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9.1. Introducción 

Tras haber desarrollado el marco conceptual y realizado el análisis de los datos 
recolectados, es necesario hacer algunas consideraciones finales remarcando aquellos 
aspectos más relevantes y, a partir de allí, aportando un conjunto de propuestas que 
estén destinadas a mejorar la formación inicial de los docentes en el área de la 
Metodología de la Investigación. 

A los efectos de lograr una exposición ordenada, este Capítulo se divide en tres partes, 
la referida a las valoraciones de los programas de formación, la que alude a las 
propuestas alternativas y la que hace mención a los límites de la evaluación realizada. 

9.2. Valoraciones de los programas de formación 

Los resultados obtenidos en las valoraciones en torno a los programas de formación, 
se ordenan en función de los objetivos que se han plantado en este trabajo. Así: 

En primer lugar, como fruto del análisis realizado en torno a la relación que se 
establece entre Formación Docente, Investigación Educativa y enseñanza de la 
Metodología de la Investigación, se puede apreciar que las diversas miradas que se 
gestan en estos campos, gravitan vigorosamente sobre los programas de formación 
en Metodología de la Investigación, llegando a configurar al menos dos modelos de 
trabajo diferentes: 

a) El modelo regulado por la teoría. La perspectiva hegemónica de la Formación 
Docente y el modelo aplicativo acerca de la relación investigación y práctica, 
configura una propuesta formativa en virtud de la cual, la práctica es el espacio 
de aplicación de la teoría. En ese contexto, los encuentros pedagógicos poseen 
instancias de trabajo diferenciales y, la enseñanza de la Investigación Educativa, 
se inicia con el estudio de los contenidos teóricos-metodológicos que luego, 
en las situaciones reales o simuladas, podrán utilizarse. Este modelo de 
formación busca dotar a los alumnos de un conjunto de conocimientos que los 
habilite a enfrentar los eventuales problemas que implica la realización de una 
investigación en el futuro. Asimismo, la forma de redactar los contenidos 
opera con el modelo denominado “aplicación del concepto a la acción” y; el 
sistema de evaluación se presenta con cierto detalle desde la formulación 
misma del programa de estudio. 

b) El modelo  regulado por la praxis. Las perspectivas alternativas de Formación 
Docente y el modelo implicativo relativo a la relación investigación y práctica, 
promueven una propuesta de formación, donde la teoría y la práctica 
constituyen entidades articuladas dialécticamente. En este marco, los 
encuentros pedagógicos son teórico-prácticos, no poseen instancias 
diferenciales de trabajo y la enseñanza de la investigación se hace mediante la 
realización de un trabajo de indagación, en virtud del cual se busca:  conectar 
dinámicamente los conocimientos previos de los alumnos con el saber 
acumulado en este campo de estudio, sumergir a los estudiantes desde el 
principio en el diseño y/o ejecución de una Investigación Educativa y, 
proporcionar las conceptualizaciones básicas que el grupo requiere en función 
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del proceso que vive y el grado de desarrollo de la investigación que realiza. La 
forma de redactar los contenidos opera con el modelo denominado 
“implicación del concepto y acción”  y, el sistema de evaluación es abierto y 
flexible, porque los conocimientos y las relaciones que se establecen entre 
docentes y alumnos se van construyendo a medida que se desarrolla el curso.  

En segundo lugar, como consecuencia de la evaluación comparativa de los diseños que 
presiden los programas de formación en Metodología de la Investigación, se observa 
que: 

a) Los planes de estudio de las tres carreras valoradas no se adecuan al desarrollo 
de las ciencias sociales en general y a los avances en el campo educativo en 
particular, se encuentran desfasados con relación tanto al contexto socio-
político como al encuadre normativo vigente, poseen serias inconsistencias 
entre los distintos componentes que conforman el diseño y, las exigencias de 
carácter burocrático son superiores a las condiciones académicas en Ciencias de 
la Educación y Enseñanza Diferenciada. Asimismo, los contenidos de la 
Metodología de la Investigación no son patrimonio exclusivo de este campo de 
estudio, sino que constituye un eje transversal que atraviesa diversos espacios 
disciplinares. 

b) Los programas de estudio plantean importantes diferencias entre sí. Con 
relación a las intenciones pedagógicas, se pueden apreciar al menos dos 
posiciones divergentes. La de Ciencias de la Educación que enfatiza la necesidad 
de dotar a los alumnos de las herramientas metodológicas que sólo les permita 
conocer determinados fenómenos y, las de Enseñanza Diferenciada y Pre-
primaria, que buscan aportar las herramientas metodológicas para  conocer y 
transformar la realidad educativa. En lo referido a los conocimientos a enseñar, 
también se distinguen dos posturas; la de Ciencias de la Educación que 
promueve la enseñanza fragmentada y descontextualizada de los temas, porque 
solamente aborda el estudio de procedimientos propios de la investigación 
positivista y los contenidos son considerados como entidades abstractas, 
aisladas de cualquier contexto socio-político y; los de Enseñanza Diferenciada y 
Pre-primaria que propugnan la enseñanza holística y situada, ya que los 
contenidos adquieren sentido en la medida que se empleen en contextos reales. 
Por último, en lo que respecta a las estrategias formativas, se plantean dos 
lógicas distintas; por un lado la de Ciencias de la Educación y de Enseñanza Pre-
primaria (con diferencia de matices entre sí) optan por el modelo regulado por la 
teoría o “de la teoría a la práctica”. En estas propuestas se parte de una 
formación teórica, metodológica y técnica, para luego ponerla en práctica sobre 
la base de un problema real o simulado. Por otro lado la de Enseñanza 
Diferenciada, que opta por el modelo regulado por la praxis o “de la práctica con 
la teoría y la teoría con la práctica”. En esta experiencia se implica a los 
estudiantes desde el inicio en la realización de una Investigación Educativa, 
proporcionándoles las conceptualizaciones teóricas que se requieran en 
función del proceso que vive el grupo y el grado de desarrollo de la 
investigación realizada.  

