufflebeam y
Shinkfield, 1987; Pérez Gomez, 1983; Tejada, 1989; etc.).

Deacuerdo conlo expuesto, € reconocimiento y respeto alasdistintas opinionesy vaoraciones,
laflexibilidad delosdisefios, lagran riquezainformativaque recoge, lasengbilidad paracaptar los
acontecimientos sngulares de los programas, son agunas de las virtudes que comparten los
modelos de intuicion plurdigtay holigtica; no obstante elo, su principd obstéculo edtribaen la
poca credibilidad externa de los productos logrados, ya que degjaen mano de lapericiay dela
sagacidad del evaluador, laddlicadatareadetener que sistematizar los datos recogidosy sopesar
equilibradamente |os dispares juicios de |0s sujetos o grupos involucrados.

LaTabla5.2 (basada esencid mente en | os trabgos de Stufflebeam y Shink-field, 1987 y otros
afines) ofrece un resumen de los model os comentados, sefidando principales autores, findidad
perseguida, referentes previos, audiencia, cuestiones principaes, metodologia y técnicas e
instrumentos de recoleccion de informacion.
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Este breve recorrido relativo a los diferentes model os, posibilita visudizar que en estos Ultimos
anos han cambiado profundamente |os pilares conceptua es del campo delaevauacion, porque
se ha pasado de las nociones monaliticas d pluralismo conceptud y ala utilizacion de métodos,
criterios e intereses multiples (House, 1992:43).

5.4. Programas de Evaluacion de la Formacion Docente

En este punto se describen lasrelaciones entre Eval uacion de Programasy Formacion Docente,
mediante & andisis de las conexiones que existen entre los model os tedricos de ambos campos
de edudio y la revison de las diversas vaoraciones que se redizaron en @ campo de la
Formacion Docente

5.4.1. Los modelos de Evaluacion de Programas y los de Formacion
Docente

Teniendo en cuentalaafinidad tedricay metodol gica que poseen ambos campos de estudio, se
construye un espacio de encuentro en virtud del cua |os model ostedricos se agrupan end menos
dos grandes bloques:

a. Aqudlosqueprivilegian los aspectostécnicos. El mode o orientado hacialaefidenday
la productividad, € centrado en € logro de los objetivos y d basado en d méodo
cientifico, tienen un dto nive de afinidad con la pedagogia tecnocrética proveniente del
canpo de la Formacion Docente. Estos enfoques adoptan tanto los supuestos
epistemol égicos de la ciencia positiva como sus  procedimientos metodol 6gicos.

b. Aquelosqueprivilegian losaspectos politicos. Los mode os denominados aqui como
intuicion plurdistay holistica(Stake, MacDonad, etc.) tienen ciertacompatibilided conla
pedagogia critica de los contenidos y un dto nivel de &finidad con la pedagogia
hermeneltica participetiva, en la medida en que los planteamientos buscan las
transformaciones socio-educativas en virtud del acuerdo negociado entre los sujetos
involucrados en la formacion o en la evauacion.

Lainterrelacion delos mode ostedricos correspondientes ala Formaci on Docentey susdinesde

laEvauacion de Programas, congtituye unafuente que ayudaa evauador a tomar decisonesen
torno a

a. Laprecison del olosobjetos aevduar.

La especificacion de lafuncion de la evauacion.

Ladefinicion de tipo de disefio.

Lasdeccion del método y las técnicas.

Ladefinicion dd grado de implicacion de los evauados en todo € proceso.

CEES i)
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ESPACIO DE
ENCUENTRO

MODELOS DE
FORMACION DOCENTE

MODELOS DE
EVALUACION DE

DDNrDANMAQ

Objetos
Funcién
Disefio
Métodos
Implicacién

Gréfico 5.1.:Espacio de encuentro entre los modelos de Formacién Docente y de Evaluacion de
Programas.

Para los modelos que privilegian 1o técnico, € proceso de Formacion Docente es previsble,
cerrado y susobyjetivos son metasacumplir o finalidades alograr; en consecuencia, dichas metas
se convierten enlos criterios que definen € éxito de un programa. En este contexto, laadquisicion
delasdestrezasy |as habilidades paraensefiar congtituyen |os dos aspectos mésimportantes que
se deben valorar.

