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

9.1. Introduccion

Tras haber desarrollado el marco conceptual y realizado el andlisis de los datos
recol ectados, es necesario hacer algunas consideraciones final es remarcando aquellos
aspectos mas relevantes y, a partir de alli, aportando un conjunto de propuestas que
estén destinadas a mejorar la formacion inicial de los docentes en el area de la
Metodologia de la Investigacion.

A los efectosdelograr unaexposicion ordenada, este Capitulo sedivide entres partes,
la referida a las valoraciones de los programas de formacion, la que alude a las
propuestas alternativasy la que hace mencién alos limites de laevaluacion realizada.

9.2. Valoraciones de los programas de formacion

L os resultados obtenidos en las val oraciones en torno alos programas de formacion,
se ordenan en funcién de los objetivos que se han plantado en este trabajo. Asi:

En primer lugar, como fruto del analisis realizado en torno alarelacion que se
establece entre Formacion Docente, Investigacion Educativa y ensefianza de la
Metodologia de la Investigacion, se puede apreciar que las diversas miradas que se
gestan en estos campos, gravitan vigorosamente sobre |os programas de formacion
en Metodologia de la Investigacion, Ilegando a configurar al menos dos model os de
trabajo diferentes:

a) El modelo regulado por la teoria. La perspectiva hegemonica de la Formacion
Docentey el modelo aplicativo acercade larelacion investigacion y préctica,
configuraunapropuestaformativaen virtud delacual, lapracticaesel espacio
de aplicacion delateoria. En ese contexto, |0os encuentros pedag0ogicos poseen
instancias detrabgjo diferencialesy, laensefianzadelalnvestigacion Educativa,
seiniciacon el estudio de los contenidos tedricos-metodol 6gi cos que luego,
en las situaciones reales o simuladas, podrén utilizarse. Este modelo de
formacion buscadotar alos alumnos de un conjunto de conocimientos que | 0s
habilite aenfrentar |os eventual es problemas queimplicalarealizacion de una
investigacion en el futuro. Asimismo, la forma de redactar 1os contenidos
opera con el modelo denominado “ aplicacion del concepto a la accién” y; el
sistema de evaluacion se presenta con cierto detalle desde la formulacion
misma del programa de estudio.

b) El modelo regulado por la praxis. Las perspectivas alternativas de Formacion
Docentey el modelo implicativo relativo alarelacion investigaciony préctica,
promueven una propuesta de formacion, donde la teoria y la préactica
constituyen entidades articuladas dialécticamente. En este marco, los
encuentros pedagogicos son tedrico-practicos, no poseen instancias
diferenciales de trabajo y |a ensefianza de lainvestigacion se hace mediante la
realizacion de un trabajo de indagacion, en virtud del cual se busca: conectar
dindmicamente los conocimientos previos de los alumnos con el saber
acumulado en este campo de estudio, sumergir a los estudiantes desde el
principio en el disefio y/o eecucion de una Investigacion Educativa vy,
proporcionar |as conceptual i zaciones basicas que el grupo requiere en funcion
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del proceso quevivey el grado dedesarrollo delainvestigacion querealiza. La
forma de redactar los contenidos opera con el modelo denominado
“implicacion del concepto y accion” 'y, el sistema de evaluacion es abierto y
flexible, porque los conocimientos y las relaciones que se establecen entre
docentes y alumnos se van construyendo a medida que se desarrollael curso.