En tercer lugar, como producto de las comparaciones de las opiniones y valoraciones 
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de los docentes en formación, se aprecia que: 
a) Los profesores  que desarrollan su práctica en una institución educativa, están 

calificados para hacer Investigaciones que les permita conocer y transformar su 
práctica pedagógica, pero no cuentan con el tiempo necesario ni con los 
recursos económicos suficientes para concretar este derecho garantizado en 
los marcos normativos.  

b) Los planes de estudio son insuficientes para lograr una formación integral, 
puesto que: los créditos horarios y la cantidad de asignaturas son escasos tanto 
en Enseñanza Diferenciada como en Pre-primaria y, están mal empleados en 
Ciencias de la Educación; el sistema de correlatividad, cualquiera sea su 
valoración, no permite el establecimiento de relaciones significativas con otros 
espacios curriculares y; las orientaciones puestas de relieve en las asignaturas 
dedicadas a la Metodología de la Investigación, no proporcionan los elementos 
necesarios para que los futuros docentes estén en condiciones de investigar. 

c) Los objetivos, las temáticas, las estrategias de enseñanza, los trabajos 
prácticos, las evaluaciones y la bibliografía mencionadas en los programas de 
estudio, son adecuados y, en el caso de Ciencias de la Educación y Enseñanza 
Pre-primaria, son suficientes para obtener una visión general acerca de lo que 
acontece en la Metodología de la Investigación. En cambio, en Enseñanza 
Diferenciada, estos elementos son excesivamente ambiciosos para el tiempo 
disponible. 

d) El desarrollo de la propuesta formativa es adecuado con relación: al 
cumplimiento de los objetivos, a la aplicabilidad de los contenidos que 
estudian, al desarrollo de las estrategias de enseñanza que emplean, a los 
trabajos prácticos que desarrollan, a los sistemas de evaluación implementados, 
a la actualidad de la bibliografía, al tiempo dedicado a cada sesión, a la 
adecuación de las aulas y espacios y, a los horarios y a los asesoramientos. Sin 
embargo, salvo en Ciencias de la Educación, no son suficientes para lograr una 
buena formación, puesto que los contenidos están alejados de la realidad, las 
clases teóricas son monótonas, sólo se emplean recursos didácticos 
tradicionales y falta lograr una conveniente integración entre teoría-práctica y 
Universidad-escuela. 

e) Los programas de formación han cubierto sus expectativas en la medida en que 
los mismos proporcionaban una perspectiva general del campo de estudio y han 
estimulado el deseo por conocer y hacer investigaciones, no sólo por lo que 
ofrecieron estos espacios curriculares, sino por lo que no brindaron. 
Asimismo, han logrado adquirir (con cierto recaudo) las competencias 
investigativas necesarias para resolver con cierta autonomía algunas situaciones 
vinculadas a la producción sistemática de los conocimientos educativos pero, 
dicha adquisición ha sido resultado fundamentalmente de las contribuciones 
recibidas en otras asignaturas.  

En cuarto lugar, como fruto de la comparación de las opiniones y valoraciones de los 
docentes en ejercicio, se considera que:  

a) La posibilidad de hacer Investigación Educativa es un derecho que les permitiría 
estudiar sistemáticamente su práctica, pero no lo pueden ejercer libremente ya 
que no cuentan con las condiciones objetivas ni subjetivas para hacerlo. 
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Asimismo, la formación en Metodología de la Investigación, es necesaria y 
sumamente impor-tante porque les ayudaría a construir nuevos conocimientos, 
a adecuar las estra-tegias de enseñanza, a conocer de otra manera la realidad y a 
transformar su acción educativa. 

b) Los planes de estudio de las carreras analizadas (al igual que los docentes en 
formación) son insuficientes para formar adecuadamente en Metodología de la 
Investigación, debido a que: los créditos horarios y la cantidad de asignaturas son 
escasos en Enseñanza Diferenciada y Pre-primaria y, están mal empleados en 
Ciencias de la Educación; no establecen relaciones interdisciplinarias 
significativas entre este espacio curricular y las otras disciplinas; finalmente, 
no están orientados a formar docentes que puedan efectuar investigaciones.  

c) Los desarrollos de los programas de formación llevados a cabo en Ciencias de la 
Educación y en Enseñanza Diferenciada, han logrado que: el cumplimiento de 
los objetivos, la exposición de temáticas, la implementación de estrategias de 
ense-ñanza, de trabajos prácticos, de evaluaciones, de bibliografías, etc.; sean 
adecuados para proporcionar una perspectiva general. No obstante, son insuficientes para 
lograr una formación integral en esta disciplina, en la medida en que no estudian 
problemáticas docentes, no tienen en cuenta los saberes previos e inquietudes 
de los alumnos, no integran adecuadamente la relación  teoría-práctica y no 
proporcionan los saberes necesarios para preparar investigadores educativos. 
La situación en Enseñanza Pre-primaria es más desoladora porque, además de no 
proporcionar una formación satisfactoria, tampoco logra desarrollar adecuadamente las 
estrategias de formación, de apoyo y de organización. 

d) Los resultados de los programas de formación han sido diversos. Las tres 
propuestas educativas han estimulado el deseo por ampliar el conocimiento 
sobre esta área;  a pesar de ello, solamente la desarrollada en Ciencias de la 
Educación ha cubierto las expectativas de los sujetos participantes, ya que han 
logrado adquirir los conocimientos elementales. La formación aportada en 
Ciencias de la Educación y en  Enseñanza Diferenciada ha permitido, con cierto 
recaudo, la adquisición de competencias investigativas que les permite producir 
conocimientos educativos. Sin embargo, no ocurre lo mismo en Enseñanza Pre-
primaria, que solamente ha logrado de manera muy superficial la distinción de 
líneas teóricas y, el diseño y aplicación de instrumentos de recolección de 
información.  

e) Las competencias investigativas adquiridas durante la formación inicial, han sido 
resignificadas (aplicadas) durante el desarrollo de su profesión. Así lo prueba el 
alto porcentaje de profesores en ejercicio que leen informes, diseñan y aplican 
instrumentos de recolección, integran equipos de investigación y elaboran 
trabajos que son comunicados en eventos científicos. 

En quinto lugar, en el análisis comparativo de las opiniones y valoraciones de los 
docentes formadores, se advierte que: 

a) Una buena formación en el campo de la Investigación Educativa les permitiría: 
producir conocimientos con relación al ámbito donde están desarrollando su 
práctica, adquirir y mantener una actitud crítica frente a sus acciones 
pedagógicas y las políticas educativas generadas por el Estado y, proponer 
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líneas de acción acordes a su realidad. Sin embargo, advierten que los docentes 
no poseen los saberes necesarios para desarrollar un trabajo de esta naturaleza. 
Las escuelas no tienen una cultura ni un clima ni una estructura organizativa que 
promueva y mantenga esta nueva función y, el Estado no les aporta los recursos 
económicos para promover una tarea destinada a la indagación sistemática de la 
realidad escolar. 