L os mode os de eva uaci dn més compatibles son: € orientado hacialaeficienciay productividad,
el centrado en € logro de los objetivosy € basado en € método cientifico; puesto que apuntan
principamente a certificar lautilidad de los programas de formacion (sumeativa) més que aportar
informaciones para mgorarlas (formativa).

Estos modelos emplean disefios prefijados donde las variables a estudiar, su tratamiento y las
relaciones causaes que se esperan estan convenientemente operativizadas desde € principio.
Como consecuencia de €llo, los disefios cuantitativos (descriptivos, experimentaes o cuasi-
experimentales) son considerados los mas adecuados porque emplean un conjunto de
procedimientos de sel eccidn de los sujetos (muestreos a eatori os), de recoleccion deinformeddn
(testsnormalizados o congtruidos), de andisis de datos (estadistica descriptivao inferencid), que
garantizan una supuesta eficiencia, rigor y objetividad.

En este contexto, | 0s suj etos eval uados estén escasamenteimplicados en € proceso eval uativo,
debido aque no seles consultaantes de laeva uacion, no seles proporcional os datos recogidos
y tampoco tienen laposibilidad de discutir losinformesfinaes. Ellos solamentetienen lafuncdonde
aportar lasinformaciones bésicas sobre las que € evaluador estructura su trabagjo.
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En aguellos modelos donde se privilegia lo politico, la Formacion Docente es un proceso
complgoy abierto, end cua |osobjetivosno son estéticos, Sno que se enriquecen amedidaque
s desarrollan los procesos evduativos. Dichos objetivos no restringen la mirada hacia
determinados aspectaos, por  contrario, son guias que orientan la valoracion.

En este marco, los procesos formativos deben contribuir a la transformacién politica de los
sectores involucrados. Ahora bien, como se ha mencionado en e Capitulo 3, los modelos de
formacion inscriptos en las concepciones dternativas, destacan didtintas dimensiones de la
redidad, y dloincidealahoradedefinir qué eval uar. Por gemplo, paralapedagogia criticade
los contenidos habria que vaorar fundamentalmente |os procesos de gpropiacion criticadelos
conocimientos y € mango de las edrategias didacticas renovadoras. En cambio, para la
pedagogia critica hermenutica-participativa, hdbriaque evauar en qué medidalos programas
formativos motivan la gpropiacion critica de los conocimientos sociadmente significaivos, la
construccion colectiva de saberes, lareflexion sobre laprécticay € desarrollo de actitudes que
entrafian compromiso ético- palitico.

Modelos que privilegian lo Modelos que privilegian lo politico
técnico
Calidad de la Calidad de la Cadlidad de la apropiacion
adquisicion de gpropiacion critica de y construccion colectiva
Objeto destrezas y habilidades los conocimientos de saberes, la reflexion
para ensefiar. disciplinaresy del . critica sobre su précticay
o @ mangjo de estrategias B el desarrollo de actitudes
S 49 a = : «
=32 didacticas re-novadoras. | g £ comprometidas. S c
S 32 33
83 b b
Funcion Predominantemente §:§ o Predominantemente =3 § Predominantemente T o i
. S B& . S R=] . ITH
Sumativa. €38 formativa. P formativa. c 35
838 g 288 £2S8
'y 82 88 £%2
Disefios Prefijados. 23S Emergentes. B T > [[Emergentes. B E®
®Lo 2 o§g
228 3 °52
I o . (] .
Métodos Cuantitativos % e Predominante ° E Predominante b=
g 8 S8 S.2
[<3N7] o 8 g L 8 ‘E_
% < Cualitativos g =) Cualitativos. g 5
o8 Eg E&
Implicacion Escasa Implicacion. g Mayor implicacion. g Mayor implicacion.

Tabla5.3.:Posibles consecuencias de la interrelacion entre modelos de For macién Docente y
de Evaluacién de Programas.

Los enfoques de evaluacion més compatibles con estas dos orientaciones, son los modelos
denominados de intuicion plurdigta y holistica, porque estdn mas preocupados por ayudar a
meorar la cdidad de la accion educativa que en certificar la utilidad de los programas de
formacion, prefieren emplear disefios emergentes que se adecuen alas caracteristicas particuares
dd objeto que se evallia ASmismo, los propdsitos y las estrategias son esquematizadas a

principio, pero periodicamente se modifican, amplian o gustan en funcidn de la dindmica que
asume cada programa. Consecuentemente, la metodologia cuditativa (estudio de casos, de
grupos, investigacion-accion, etc.) es considerada la més adecuada debido a su flexibilidad y
gpertura que estimulan € protagonismo de los digtintos sujetos involucrados con la eval uacion.