En segundo lugar, como consecuenciade |aeval uacion comparativade | os disefios que
presiden |os programas de formacion en Metodologia de |a Investigacién, se observa
que:

a) Losplanesdeestudio de lastres carreras val oradas no se adecuan al desarrollo
de las ciencias sociales en general y alos avances en el campo educativo en
particular, se encuentran desfasados con relacion tanto al contexto socio-
politico como al encuadre normativo vigente, poseen serias inconsistencias
entre |l os distintos componentes que conforman el disefio y, las exigencias de
caracter burocratico son superioresalas condiciones académicas en Cienciasde
la Educacion y Enseflanza Diferenciada. Asimismo, los contenidos de la
M etodol ogia de |a I nvestigacion no son patrimonio exclusivo de este campo de
estudio, sino que constituye un gje transversal que atraviesa diversos espacios
disciplinares.

b) Los programas de estudio plantean importantes diferencias entre si. Con
relacion a las intenciones pedagodgicas, se pueden apreciar al menos dos
posicionesdivergentes. Lade Ciencias dela Educacién que enfatizalanecesidad
de dotar alosalumnos de | as herramientas metodol 6gicas que sblo les permita
conocer determinados fendmenos y, las de Enseflanza Diferenciada y Pre-
primaria, que buscan aportar las herramientas metodol 6gicas para conocer y
transformar larealidad educativa. En |o referido alos conocimientos a ensefiar,
también se distinguen dos posturas; la de Ciencias de la Educacién que
promueve la ensefianza fragmentada y descontextualizada de |ostemas, porque
solamente aborda el estudio de procedimientos propios de la investigacion
positivista y los contenidos son considerados como entidades abstractas,
aisladas de cual quier contexto socio-politicoy; |los de Ensefianza Diferenciaday
Pre-primaria que propugnan la ensefianza holistica y situada, ya que los
contenidos adquieren sentido en la medidaque se empleen en contextosreal es.
Por altimo, en lo que respecta a las estrategias formativas, se plantean dos
|6gicas distintas; por un lado lade Cienciasdela Educaciony de Ensefianza Pre-
primaria (con diferenciade matices entre si) optan por el modeloregulado por la
teoria 0 “de la teoria a la practica’. En estas propuestas se parte de una
formacion tedrica, metodol bgicay técnica, paraluego ponerlaen practicasobre
la base de un problema real o simulado. Por otro lado |la de Ensefianza
Diferenciada, que opta por € modelo regulado por lapraxiso “ dela préactica con
la teoria y la teoria con la practica’. En esta experiencia se implica a los
estudiantes desde €l inicio en la realizacion de una Investigacién Educativa,
proporcionandoles las conceptualizaciones tedricas que Se requieran en
funcion del proceso que vive el grupo y el grado de desarrollo de la
investigacion realizada.

Entercer lugar, como producto de las comparaciones de las opinionesy val oraciones
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de los docentes en formacion, se aprecia que:

a)

b)

d)

L os profesores que desarrollan su practica en unainstitucion educativa, estan
calificados parahacer Investigacionesque les permitaconocer y transformar su
practica pedagogica, pero no cuentan con el tiempo necesario ni con |los
recursos econdmicos suficientes para concretar este derecho garantizado en
|os marcos normativos.

Los planes de estudio son insuficientes para lograr una formacién integral,

puesto que: los créditos horariosy la cantidad de asignaturas son escasos tanto
en Ensefianza Diferenciada como en Pre-primaria y, estan mal empleados en
Ciencias de la Educacion; el sistema de correlatividad, cualquiera sea su

valoracion, no permite el establecimiento de relaciones significativas con otros
espacios curriculares y; las orientaciones puestas de relieve en las asignaturas
dedicadas alaMetodol ogia de lalnvestigacién, no proporcionan |os elementos
necesarios para que los futuros docentes estén en condiciones de investigar.

Los objetivos, las teméticas, las estrategias de ensefianza, los trabajos
practicos, las evaluaciones y la bibliografia mencionadas en | os programasde
estudio, son adecuados y, en el caso de Ciencias de la Educacion y Ensefianza
Pre-primaria, son suficientes para obtener unavision general acercadelo que
acontece en la Metodologia de la Investigacion. En cambio, en Ensefianza
Diferenciada, estos elementos son excesivamente ambiciosos para el tiempo
disponible.