b) Los componentes que estructuran los planes de estudio poseen distintos tipos 
de valoraciones. En Ciencias de la Educación, el crédito horario es razonable para 
lograr una buena formación metodológica, pero está mal aprovechado y además 
las asignaturas están mal ubicadas, ya que se dictan en los primeros años de la 
carrera y los alumnos no cuentan con los conocimientos teóricos básicos 
necesarios para establecer conexiones sustantivas con lo metodológico. En 
Enseñanza Diferenciada, el crédito horario es insuficiente para lograr una 
adecuada formación teórica-práctica y la asignatura está mal ubicada porque se 
dicta al final de la carrera, conjuntamente con la Residencia Integral Docente. 
Por último, en Enseñanza Pre-primaria, el crédito horario también es 
insuficiente, pero la ubicación de la materia es adecuada debido a que los 
alumnos pueden aprovechar los saberes aprendidos en los otros espacios 
curriculares. 

c) El desarrollo de las propuestas formativas plantea algunas coincidencias 
vinculadas a las intenciones pedagógicas, ya que todas las experiencias aportan 
un conjunto de conocimientos que permite a los futuros docentes contar con 
los saberes básicos de esta área de estudio. A pesar de ésto, presenta 
importantes diferencias vinculadas tanto en los tipos de conocimientos que 
abordan, como en la concepción de la relación teoría-práctica que subyace en 
las estrategias de enseñanza y en el sistema de evaluación adoptado. 

d) Los efectos generados por la propuesta formativa han sido distintos. En Ciencias 
de la Educación no logran estimular el deseo por ampliar el conocimiento 
sobre esta disciplina, debido a la actitud adversa de los alumnos en torno a los 
aspectos cuantitativos y la escasa utilidad práctica que tienen algunos temas 
aprendidos. En cambio, en Enseñanza Diferenciada y Pre-primaria, producen 
impresiones diferentes, a algunos les incrementa el deseo por conocer y a 
otros les resulta inocuo. 

e) Las propuestas formativas han permitido la adquisición de ciertas competencias 
investigativas vinculadas a la identificación de modelos teóricos, a la 
construcción de instrumentos, a la recolección de información, a la 
sistematización de los datos y (en los casos particulares de Enseñanza 
Diferenciada y Pre-primaria) al diseño de proyectos de investigación. A pesar de 
ello, no los ha calificado para elaborar informes científicos, comunicar 
investigaciones a eventos y ejecutar proyectos de investigación, a causa de que 
no se les ofreció una formación específica ni las experiencias para realizar un 
trabajo de esta naturaleza, a lo sumo se les aportó algunos aspectos 
superficiales sobre dichos temas. 
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9.3. Propuestas alternativas 

Las contribuciones que aquí se exponen son simplemente lineamientos amplios, 
flexibles, abiertos, pero pueden ofrecer diversas herramientas para que los sujetos se 
involucren en el proceso formativo y mejor en el futuro significativamente su práctica.  

A los efectos de poder explicar adecuadamente las propuestas, se divide este punto en 
las siguientes secciones:  

• Propuestas para los planes de estudio. 
• Propuestas para la formación en Metodología de la Investigación. 

9.3.1. Propuesta para los planes de estudio 

La modificación de los planes de estudio puede convertirse en una vía de acceso para 
introducir innovaciones que redunden en una mejora sustantiva en la formación de los 
estudiantes, siempre y cuando no se encare de manera aislada, sino que forme parte de 
un conjunto de acciones destinadas a revitalizar la formación inicial de los docentes. 
La falta de una visión global reduciría significativamente las posibilidades de hacer 
cambios efectivos. 

Teniendo en cuenta esta observación, se plantean las siguientes sugerencias: 

En términos generales y para todas las carreras, se recomienda: 

1) Generar un sistema de correlatividad que permita  una adecuada integración 
interdisciplinaria, el mismo debe fundarse en las relaciones lógicas, 
pedagógicas y epistemológicas entre las diversas asignaturas  y no en aspectos 
puramente formales.  

2) Elaborar un plan de estudio que responda a los requerimientos del contexto 
socio-político, al encuadre normativo vigente y a las necesidades de los  
estudiantes. 

3) Elaborar un plan de estudio que articule lógica y coherentemente el alcance de 
los títulos, los objetivos  y el tiempo dedicado a la enseñanza de la 
investigación. 

En términos específicos y para cada una de las carreras, se aconseja: 

4) Para Ciencias de la Educación, crear una asignatura (o reciclar las ya existentes) 
destinada a abordar el estudio de las diversas perspectivas metodológicas 
(hegemónicas y alternativas) y, además, convertir a la Metodología de la 
Investigación en un espacio de integración interdisciplinar. 

5) Para Enseñanza Diferenciada, incrementar el crédito horario o aumentar la 
cantidad de asignaturas y, asimismo, modificar su ubicación evitando que se 
dicte simultáneamente con Residencia Integral Docente. 

6) Para Enseñanza Pre-primaria, aumentar el crédito horario o acrecentar la 
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cantidad de asignaturas y ubicarla al final de la carrera, para aprovechar los 
conocimientos que los alumnos han adquirido previamente. 

9.3.2. Propuesta para los espacios de formación en Metodología de la 
Investigación 

Por mucho tiempo se estableció una tajante división entre “modelos de” y “modelos 
para” (Heinich, citado por Tejada, 1999). El primero, estaba asociado a un conjunto de 
aspectos teóricos que permitía visualizar la complejidad de un fenómeno y sus 
relaciones e interpretar los hechos que acontecen (aspectos explicativos) y el segundo, 
estaba vinculado a una serie de prescripciones que definían la forma de cómo 
intervenir o actuar sobre dicho fenómeno (aspectos normativos). 

La propuesta pedagógico-didáctica presentada aquí se configura en un modelo de 
formación que integra los aspectos explicativos y los normativos, intentando superar 
esta dicotomía. El mismo constituye una herramienta que permite analizar e 
intervenir en los procesos de formación en Metodología de la Investigación, 
mediante la elaboración  de un conjunto articulado de acciones que están 
respaldadas en una fundamentación teórica sólida que le da sentido y orientación. 
A los efectos de explicar este modelo, se presentan los fundamentos estructurantes 
que lo sustentan teóricamente y luego se presenta el desarrollo del mismo.  

9.3.2.1. Fundamentos estructurantes de la propuesta  

A continuación se describen los elementos fundamentales que sostienen la 
propuesta pedagógico-didáctica, los mismos son: 

a) La intención pedagógica-política  

b) La articulación teoría-práctica 

c) El grupo de aprendizaje 

d) La práctica docente como objeto de estudio 

 

A) La intención pedagógica-política 

Los programas de formación del profesorado, en general, deben servir para que los 
futuros docentes conozcan la lógica del orden social actual y sean capaces de ocuparse 
de la realidad con sentido crítico con el fin de mejorarla y; en la misma dirección, la 
formación en Metodología de la Investigación en particular, debe convertiste en una 
semilla capaz de germinar docentes críticos que puedan analizar su realidad, tomar 
decisiones acordes a sus necesidades y ejecutar, junto a las instituciones en donde 
trabajen, las acciones que resuelvan los problemas educativos (Barabtarlo y Theesz, 
1983).  