Por dltimo y en lo referido d grado de implicacion de los sujetos evauados, estos enfoques
reconocen la importancia que tiene la participacion de las personas involucradas en €
proceso. En tal sentido, San Fabian (1996:207) sefida que es necesario “ reconocer €
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derecho de los participantes a intervenir en la evaluacion, facilitar informacion en €
transcurso delaformaciony dar la posibilidad de discutir losinformesdela evaluacion, €
acceso a los datos y los compromisos de |os diferentes participantes’ .

5.4.2. Evaluacion de Programas de Formacién Docente

La literatura cientifica dedicada a la Evaluacion de Programas de Formacion proporciona
importantes pistas, caminos y procedimientos que enriquecen a este trabgo. Los escritos
consultados en torno a este tema se clasifican en los siguientes gpartados.

Evduacion de planesy programas de estudio

Evauacion de programas formativos desde |la perspectiva de los dumnos
Eva uacion de programas formativos desde la perspectiva de |os docentes
Evauacion de |os efectos producidos por los programas de formacion

Evauacion de los programas de formacion en Investigacion Educetiva

5.4.2.1. Evaluacion de planes estudio

En estos Ultimos afios se han modificado radicdmente adgunos supuestos tedricos y
metodol 6gicos, convirtiendo ala evaluacion de planes de estudio en un campo detrabajo fértil
en lamediada que permite:

Anticipar d tipo de formacion que se pretende lograr
Conocer las competencias que se buscan ingtituir
Modificar y mgorar los programas de formacion
Etc.

En torno a esta nueva mirada, se han efectuado miltiples trabgos sobre |a base de diversos
criterios.
Enfuncidn delal gica subyacente que estructuralos planes de estudio, Alliaud (1998: 605-612)
examinalas diversas propuestasformativas desarrolladasen la Argentina. Laautoraconcluyeque
dichosplanes* responden alallamada | 6gi ca deductiva porque a las materias de formacion
general le siguen las didacticas y al final de la formacion se realiza un periodo de
observacion y practica de ensefianza en las escuelas y, ademas, el peso otorgado a las
distintas asignaturas que componen €l plan es disimil. Sguiendo con la impronta de la
tradiciontecnicista, (...) lasmaterias de formacion general (sociologia, historia, politica de
la educacion, etc.) tienen escasa representatividad (pocas horas) y son consideradastanto
por alumnos como por la mayoria de los profesores como ‘ menos importantes’.”
a. Teniendo en cuenta € grado de satisfaccion de los distintos actores educativos,
Fernandez Sierra y Barquin Ruiz (1998) evalan los planes de edtudio en la
Universdad de Almeria, aplicando un cuestionario tipo likert a 128 profesores y a
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1.862 estudiantes. Estos autores advierten que las opiniones de los docentes y de los
aumnos son divergentes. Los primeros estén de acuerdo con |os aspectos didacticos
gue estructuran los planes de estudio, en tanto que los segundos estan insatisfechos con la
proporcién detiempo que sele dedicaalateoriay alapractica, con d tipo de ensefianza
recibida, con lametodologiautilizaday con d sistemade evauacion empleado. Lo mismo
ocurre con los aspectos organizativos. Los docentes estdn conformes con esta
dimension, por € contrario los dumnos manifiestan su descontento profundo con €
horario y la cargalectiva. Estas apreciaciones contradictorias generan efectos disimiles.
Los estudiantes perciben d plan de estudio como una carga pesada, en cambio los
docentes no observan ésto y, por lo tanto, relgjan la blsqueda de soluciones.

Masdladelas conclusonesde este trabgo, las dimensiones basicas ddl estudio vinculadas alos
aspectos didacticos y organizativos, deben recuperase alahorade valorar programas, yaque
constituyen coordenadas estructurantes relevantes paraindagar cuaquier propuesta formativa.

b. Enrdacion con € grado de adecuacion a las necesidades sociales o realidad social,
Herreras Gonzdez (1998) examina € plan de estudio de la diplomatura de maestro
epecidista en educacion fisica dictada en la Universdad de las PAmas de Gran
Canarias, concluyendo que d mismo no se adecua a las necesidades socides de los
maestros, porque la formacion reduce € trabagjo docente a la ensefianza en un centro.
Este autor consdera que los planes de estudio deben convertirse en instrumentos que
contribuyan a establecer conexiones entre formacion (de profesores y estudiantes) y
redidad socid, porque la sociedad determinalaexisenciay promueved dinamismo de
los procesos formativos gestados en la Universidad.