El desarrollo de la propuesta formativa es adecuado con relacion: al

cumplimiento de los objetivos, a la aplicabilidad de los contenidos que

estudian, al desarrollo de las estrategias de ensefianza que emplean, a los
trabaj os préacticos que desarrollan, alos sistemas de eval uacion implementados,
a la actualidad de la bibliografia, a tiempo dedicado a cada sesion, a la
adecuacion delasaulasy espaciosy, aloshorariosy alos asesoramientos. Sin
embargo, salvo en Ciencias de la Educacion, no son suficientes para lograr una
buena formacion, puesto que los contenidos estan alejados de larealidad, las
clases tedricas son monotonas, s6lo se emplean recursos didéacticos
tradicionalesy faltalograr una conveniente integracion entre teoria-practicay
Universidad-escuela.

L os programas de formacién han cubierto sus expectativas en lamedidaen que
| os mismos proporcionaban una perspectivageneral del campo deestudioy han
estimulado el deseo por conocer y hacer investigaciones, no sélo por lo que
ofrecieron estos espacios curriculares, sino por lo que no brindaron.
Asimismo, han logrado adquirir (con cierto recaudo) las competencias
investigativas necesarias pararesol ver con ciertaautonomiaal gunas situaciones
vinculadas a la produccion sistemati ca de |os conocimientos educativos pero,
dicha adquisicion ha sido resultado fundamental mente de las contribuciones
recibidas en otras asignaturas.

En cuarto lugar, como fruto de lacomparacién de las opinionesy valoraciones de los
docentes en gercicio, se considera que:

a)

Laposibilidad de hacer I nvestigacion Educativa es un derecho que les permitiria
estudiar sistematicamente su préactica, pero no lo pueden ejercer librementeya
gue no cuentan con las condiciones objetivas ni subjetivas para hacerlo.
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Asimismo, la formacion en Metodologia de la Investigacién, es necesariay
sumamente impor-tante porgue les ayudariaaconstruir nuevos conocimientos,
aadecuar las estra-tegias de ensefianza, aconocer de otramaneralarealidady a
transformar su accion educativa.

b) Los planes de estudio de las carreras analizadas (al igual que los docentes en
formacion) son insuficientes paraformar adecuadamente en Metodologiade la
Investigacion, debido aque: los créditoshorariosy la cantidad de asignaturas son
escasos en Enseflanza Diferenciada y Pre-primariay, estan mal empleados en
Ciencias de la Educacion; no establecen relaciones interdisciplinarias
significativas entre este espacio curricular y las otras disciplinas; finalmente,
no estan orientados a formar docentes que puedan efectuar investigaciones.

c) Losdesarrollosdelosprogramasdeformacion llevadosacabo en Cienciasdela
Educacion y en Ensefianza Diferenciada, han logrado que: el cumplimiento de
|os objetivos, la exposicion de tematicas, |aimplementacion de estrategias de
ense-fianza, de trabajos practicos, de evaluaciones, de bibliografias, etc.; seen
adecuados para proporcionar una perspectiva genera. No obgtante, son inuficentes para
lograr una formacion integrd en edta discipling, en la medida en que no estudian
probleméti cas docentes, no tienen en cuentalos saberes previos einquietudes
de los alumnos, no integran adecuadamente la relacién teoria-practicay no
proporcionan |os saberes necesarios para preparar investigadores educativos.
La dStuacion en Ensfianza Preprimaria es mas desoladora porque, ademés de no
proporcionar una formacion satisfactoria, tampoco logra desarrollar adecuadamente las
estrategias deformacion, de apoyo'y de organizacion.