Los espacios de formación en Metodología de la Investigación deberían aportar las 
herramientas para que los docentes puedan develar el carácter hegemónico y 
dominante de las políticas que se imponen, desnudando las condiciones sociales, 
económicas e ideológicas que afectan su trabajo, tomando plena conciencia del 
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momento histórico que viven y contribuyendo a la transformación de la realidad 
opresora. Por lo tanto, la formación  implica “saber ubicarse en el momento histórico 
que se vive, el cual es una forma de asombro que obliga a colocarse en un umbral desde el 
cual poder mirar, no solamente para contemplar sino también para actuar; la utopía, antes 
que nada, es la tensión del presente”  (Zemelman, 2000:110). 

En efecto,  el docente formado en esta área, debería poder aprehender y entender la 
escuela para poder plantear y desarrollar algún proceso de transformación en las 
instituciones educativas (Domemech, 2000). De tal modo que pudieran asumir con 
responsabilidad la producción, transferencia, legitimación y transformación de los 
conocimientos que circulan en el interior del centro educativo.   

B) La articulación  teoría-práctica. “Entre el arco y la flecha” 

Para explicar este elemento, se apela a la metáfora del “arco y la flecha”. Los mismos 
constituyen entidades que se necesitan mutuamente. Uno, no puede existir sin la otra. 
Al igual que el arco y la flecha, la teoría y la práctica carecen de sentido si no operan 
de manera conjunta, porque la teoría sola es un cuerpo de conceptos e ideas vaciado de 
realidad, mientras que la práctica sola es una acción sin orientación y desprovista de 
sentido. 

En el marco de esta propuesta se adopta la teoría dialéctica. Esta concepción postula 
que el proceso de la construcción-apropiación del conocimiento, parte de la práctica 
concreta, inmediata y significativa de los sujetos, se la reflexiona o teoriza y luego se 
vuelve sobre ella para transformarla (Jara, 1986). Teniendo en cuenta este principio, 
las experiencias formativas deberán: 

Partir de la práctica, lo que significa tomar en cuenta los sentimientos, los 
conocimientos e informaciones que tienen los alumnos acerca de la Metodología de la 
Investigación y asimismo, las expectativas, intereses y necesidades en torno a la 
formación que desean obtener en este campo de estudio. 

Realizar reflexiones o teorizaciones, lo que implica un distanciamiento crítico de dicha 
práctica. En esta instancia es necesario conectar los saberes apropiados durante el 
proceso formativo previo, con los conocimientos construidos sistemáticamente en el 
campo de la Metodología de la Investigación. 

Desarrollar una praxis (práctica reflexionada). Es un retorno al punto de partida, pero 
no en su estado original. Aquí se cuenta con una visión cualitativamente distinta. Se 
regresa a la práctica con una mejor compresión de los aspectos que operan sobre la 
misma. En esta fase se busca integrar dinámicamente el marco de referencia teórico 
apropiado críticamente, con la realización de una práctica investigativa. Aprender por 
medio de la praxis, como lo advierte De Moura Rocha (2000) es el camino más 
apropiado, porque permite establecer una inmediata conexión con el trabajo docente. 
En opinión de esta autora, vivenciar la teoría mediante su transformación en una 
actividad práctica, y es un excelente recurso que ayuda a los alumnos a construir un 
razonamiento más elaborado y explicativo sobre un fenómeno determinado. 
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C) El grupo de aprendizaje 

El trabajo y la producción grupal debe constituirse en la estrategia que favorezca la 
apropiación y construcción del conocimiento, el mismo ha sido ampliamente 
recomendado en las Universidades debido a que “permite a los alumnos organizar su 
pensamiento a través de la comparación e interpretación de las ideas con otros 
compañeros, proporcionándole expresiones y, por tanto, la comprensión de la materia" 
(Jacques, 1987:288), incrementa la motivación, favorece la solución de problemas, 
estimula las habilidades intelectuales, los cambios de actitudes, la capacidad de 
escuchar, de exponer, de preguntar y de responder, asimismo promueve la habilidad 
para comunicarse con otros y dominar con precisión el lenguaje de la materia.  

Ahora bien, resulta interesante establecer una distinción. El trabajo grupal no 
constituye solamente una técnica didáctica que puede ser aplicada en distintas 
situaciones de aprendizaje. Más bien aquí, se la entiende como una estrategia de 
trabajo. Es decir, un conjunto articulado de conceptos y acciones que están regulados 
por una teoría que les da sentido y orientación. En este contexto, las técnicas y 
procedimientos del trabajo grupal, incluso las clases expositivas con instancias 
participativas (siempre y cuando no sea la única), están inscriptas en una teoría de base.  

En el marco de este trabajo, se adopta la teoría de los grupos operativos propuesto por 
Pichón Riviere (1977). Este autor sostiene que el proceso grupal atraviesa tres 
momentos diferenciales, la pre-tarea, la tarea y el proyecto. Los mismos se generan en 
una sola reunión, o también pueden acontecer durante el desarrollo de todo el curso. A 
continuación se hace una descripción sumaria de cada uno de ellos: 

Pre-tarea. El trabajo en grupo operativo, obliga a los alumnos a asumir un compromiso 
real con el aprendizaje. La primera reacción típica está caracterizada por una 
resistencia a enfrentarse a la tarea que se les propone. El primer contacto con el 
objeto de conocimiento produce un aumento de los miedos básicos a la pérdida (el 
temor a perder el lugar obtenido previamente junto a su sentimiento de seguridad) y al 
ataque (sentimientos de encontrarse sin instrumentos frente a las nuevas situaciones 
con su consiguiente vulnerabilidad). La combinación de estos dos temores básicos, tal 
como lo señala Zarzar Charur (1980), produce en los participantes una reacción de 
resistencia al cambio que caracteriza este primer momento de la pre-tarea. 

Tarea. Si los participantes del grupo logran superar los obstáculos, elaborar los 
miedos al ataque y a la pérdida, suplantar los comportamientos estereotipados, etc., 
estarán en condiciones de desarrollar adecuadamente la tarea. Porque ya se han 
convertido en un grupo que puede resolver sus problemas en forma colectiva. Existe 
un conjunto de indicios que permiten distinguir esta instancia en el proceso grupal. 
Ellas son: 

• Gran elasticidad con relación a los roles aprendidos. 
• Mayor creatividad en los aportes. 
• Mayor capacidad para resolver colectivamente los problemas. 
• Mayor compromiso de cada uno de los miembros. 
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Proyecto o conclusión. Este tercer momento se inicia cuando el grupo se plantea metas 
que van más allá del aquí y ahora, es decir, que trascienden la tarea inmediata. En 
palabras de Pichón Riviere (1977), el proyecto surge cuando se ha logrado un 
sentimiento de pertenencia entre sus miembros, se concreta entonces una 
planificación. Sin embargo, en esta fase del proceso, no siempre el grupo se propone 
un proyecto nuevo. En ocasiones al culminar un curso se busca cerrar la experiencia 
tratando de elaborar los sentimientos de pérdida que genera la separación. 