c. Desde una éptica multidimensional y holistica, Nolla Cao (1998) lleva a cabo una
evaduacionintegra delacalidad delosplanes de estudio delas especiaizaciones medicas
y estomatol dgicas en una Universidad cubana. La autora examina la complgidad que
entrafia |os procesos de ensefianza-aprendizaje, |os resultados obtenidos, € contexto
indituciond y socia, empleando diversos caminos que permitan hacer unaevauacion de
los componentes objetivos y |os dementos subjetivos que interacttan en € proceso
formativo.

Para desarrollar su modelo; por un lado, define distintos criterios evaluativos, tales como:
grado de satisfaccion de los profesores, de los estudiantes y de la poblacidn; adquisicion de
competencias, desempefio profesiond e impacto socid. Por € otro lado, emplea diversos
instrumentos, tales como: entrevistas abiertasy profundas, registros, descripciény observacion
del proceso ensefianza-aprendizge; evauacion semestral y anud delos residentes; medicion de
competenciasy desempefiosde egresado, encuestade opinidn alapoblacon querecibe atencidn
de este especidistaafin de vaorar € impacto socid y la satisfaccion; etc.

En suma, laevauacion de planes de estudio puede convertirse en unaherramientapoderosa, s
proporcionainformaciones adecuadas rl ativas alaestructuray funcionamiento delos programas
deformacidny g gportaelementos paravaorar integramente su ldgicainterna, su coherencia, su
adecuacion a las circungtancias socides e inditucionaes, su actualizacion con respecto a los
contenidos, su puesta en marchay sus resultados.
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5.4.2.2.Evaluacion de programas formativos desde la perspectiva de los
alumnos

En este punto se incluyen aquellos trabgjos que tienen en cuenta la opinion de los estudiantes
referidas a las précticas que desarrollan sus docentes. Los dumnos son uno de |os sujetos més
cdificados paravaorar d trabgjo desarrollado por sus profesores, puesto que estan presentes
durante mas tiempo en @ aulay son los destinatarios del proceso formativo.

L os trabgjos de Ahumada (1992), de Apodakay otros (1993), de Marti Viafio y otros (1993),
de Escudero Escorsa (1999), entre muchos otros, demuestran que la eval uacion realizada por
alumnos es una fuente apropiada paradescribir y juzgar diversos aspectos de |os programas de
formacion, en lamedida que permite captar adecuadamente | os procesos educativos, estimar la
cdidad de laensefianza univerditariay aportar |os ementos para su mejora.

Laevauacion de los alumnos podraincidir efectivamente en la practica de los docentes, sblo s
los profesores adoptan un model o flexibley abierto, s |asval oraciones estan destinadesamgorar
la actuacion docentey no asancionarla (Baxter, 1991) y s |os mecanismos de retrodimentacion
son clarosy ayudan a docente areflexionar su practica. Escudero Escorsa (1999) afirmaquela
voz del estudiante debe incluirse en un marco globa de la evaluacion indtituciond, porque la
mismaes e eemento de apoyo més poderoso paramejorar la ensefianza universitaria.

5.4.2.3.Evaluacion de programas formativos desde la perspectiva de los
docentes

En este punto seincluyen dostipos detrabgjos; por unlado, laauto-eval uacién (evauacion que
rediza € docente acerca de su propia préctica) y; por € otro lado, la hetero-evaluacion
(evauacion de un profesor hecha por colegas).

Auto-evaluaciones

Las auto-evaluaciones auden a aguellos trabgj os donde | os propios docentes describen sus
practicas afin de poder reflexionar y criticarla. Este tipo de eva uacion contribuye aconocer las
diversasformas de planificar € trabgo educativo y aandizar € desarrollo delapracticadocente
durante la clase.

Brighton (citado por Villa Sanchez, 1993:106-107) considera que este tipo de evaluacion es
fundamentd, en tanto:

a. Permite compartir con los colegas la responsabilidad de mgorar su actuacion. La
libertad académicay € reconocimiento profesiona requieren que e propio profesor
afronte sus compromisos y pueda asumirlos con otros.

b. Promueve € cambio en d trabgo docente a partir de su propia perspectiva. La
transformacion es més efectiva cuando se produce en € interior de los sujetos.

c. Contribuye amgorar Sgnificativamente € satus profesional.