D) La práctica docente como objeto de estudio 

La práctica docente debe convertirse en el objeto sobre el cual se deben realizar los 
estudios y las investigaciones. Tal como lo señala Cañals y otros (1997), la realidad 
educativa es la que genera los problemas que promueve el inicio de una indagación de 
la práctica, lo cual permitirá la construcción de teorías útiles y contextuales que 
posibiliten describir, explicar, comprender y transformar la  actividad docente. 

En este sentido, durante la formación se debe reconocer a la práctica educativa como 
objeto de conocimiento, en su dimensión socio-política, institucional y áulica; e 
incluir entre las tareas de los formados su reflexión, la indagación de sus aspectos 
relevantes y la formulación de conocimiento a partir de la experiencia empírica de los 
problemas que emergen de la misma y, de este modo, integrar la teorización propia y 
las teorías externas al hecho concreto (Bazdresch Parada, 1998). 

En consecuencia, la Metodología de la Investigación tiene que convertirse en una 
herramienta que permita estudiar en forma sistemática la realidad educativa donde el 
futuro docente va a desarrollar su práctica profesional y eventualmente aportar algunas 
líneas que inciten a la transformación.  

Vale la pena aquí establecer la siguiente precisión, las prácticas docentes no son 
solamente las tareas que realizan los profesores en el aula, sino que es el trabajo que 
el docente desarrolla cotidianamente en concretas condiciones históricas, sociales e 
institucionales de existencia y que posee una significación tanto personal como social. 
(Achilli, 1986). Esta forma de concebir las prácticas constituye una fuente inacabable 
de temas y problemas que pueden ser indagados por los alumnos. 

9.3.2.2. Desarrollo del modelo de formación 

A continuación se desarrolla un modelo de formación para la enseñanza de la 
Metodología de la Investigación, en donde se rescatan e incluyen algunos aspectos de 
los programas evaluados. Para este fin, se mencionan los supuestos iniciales y luego 
se describen las dimensiones básicas de la propuesta pedagógico-didáctica.  

 

a) Supuestos iniciales 

1) Las consideraciones teóricas sobre el desarrollo grupal y el proceso de 
apropiación-construcción de conocimiento son los marcos de referencia que 
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orientan la propuesta de enseñanza. En otras palabras, se puede sostener que la 
articulación entre estos ejes otorga sentido al modelo de formación. 

2) A medida que el curso se desarrolle, el proceso grupal y la construcción-
apropiación de los conocimientos lograrán un mayor nivel de profundidad, es 
decir, conforme los miembros del grupo se integren adecuadamente, mayores 
serán sus posibilidades de adquisición y de producción de nuevos saberes. 

3) La práctica docente es el objeto de estudio. Para ello, el trabajo de campo debe 
favorecer el conocimiento del campo de trabajo. En este sentido, las posibles 
investigaciones que se realicen tendrán que abordar algunas temáticas 
vinculadas a los problemas reales y cotidianos que viven los docentes. 

b) Dimensiones básicas: marco de referencia y  propuesta de enseñanza 

Este modelo tiene en cuenta dos dimensiones básicas; el marco de referencia conceptual 
(dimensión explicativa) que aporta los elementos para comprender la relación entre el 
proceso grupal y la construcción-apropiación del conocimiento; y la propuesta de 
enseñanza (dimensión normativa) que se deriva de lo anterior y enmarca los objetivos, 
los contenidos y las acciones pedagógicas a llevar a cabo.  

En el cuadro que sigue, se señala la existencia de tres instancias que atraviesan la 
propuesta de enseñanza. Cada una de ellas se estructura en torno a una fase del proceso 
de construcción-apropiación del conocimiento y, sobre éste, se producen los distintos 
momentos que transita el grupo. A continuación se realiza una descripción detallada de 
lo expuesto. 

PRIMERA INSTANCIA 

Marco de referencia 

Las personas que inician el curso tienen el gran desafío de convertirse en un grupo de 
aprendizaje, cuya finalidad para su inicio y continuidad de su existencia lo constituye 
la delimitación de la tarea y sus objetivos. Sin embargo, los primeros momentos están 
caracterizados por la imposibilidad de abordar la tarea, porque las ansiedades 
predominantes se los impide. 

Desde esta perspectiva del proceso de construcción-apropiación de conocimiento, la 
práctica previa de los alumnos (experiencias, saberes, expectativas, necesidades, etc.) 
constituye el punto de referencia sobre el cual se iniciará el proceso formativo. Para 
abordarla, en la pre-tarea se analizarán aquellos sentimientos (miedos, temores, 
prejuicios, etc.) que operan como obstáculo y se buscará la forma de superarlos. 
Durante la tarea, se revisarán críticamente los saberes que poseen los participantes con 
respecto a la Metodología de la Investigación, obtenidos en otros espacios 
curriculares. En el proyecto, se evaluarán las expectativas y deseos en torno a cómo y 
qué quieren aprender. 

Propuesta de enseñanza 
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Objetivos.  

Generar un marco pedagógico que motive a los participantes a abordar la problemática 
relacionada con la Metodología de la Investigación. 

Realizar una evaluación inicial destinada a examinar expectativas, necesidades, 
experiencias y saberes previos de los alumnos participantes.  

 

Contenidos.  

Consideraciones introductorias con relación a la Investigación Educativa y su 
implicación en la Formación Docente. 

Líneas de acción.  

1) Establecer el encuadre. Ello implicará definir las constantes espaciales 
(dónde), temporales (cuándo) y de funcionamiento grupal (cómo). Esto 
permitirá reducir la incidencia de las ansiedades y miedos predominantes en 
los momentos iniciales.  

2) Mediante un grupo de discusión se revisarán las experiencias y los 
conocimientos que fueron construidos en el proceso formativo por los 
alumnos, con respecto a la Investigación Educativa.  

3) Por medio de la redacción de una “carta”, los alumnos señalarán las expectativas 
y necesidades que tienen en torno a qué y cómo aprender la asignatura, para 
luego discutir las mismas en forma “grupal” con el fin de arribar a consensos 
que permitan la elaboración de la propuesta de trabajo definitiva. 