En este trabgo se andizan agunos indrumentos que se emplearon en esta modalidad de
evauacion y, luego, se gporta un gemplo que ilustra este modo de trabgjar.
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Para desarrollar un proyecto de auto-evauacion docente, Carroll (citado por Villa Sanchez,
1993: 106-112) y Solabarrieta Eizaguirre (1996), sugieren emplear diversos instrumentos, entre
los que se pueden destacar:

a) Los Cuestionarios de auto-eval uacion. Esta herramientahacontribuido aquelos
profesores aporten abundante informacidon relaiva a su quehacer cotidiano,
detectando los puntos fuertes, los débiles, loslogrosy las dificultades. En estalinea
detrabgj o se han construido diversosinstrumentos. VillaSanchez (1985) daboraun
cuestionario compuesto por 30 items que aborda € andids de la planificacion,
comunicacion, recursos, orientacion a los dumnos, evauacion y auto-formacion
permanente. Etxegaray y Sanz (1991) producen una encuesta con Smilares
intenciones, pero solamente propone 11 items que indagan € dominio de la
asgnatura, la metodologia empleada, € dominio de técnicasy € comportamiento
justo. Estos instrumentos han animado a los docentes a efectuar un examen dela
préctica que esta desarrollando.

b) Los auto-informes. Este procedimiento emplea preguntas abiertas, diarios o
registros narraivos que ayudan a profesor a andizar, cuestionar, solucionar
problemas y desarrollar un juicio razonable, necesario para adoptar decisiones
eficacesen laensefianza (Stoiber, 1991). Villar Angulo (1995), MalinaRuiz (1995),
entre otros, gportan un conjunto de experiencias y reflexiones donde este tipo de
procedimiento les ha ayudado a describir, confrontar y recongtruir la préctica
educativa, estableciendo importantes conexiones entre la ensefianzay laredidad
socio-politica mas amplia

¢) Lasgrabacionesdeaudioy video. Mediante etaestrategiasegravad transcurso
de una o varias clases afin de: identificar los modos de expresén mas eficaces,
reconocer |os habitos que desaniman alos alumnos a participar, detectar erroresy
corregir € lengugje corpord, etc. (Gastel, citado por SolabarrietaEizaguirre, 1996).
Para gprovechar intensgvamente las informaciones recolectadas mediante estos
instrumentos, Freiberg (1987) propone un conjunto deindicaciones paraandizar les
grabaciones de sonido, atendiendo |os tipos de pregunta que surgen, € porcentge
de tiempo del discurso del profesor y dd dunno, etc. Struyck (1991) ofrece un
ingrumento Smilar, para andizar |as grabaciones de video.

d) Los materiales para el auto-estudio. EStos materiales presentan un conjunto de
gercicios, problemas y gplicaciones que ayudan a docente a develar su estilo de
ensefianza, aobjetivar su filosofiay a detectar sus mayores limitaciones.

Un gemplo interesante de auto-evaluacion, es € trabgjo desarrollado por Cruz Tomé (1995).
Desde su perspectiva es de fundamenta importancia desarrollar un sistema de evaluacion que
tenga como punto de partida la perspectiva de los docentes. A partir de estadefinicion, € autor
lleva a cabo un Programa de Evauacion en la Universidad Autonomade Madrid quele permite
advertir que los docentes estan preocupados por los diversos factores que interactlan en la
enseflanzaquefacilitad aprendizge; quelaleccion magidrd tradiciond eslaedrategiadidéctica
maés extendida, aunque existe @ deseo de adoptar métodos més participativos y; que existen d
menos dos concepciones de docencia predominantes, una se centra en la docencia con
contenidos de calidad (sin mucha preocupacion por los aspectos pedagdgicos) vy, la otra se
orienta hacia la mejora de la calidad docente (con una mayor preocupacion por 1os aspectos
didacticos).

La auto-evaluacion condtituye un procedimiento Util para detectar deficiencias, promover
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reflexiones criticas y estimular cambios en la posicion de |os docentes respecto a sus acciones.
Esto selograrasolo s los programas de eval uaci on estén destinadosamejorar € trabgo delos
profesores, s los docentes son los que definen las dimensiones de su practica que desean
examina, y 9 lasinstituciones garantizan los recursosy e encuadre adecuado paradesarrollar
este tipo de vaoracion.