 

Propuesta de enseñanza (Dimensión normativa) Marco de Referencia 
(Dimensión explicativa) 

Objetivos Contenidos Líneas de acción Proceso 
grupal 

Construcción-
apropiación del 
conocimiento 

PRIMERA  INSTANCIA 
- Generar un marco pedagógico 
que motive a los participantes en 
la problemática que aborda el 
curso. 
- Realizar una evaluación inicial 
teniendo en cuenta las 
expectativas, experiencias y 
conocimientos previos de los 
alumnos, en torno a la 
Metodología de la Investigación. 
 
 
 

- Consideraciones 
introductorias en torno a 
Metodología de la 
Investigación y su implicancia 
en la Formación Docente. 

- Establecer el encuadre general 
de trabajo que reduzca los 
temores básicos. 
- Mediante grupo de discusión 
revisar los conocimientos y 
experiencias previas relativos a 
la Investigación Educativa. 
- Mediante la redacción de una 
carta y el trabajo en grupo  se 
analizarán expectativas  y 
necesidades en torno a qué y 
cómo aprender y, a partir de 
allí, acordar la propuesta de 
trabajo. 

-Pre-tarea 
 
 
-Tarea 
 
   
 
- Proyecto 

PA
R

T
IR

 D
E

 L
A

 PR
Á

C
T
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A
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SEGUNDA INSTANCIA 

- Promover la construcción 
colectiva y la apropiación crítica 
de los conocimientos vinculados 
a los fundamentos contextuales, 
teóricos, metodológicos e 
instrumentales de la 
Investigación Educativa.  
 
 
 
 
 
 
- Realizar una evaluación parcial 
de la experiencia. 

 - Consideraciones generales de 
los aspectos teóricos y 
conceptuales.  
- Marco contextual:  El 
contexto socio-político y la 
Investigación Educativa.  
- Marco teórico:  Paradigmas y 
modelos de la Investigación 
Educativa. 
- Marco metodológico e 
instrumental:  Métodos 
cualitativos y cuantitativos. 
Triangulación.  El proceso y 
diseño de la Investigación,  
instrumento de recolección de 
información. 

- En pequeños grupos se 
analizarán las impresiones que 
tienen los alumnos sobre de los 
conocimientos acumulados en 
este campo de estudio. 
- Mediante distintas acciones 
didácticas se analizará las 
relaciones acerca del contexto 
político y de la Investigación 
Educativa.  
- Mediante distintas estrategias 
didácticas se promoverá la  
apropiación crítica de teorías y 
conceptos centrales de  la 
Metodología de la 
Investigación.  
- A través de pequeños grupos 
se promoverá la realización de 
un diseño de Investigación 
Educativa. La producción 
elaborada en este marco servirá 
como un medio para hacer una 
evaluación parcial. 

-Pre-tarea 
 
 
-Tarea 
 
   
  
 
 
 
 
Proyecto 

R
E

FL
E

X
IA

R
/T

E
O

R
IZ

A
R

 

TERCERA  INSTANCIA 

- Promover la realización  de 
una experiencia de indagación 
sistemática de la realidad 
educativa, empleando 
estrategias de investigación. 
 
- Realizar la evaluación final de 
la experiencia. 

 - Trabajo de campo. 
- Recogida y análisis de la 
información . 
- Comunicación de lo 
investigado. 
 

- Por medio de pequeños 
grupos, se analizarán los 
temores que se generan antes de 
iniciar el trabajo de campo. 
- En pequeños grupos se 
propondrá la realización de un 
trabajo de indagación sobre  la 
realidad educativa. 
- Mediante la aplicación de un 
cuestionario  y trabajo e grupo 
se evaluará la experiencia 
formativa. 
- La defensa de la investigación 
será el medio para integrar los 
conocimientos aprendidos 

-Pre-tarea 
 
        
-Tarea 
 
 
       -Proyecto 

D
E

SA
R

R
O

L
L

A
R
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N

A
 PR

A
X

IS
 

Tabla 9.1.: Propuesta de enseñanza para la formación en Metodología de la Investigación 

SEGUNDA INSTANCIA 

Marco de referencia 

Si el grupo logra centralizar sus esfuerzos en la tarea, se establecerán vínculos de 
cooperación y afecto que permitirán la apropiación crítica de los contenidos 
contextuales, teóricos, metodológicos e instrumentales de este campo de estudio. Para 
superar la pre-tarea se analizarán los miedos y temores que tienen los alumnos acerca 
de los conocimientos de este campo de estudio. Durante la tarea se promoverá la 
apropiación crítica de los conocimientos más relevantes elaborados en el campo de la 
Investigación Educativa. En la fase del proyecto se propondrá la elaboración de un 
diseño de investigación que integre los aspectos conceptuales aprendidos.  

Propuesta de enseñanza 

Objetivo.  

Promover la construcción colectiva y la apropiación crítica de los fundamentos 
contextuales, teóricos, metodológicos e instrumentales de la Investigación Educativa.  
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Realizar una evaluación parcial de la experiencia tomando como punto de referencia el 

diseño de investigación educativa efectuada por el grupo de aprendizaje. 

Contenidos. 

Marco contextual: Situación socio-política e Investigación Educativa. Las condiciones 
normativas, sociales e institucionales y la posibilidad de hacer Investigación Educativa. 

Marco teórico: Paradigmas y modelos de la Investigación Educativa. Criterios de 
clasificación. Dos paradigmas (cuantitativo y cualitativo). Tres paradigmas 
(tradicional, interpretativo y crítico). Dos perspectivas (hegemónica y alternativa) y 
cuatro modelos (investigación tradicional, investigación acción participativa, 
investigación etnográfica e investigación protagónica). 

Marco metodológico e instrumental: metodología cuantitativa y cualitativa. 
Triangulación. Proceso, proyecto y diseño de la Investigación Educativa. Delimitación 
del tema, definición del problema, desarrollo del marco teórico, elaboración de 
objetivos y/o hipótesis, selección de sujetos, construcción y/o selección de 
instrumentos, indagación de campo, recolección de datos, análisis e interpretación de 
la información, elaboración de conclusiones, comunicación científica.  

Líneas de acción. 

1) Por medio del trabajo en pequeños grupos, se analizarán las impresiones y los 
sentimientos que generan los conocimientos acumulados en este campo y la 
utilidad que puede reportar su aprendizaje.  

2) Empleando distintas acciones didácticas se analizará las relaciones acerca del 
contexto político e Investigación Educativa. En este sentido, se podría examinar 
los marcos normativos que regulan el trabajo docente, entrevistar a docentes, 
directivos y supervisores tratando de conocer su perspectiva sobre este tema, 
etc. 