Hetero-evaluaciones

Las hetero-evaluaciones auden a aguelos trabgos en virtud de los cudes los colegas
determinan & mérito o vaor de la préctica que desarrolla un profesor. En este caso, € docente
recurre alas gportaci ones de otros profesional es (director, compafieros u observadores extamnos)
paravaorar su forma de ensefiar (Solabarrieta Eizagirre, 1996).

En estas tres Ultimas décadas se han examinado |os resultados obtenidos por |as evauaciones
hechas por colegas. Los trabgjos de Marsh (1984, 1987 y 1991), French-Lozovik (1981),
Centra (1980), Villa Snchez (1993), entre otros, concluyen que:

Lamayoriade los colegas suelen hacer eva uaciones globaes eincompl etas, toman como fuente
lo que surge en los pasillos 0 1o que escuchan de los dumnos, emiten juicios generales, emplean
escal as que carecen defiabilidad y va oran asus comparieros sin haber entrado en € aulaporque
la observacion directa no es una préactica habitud.

Empero y pese a estas dificultades, estos autores sefidan que la hetero-evaluacion puede
convertirse en una herramienta vaiosa porque @ par posee més e ementos para juzgar a sus
colegas, garantizad control delos estdndares de valoraciony gportauna perspectivadiferentea
los administradores educativos y alos dumnos.

En dintess, la auto-evaluacion y la hetero-evaluacion entrafian una serie de dificultades
vinculadas a la fiabilidad; sn embargo, S los profesores logran establecer una relacion de
confianza mutua, S los propéstos y las dimensones de la evduacion se determinan
colectivamente y s los méodos, procedimientos y técnicas son claros; entonces estaforma de
vaorar permitira superar @ aidamiento y la incomunicacion profesond; meorar @ lenguge
reforzando € conocimiento; obtener mayor informacion con respecto a las necesidades, ala
eficaciadelos programas deformaciony alaimplantacion de cambios; fijar objetivosrazonables
y desarrollar lacapacidad, laactividad y € protagonismo reflexivo delos profesores (Solabarrieta
Eizagirre, 1996).

5.4.2.4. Evaluacion de los efectos producidos por los programas de
formacion

En este punto seincluyen dostipos de trabgj os, aguellos estudios dedicados aanalizar los efectos
durante € proceso formativo y aquellos que son posteriores a dicho proceso.

L aseva uaciones efectuadas durante el proceso for mativo, gpuntan aindagar en quémedidalos
programas generan alguin efecto deseado en las concepciones o en las précticas de los futuros
docentes. L os resultados obtenidos no son concluyentesy en algunos casos discutibles. De este
modo se gprecia que:

Por una parte, dgunas evauaciones advierten acerca del escaso impacto que tienen los
programas de formacion, tanto en las concepciones como en las préacticas. En edta linea, €
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trabgjo de Watts (1987) concluye que los futuros docentes estan mas preocupados por findizar la
leccion que por atender |as necesidades o deficiencias de los nifios. Los dumnos del magigerio
asumen una actitud de custodia, de control y estan dispuestos a utilizar métodos severosen la
disciplina, volviéndose mas autoritarios y menos flexibles. Britzman (1986) demuestra que a
mediada que los dumnos avanzan en € desarrollo de su préctica educetiva, van aceptando las
condiciones, los patronesy |as relaciones existentes en laingitucion como limitesinmodificables,
legitimando de ese modo las normeas, las relaciones de poder y las estructuras ingdtitucionaes
establecidas.

Por otra parte, hay eval uaciones que son mas optimistas en torno alos efectos que generan los
programas durante € proceso formativo. Rovegno (1989) tras vaorar quéy cdmo aprendieron
sete profesores de un curso de estrategiadidactica, sefidaque d conocimiento gorendido por 1o
docentes que asistieron aeste espacio formativo es: mas detallado, diferenciado y contextud; esa
mas conectado con la practica ya que integra aprendizaje, desarrollo y ensefianza. Como
resultado del programa, los docentes en formacion son capaces de planificar y ensefir las
lecciones basdndose en su propio conocimiento, en laadecuadainteraccion conlosnifiosy enla
capacidad de recuperar sus saberes.