3) Utilizando diversas estrategias didácticas, se promoverá la apropiación de 
conocimientos fundamentales que corresponda a esta área de conocimiento. En 
este sentido, se propone la realización de encuentros con equipos de 
investigación que cuenten con maestros, estudio de textos (libros, documentos 
de cátedras, etc.) dedicados a la Metodología de la Investigación, examen 
crítico de informes de investigación,  análisis de películas, etc. 

4) En grupos pequeños se promoverá la realización de un diseño de Investigación 
Educativa sobre algunos problemas de la práctica docente. La producción 
escrita efectuada por los alumnos constituirá  uno de los insumos para evaluar 
el trabajo desarrollado por los alumnos 

TERCERA INSTANCIA 

Marco de referencia 
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Si el grupo ha logrado una buena integración socio-afectiva y simultáneamente ha 
profundizado en la apropiación y construcción de conocimientos, ya está en 
condiciones de desarrollar una praxis, que en este caso consistirá en la ejecución de un 
diseño de Investigación Educativa.  

Para superar el período de pre-tarea, se analizarán los miedos y temores que implica 
estudiar sistemáticamente un problema de la realidad, especialmente en lo que 
concierne al trabajo de campo. Durante la tarea, se impulsará el desarrollo de la 
investigación diseñada, realizando los ajustes y superando las dificultades de modo 
grupal. Al finalizar el curso, en la fase de proyecto, no se propondrá una nuevo esquema 
de trabajo para efectuarlo en el futuro, sino una tarea que permita realizar una revisión 
de lo actuado, tratando de determinar reflexivamente hasta qué punto se han logrado 
los objetivos propuestos. 

Propuesta de enseñanza 

Objetivos 

Promover la realización de una experiencia de indagación acerca de un aspecto de la 
realidad educativa, empleando diversas estrategias de investigación. 

Realizar la evaluación final de la experiencia educativa mediante la realización de una 
mirada retrospectiva de la acción formativa acontecida.   

Contenidos 

Trabajo de campo. Entrada al escenario, negociación del acceso, papel del 
investigador. 

Recogida y análisis de la información. Estrategia de recolección de datos. Análisis de 
datos (abordaje cualitativo y cuantitativo). 

Comunicación de lo investigado. Tipo de informe en función de los destinatarios y las 
perspectivas teóricas. Elaboración de informes parciales y finales. 

Líneas de acción 

1) Por medio de simulaciones, “role playing”, etc., se analizarán los temores que 
poseen los alumnos antes de iniciar el trabajo de campo.   

2) En grupos pequeños se aplicarán los instrumentos de recolección de 
información seleccionados, se sistematizarán los datos recogidos y se 
elaborarán algunas estrategias destinadas a socializar lo investigado.  

3) Por medio de un cuestionario (se puede utilizar el construido en el marco del 
presente estudio) los alumnos evaluarán la experiencia formativa y 
posteriormente, discutirán los resultados en forma “grupal” con el fin de 
obtener una visión integral de los obstáculos, facilitadores, errores y aciertos 
que se dieron en el transcurso de la asignatura. 
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4) Por medio de la defensa de la Investigación Educativa efectuada, los alumnos 
integrarán los conocimientos apropiados durante el proceso formativo. Ésta 
tarea, junto con los resultados obtenidos en la elaboración del diseño, serán 
algunos de los puntos de referencias que se tendrán en cuenta a la hora de 
evaluar el trabajo desarrollado por los alumnos. 

 

9.4. Límites de la evaluación realizada 

La Evaluación de Programas no sólo debe estar destinada a dar respuestas a los 
interrogantes que se planteen, sino también tiene que generar preguntas que posibiliten 
la detección de zonas oscuras y el inicio de nuevos caminos en la construcción de 
conocimiento. Forni (1997:93) señala acertadamente que la consistencia lógica y la 
elegancia de la presentación no son suficientes, es preciso “mostrar las puntadas” y las 
imperfecciones para que el producto sea creíble.  

Teniendo en cuenta estas observaciones, a continuación se plantean algunos límites 
del proceso evaluativo.  

1) El presente estudio se desarrolla entre 1998 y 1999, durante dicho período se 
aprobaron tres nuevos planes de estudio. El de Enseñanza Pre-primaria en 1998, 
los de Ciencias de la Educación y Enseñanza Diferenciada en 1999. En 
consecuencia, las observaciones y las propuestas pueden parecer 
extemporáneas, sin embargo, hay que señalar  que: 

a) Los cambios incluidos en el plan de estudios de Enseñanza Diferenciada, 
particularmente en lo que se refiere a los contenidos, se nutrieron de 
los avances llevados a cabo en este trabajo.  

b) lgunos cambios realizados en los planes de estudio de Enseñanza Pre-
primaria y Ciencias de la Educación, si bien no toman como referencia 
esta valoración; cuentan con una importante cantidad de modificaciones 
que están de acuerdo con algunas recomendaciones surgidas en esta 
evaluación. 

c) Las nuevas asignaturas dedicadas a la Metodología de la Investigación 
aprobadas en el marco de los nuevos planes de estudio, en algunos casos 
se han desarrollado por primera vez; otras en cambio aún no se han 
dictado. En consecuencia, muchas de las  recomendaciones o 
propuestas de enseñanza que se derivan de este estudio pueden ser de 
gran utilidad. 

2) A los datos cualitativos aportados por el cuestionario (apartados 8.4.y 8.5.) no 
se les realiza un análisis descriptivo profundo y se omite el análisis inferencial. 
Esta decisión responde a dos razones: en primer lugar, el tratamiento 
cuantitativo efectuado solamente a las medias, si bien es superficial, ha sido 
suficiente para integrar y contrastar con los datos cualitativos y; en segundo 
lugar, la ausencia de un análisis destinado a examinar los vínculos que se 
establecen entre las variables, se produce porque no era pretensión realizar un 
estudio correlacional que identificara la intensidad de las relaciones, debido a 
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que los objetivos que se plantean son de carácter comparativo. Ahora bien, que 
no se realicen estudios cuantitativos más profundos, no invalida la posibilidad 
que en estudios futuros o afines se pueda llevar a cabo. 

3) La propuesta pedagógica-didáctica presentada en este trabajo, poseen un alto 
nivel de generalidad, faltarían mayores especificaciones, tanto en los referentes 
explicativos relacionados con la perspectiva dialéctica del conocimiento, la 
concepción de grupo, la caracterización de sujeto educativo de nivel superior, 
etc.;  como también los aspectos normativos relativos al crédito horario, al 
tiempo asignado a cada una de las instancias de trabajo, a los tipos de 
articulación con otros espacios curriculares, a la cantidad de sujetos, a la 
disponibilidad de docentes, a la formación de los docentes, a la aptitud para el 
trabajo en grupo, etc. 