Alvarez Cadtillo (1995), eva Ulaun programaexperimenta de entrenamiento dirigido ainorematar
el control sobre las estructuras y procesos cognitivos-sociaes, quefacilitelaestimulacion delas
potencididadesinfantiles, por parte delos profesores en formacion. Este autor advierte que dicho
programa genera modificaciones en algunos aspectos relacionados con la personaidad de los
docentes, contribuye atomar concienciade procesamiento delainformacion mangadoy, plantea
la necesdad de gustar 1os conocimientos y aprendizajes a la redidad infantil con arreglo alos
objetivos educativos definidos.

Tad como ha quedado demostrado en los gemplos presentado, resulta dificil determinar 9 los
programas de formaci én son eficaces 0 no. En este sentido, son esclarecedoras|as observaciones
de Sanmamed (1995), quien recomiendaser prudentey no tomar partido, ni gpoyar ni desmentir
sobrelos efectos que produce laformacion, en todo caso propone reconocer que seetafrentea
“otro” de los vacios y retos en la investigacion de la Formacion Docente. En consecuencia,

plantea la necesidad de ampliar y megjorar este campo de investigacion, no sdlo anive externo,

sino fundamentalmente, en lo que respectad interior del proceso de formacidny los cambio que
acontecen en los participantes.

Las evauaciones posteriores a la formacion (eva uaciones diferidas) apuntan aindagar en qué
medida |os programas de formacion proporcionan a los profesores las competencias basicas
(conocimientos, habilidades esenciales, actitudes, etc.) para enfrentar la practica profesiona en
formaidonea

Losresultados que se obtienen, a igua quelas eva uacionesredizadas durantelaformacion, alin
son discutibles. Los gemplos que aqui se gportan, ilustran € carécter contradictorio de las
conclusiones arribadas.

Pérez Gomez y Gimeno Sacrigtén (1992), comprueban que los programas formeivos
ofrecidos en los Cursos de Aptitud Pedagogica (C.A.P.) no generan cambios significativos
en e pensamiento pedagdgico de los profesores. En la misma linea, Pérez Serrano (1988) y
Ortega y Veazco (1991), concluyen que la capacitacion recibida a través de la formacion
inicid es negdiva y, como corolario, sugieren ampliar y mgorar la misma, incrementado
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los tiempos dedicados a las materias psico-pedagdgicas, metodol dgicas y précticas.

En oposicion a los resultados obtenidos en estos trabgjos, Martinez Aznar y otros (1997)
congtatan diferencias en € pensamiento y actuacion de los profesores de Ciencias de la
Educacion de Secundaria, segin hayan asstido o no alos cursos de Actudizacion Cientificay
Didactica. El estudio de Groossman y Richert (1988) comprueba que los programas de
formacion inciden sobre las acciones que desarrollan los docentes durante su formacion y €
primer afio de ensefianza, pero € grado de influencia depende de la comprensién de los
conocimientos que posean con relacion ala ensefianzay, delasteoriasy practicas que ofrezcan
los espacios de formacion.

Unatercer lineadetrabajo, se encuentraamedio camino entre quienesleatribuyen alaformeddn
inicid unimportanteimpactoy losquelerestan vaor. Baraldi (1996), gpelando alasopinionesde
los egresados con referencia ala formacidn que han recibido, identifica tres grupos de sujetos.
Aquellos que cdifican a la formacion como muy mala, porque la consideran desarticulada,
irrelevante, carente de debate académico y de bibliografiaactudizada. Losquelavaoran buena,
entendiendo que lesha permitido desarrollar lacarreracon éxito y descubrir quéimplicagercer €
rol profesiona. Findmente, un tercer grupo considera que han recibido una buena formacion
especifica y unamala formacion pedagdgica, relativizando de este modo susvaoracionesen
funcion de los digtintos espacios formativos. En este estudio no se establece una conclusion
generd debido aladisparidad de opiniones de los distintos consultados, pero sus contribuciones
son relevantes debido a que permiten visudizar la complgidad del  proceso formativo,
recuperando |as diversas perspectivas sobre € tema.

Los trabgos dedicados a las evaluaciones de los efectos producidos por la formacion;
demuestran por un lado, que la influencia que poseen los programas durante y después de las
experiencias educativas, condtituye un problemasumamente complejo, razon por cua alahorade
evauarla es necesario tener en cuenta entre otras cosas: las caracteristicas de |os docentes en
formacion, lacalidad delapropuestaformetivay e contexto socid eindtituciond; y por otro lado,
plantealanecesidad de seguir redlizando més* investigaciones que permitan conocer mejor €l
impacto de los cursos de formacion académica. Ello deriva no solo de un reconocimiento
de que es un aspecto que no esta suficientemente estudiado, sino, y sobretodo, de quelos
datos son hasta cierto punto contradictoriosy, por lo tanto, escasamente Utilesala horade
fundamentar la toma de decisiones’ (Sanmamed, 1995:142).

5.4.2.5. Evaluacion de Programas de formacion en Metodologia de la
Investigacion

En edtos Ultimos tiempos hay una creciente preocupacion por vaorar la caidad de los
programas de formacién permanente, aunque no es esto tan frecuente en la formacion
inicid y practicamente no existen producciones que evaulen la ensefianza en Metodologia
de la Investigacion. El relevamiento redlizado por Cerdan y Grafieras (1999), pese de ser
acotado a contexto Espafiol, ilustra notablemente esta afirmacion. Estos autores
examinar las producciones cientificas con respecto a la formaciéon dd profesorado durante
el periodo 93-97, advierten que sobre un tota de 30 trabgjos financiados por € C.I.D.E.,
més del 80% estaban dedicados a la formacion permanente y solo € 16% a la formacion
inicid. De los 12 trabgos destinados a la evauacion de la formacidn, 11 abordan la
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formacidn permanente, 1 estudialaformacioninicid y no se encuentraningln trabgo quejuzgue
la ensefianza de la Metodologia de la Investigacion. También es importante sefidar que en
relevamiento bibliogréfico més amplio efectuado a los efectos de este trabgjo, se arribd a la
misma conclusion.

A pesar de estaausencia, esnecesario plantear al gunas preguntas que tendrian que abordarseen
futuras Evauaciones de Programeas, tales como:

a. ¢Qué sentido y utilidad tiene la Metodologia de la Investigacion en la Formacion
Docente?

b. ¢Quélugar tieney deberiatener laMetodologiade lalnvestigacion en laFormacion
Docente?.

c. ¢Qué concepcion de teoriay de préctica posee y debe poseer un programa de
formacion en Metodologia de la Investigacion?

d. ¢Cuanto tiempo es necesario paralograr unaformacion relativamente razonabl €?

. ¢Qué edtrategia de formacion es necesaria para ensefiar?

f. ¢Qué contenidos o teméticas se deberian abordar en los espacios destinados a

formar en Metodologia de la Investigacion®?

Parte delosinterrogantes que agui se exponen han sdo andlizado alo largo ddl presentetrabgjoy
en determinados casos se han insnuado algunas respuestas;, Sn embargo, aln fatan potentes
evaluaciones que gporten bases tedricas y evidencias empiricas que logren  respuestas
concluyentes.

5.5. Conclusiones del Capitulo

De acuerdo con lo desarrollado en d presente Capitulo, se concluye que:

En primer lugar, la fata de precison entre conceptos similares tales como Evaluacion de
Programas, Investigacion Educativa, diagnogtico educetivo e investigacion evauetiva, trae
gpargjado importantes consecuencias conceptuaesy practicas.

En segundo lugar, s bien hay una gran cantidad y variedad de modelos tedricos acerca de la
Evaluacion de Programas, los enfoques no son absolutamente ditintos. S se adoptara una
met&fora musica se podria decir que los pocos ritmos dan pie a una gran variedad de piezas
musicales

Entercer lugar, € espacio de encuentro construido sobre d grado de afinidad que existe entrelos
model os de Formacién Docente y los de Evaluacion de Programas, ayuda a precisar €l objeto a
evaduar, a epecificar la funcion de la evauacion, a definir € tipo de disefio, a seleccionar €
método y lastécnicasy a definir € grado de implicacidn de los evaluados en € proceso.

En cuarto y Ultimo lugar, la revison de la literatura cientifica dedicada a la Evaluacion de
Programas de formacion, contribuye a tomar conciencia sobre la necesidad de elaborar una
propuesta integral que incluya la mirada de los diversos sectores de la sociedad (culturd,

educativo y productivo), la perspectiva de |os sujetos involucrados directamente en € proceso
formativo (estudiantes, egresados y docentes) y las contribuciones redizadas por laciencia, la
tecnologiay € mundo ddl trabgjo.
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