Las limitaciones señaladas aquí, no desmerecen el trabajo de modo alguno. Por el 
contrario, los instrumentos de recolección construidos pueden emplearse como una 
herramienta útil para examinar futuras experiencias, el significado de los análisis 
realizados a los datos puede servir como referencia para reflexionar los nuevos 
programas de formación, las recomendaciones y las propuestas de enseñanza puede ser 
el punto de partida para el desarrollo de programas de formación altamente 
transformadores. Asimismo, las debilidades vinculadas a la escasa profundidad del 
análisis cuantitativo y las insuficientes especificaciones de los aspectos normativos, 
pueden superarse conforme se vayan desarrollando nuevas investigaciones o 
experiencias de formación. 

Por último y para terminar el desarrollo del presente estudio, resulta interesante 
culminar con un cuento que ilustra metafóricamente la importancia de estudiar una 
práctica social por medio  de una estrategia simple pero profunda como es la 
“Evaluación de Programas”. 

Hace mucho tiempo y en el Tiahaunaco, los “amautas” habían prometido a sus 
aprendices que al terminar su formación, les revelarían uno de los secretos que habían 
guardado por mucho tiempo. Llegado el momento, les mostraron un terreno liso y 
amplio cubierto por una cantidad importante de  “pozos de agua”.   

La promesa había generado muchas expectativas entre los iniciados, pero uno de los 
más  inquietos pregunta  a sus maestros un poco desilusionado por tan sencilla 
revelación: “¿qué pueden  hacer este artefacto tan simple?”.  

Fue entonces cuando uno de los “amautas” les solicita  que se acerquen a los “pozos de 
agua” y dice: “este artefacto sirve como un espejo que ayuda a reflejar la imagen de los 
‘sujetos’ que se miran en él. También puede convertirse en una herramienta para 
conocer el cosmos. En estos mismos pocitos, se puede estudiar el comportamiento de 
los distintos planetas a partir del reflejo de las estrellas en el agua, siendo necesario 
examinar cómo es el brillo de los cuerpos celestes y cómo se desplazan de un pozo a 
otro; de ese modo se puede describir su trayectoria, medir su tamaño, dibujar sus 
relieves y sobre la base de los registros construir mapas estelares perfectos. Un 
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simple instrumento como éste, puede ser un poderoso medio para  mirar la ‘realidad’ 
”. 

En el presente trabajo la Evaluación de Programas, es el “pozo de agua” que ha 
permitido reflejar las perspectivas de los sujetos involucrados y describir tanto la 
trayectoria como los relieves más llamativos del proceso formativo y, a partir de 
ellos, valorar los programas de Formación Docente en Metodología de la Investigación 
y elaborar una nueva propuesta pedagógico-didáctica. 
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Decreto Nº.2308/83. Creación de la CONAFED 
Decreto Nº.2461/85. Creación del Consejo Interuniversitario Nacional  
Decreto Nº.276/96. Reglamentación de la Ley Federal. 
Decreto Nº.276/96. Validez Nacional de los títulos universitarios. 
Decreto Nº.54/83. Normalización de Universidades Nacionales. 
Decreto Nº.90/90. Ratificación de la intervención del PEN 
Decreto Nº.91/90. Ratificación de la intervención del PEN 
Decreto Nº.967/85. Creación del IV Nivel 
Documento de Base III. (1992) Decisiones en torno  a la organización curricular – institucional 

de la Formación Docente Continua. MCE. Buenos Aires. 
Estatuto del Proceso de Reorganización Nacional 
Estatuto universitario aprobado en 1985. UNSL 
Estatuto universitario aprobado en 1990. UNSL 
Ley 20365. Creación de la Universidad Nacional de San Luis. 
Ley 21.161. Suspensión del derecho de huelga.  
Ley 21.263. Eliminación del fuero sindical. 
Ley 21.274. Prescindibilidad de los empleados públicos,  
Ley 21.278. Anulación de derechos de los trabajadores  
Ley 21.366. Prohibición de las elecciones sindicales y toda actividad gremial  
Ley 21.400.Suspención de protesta colectivas.  
Ley 21276. Primera ley Universitaria de la dictadura 
Ley 22270. Segunda ley Universitaria de la dictadura. 
Ley 23.068. Ratificación de la normalización de las Universidades Nacionales 
Ley 23.114 Congreso Pedagógico  
Ley 23.115. Anulación de las designaciones vitalicias 
Ley 23.151. Régimen económico-financiero 
Ley 23.569 Régimen económico-financiero  
Ley 24.195. Federal de Educación. 
Ley 24.521. Educación Superior 
Ord. Rect. 07/80. Plan de estudio del Profesorado en Enseñanza Diferenciada. 
Ord. Rect. 125/73. Funcionamiento de los seminarios 
Ord. Rect. 15/88. Plan de estudio del Profesorado en  Enseñanza Pre-primaria. 
Ord. Rect. 17/78. Plan de estudio del Profesorado en Ciencias de la Educación. 
Ord. Rect. Nº. 1/77 Normas reguladoras de la actividad de docentes y alumnos  
Ord. Rect. Nº. 1/78  Régimen de clasificación del personal 
Ord. Rect. Nº. 13/93. Reglamento de las Areas 
Ord. Rect.14/76. Estructura académica 
Resol 17/78. Regulación del funcionamiento académico 
Resol. CFCyE 32/93 del Alternativas para la formación, el perfeccionamiento y la capacitación 

docente. 
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Resol. Minist. 1111/68 supresión del magisterio del nivel secundario  
Resol. Minist. 2321/70 Magisterio en el nivel terciario No universitario 
Resol. Minist. 538/80 creación del Plan del profesorado del nivel elemental 
Resol. Minist. Nº. 538/80  creación del plan del Profesorado para el Nivel Elemental 
Resol. Minist. Nº. 562/84.  Reconocimiento de organizaciones estudiantiles 
Resol. Minist. Nº.1196/80. Inclusión de Etica y Deontología Profesional 
Resol. Nº. 2414/84. Supresión de las restricciones para acceder al nivel medio 
Resol. Nº. 287/73. Creación de los planes de formación docente 
Resol. Nº. 36/94 CFC y E. Acuerdos sobre la R.F. F.D.C.. 
Resol. Nº. 36/96 CFC y E. Campos para la organización de los CBC. 
Resol. Nº. 52/96 CFC y E. Criterios para la organización curricular   
Resol. Nº. 53/96 CFC y E. CBC para la Formación Docente de grado. 
Resol. Nº. 538/80. Creación  del plan del Profesorado para el Nivel Elemental 
Resol. Nº.2414/84. Supresión del examen de ingreso al nivel medio 
Resol. Nº.530/88. Creación de M.E.B. 
 