d) Los resultados de los programas de formacion han sido diversos. Las tres
propuestas educativas han estimulado e deseo por ampliar el conocimiento
sobre esta érea; a pesar de ello, solamente la desarrollada en Ciencias de la
Educacion ha cubierto las expectativas de | 0s sujetos participantes, ya que han
logrado adquirir los conocimientos elementales. La formacion aportada en
Ciencias de la Educaciéon y en Ensefianza Diferenciada ha permitido, con cierto
recaudo, laadquisicion de competenciasinvestigativas que les permite producir
conocimientos educativos. Sin embargo, no ocurre lo mismo en EnssfianzaPre-
primaria, que solamente halogrado de maneramuy superficial ladistincion de
lineas tedricas y, el disefio y aplicaciéon de instrumentos de recoleccién de
informacion.

e) Lascompetenciasinvestigativasadquiridasdurantelaformacioninicial, han sido
resignificadas (aplicadas) durante el desarrollo de su profesion. Asilo pruebael
alto porcentaj e de profesores en gjercicio que leen informes, disefian y aplican
instrumentos de recoleccion, integran equipos de investigacion y elaboran
trabaj os que son comunicados en eventos cientificos.

En quinto lugar, en el andlisis comparativo de las opiniones y valoraciones de |os
docentes for mador es, se advierte que:

a) Unabuenaformacion en el campo de la Investigacion Educativa les permitiria:
producir conocimientos con relacién al ambito donde estan desarrollando su
practica, adquirir y mantener una actitud critica frente a sus acciones
pedagdgicas y las politicas educativas generadas por el Estado y, proponer
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lineas de accion acordes a su realidad. Sin embargo, advierten que |os docentes
no poseen | 0s saberes necesarios paradesarrollar un trabajo de esta natural eza.
L as escuelasno tienen unaculturani un climani unaestructuraorgani zativaque
promuevay mantengaestanuevafunciony, el Estado no les aportalos recursos
econdmicos parapromover unatareadestinadaalaindagacion sistematicadela

realidad escolar.

b) Loscomponentes que estructuran los planes de estudio poseen distintos tipos
devaloraciones. En Cienciasdela Educacion, € crédito horario esrazonable para
lograr unabuenaformaci6n metodol 6gica, pero estamal aprovechado y ademéas
las asignaturas estan mal ubicadas, ya que se dictan en los primeros afios de la
carrera 'y los alumnos no cuentan con los conocimientos tedricos basicos
necesarios para establecer conexiones sustantivas con lo metodol 6gico. En
Ensefianza Diferenciada, el crédito horario es insuficiente para lograr una
adecuadaformacién tedrica-practicay laasignaturaestamal ubicada porque se
dictaal final delacarrera, conjuntamente con laResidencialntegral Docente.
Por dltimo, en Enseflanza Pre-primaria, € crédito horario también es
insuficiente, pero la ubicacion de la materia es adecuada debido a que los
alumnos pueden aprovechar los saberes aprendidos en |os otros espacios

curriculares.

c) El desarrollo de las propuestas formativas plantea algunas coincidencias
vinculadas alasintenciones pedagdgicas, ya que todas | as experiencias aportan
un conjunto de conocimientos que permite alos futuros docentes contar con
los saberes basicos de esta area de estudio. A pesar de ésto, presenta
importantes diferencias vinculadas tanto en los tipos de conocimientos que
abordan, como en la concepcion de la relacion teoria-préactica que subyace en

las estrategias de ensefianzay en el sistema de evaluacion adoptado.

d) L osefectosgeneradospor la propuesta formativahan sido distintos. En Ciencias
de la Educacion no logran estimular el deseo por ampliar el conocimiento
sobre esta disciplina, debido ala actitud adversadelosaumnosentorno alos
aspectos cuantitativos y la escasa utilidad préctica que tienen algunos temas
aprendidos. En cambio, en Ensefianza Diferenciada y Pre-primaria, producen
impresiones diferentes, a algunos les incrementa el deseo por conocer y a

otros les resulta inocuo.

e) Laspropuestasformativashan permitido |aadquisicion de ciertas competencias
investigativas vinculadas a la identificacion de modelos tedricos, a la
construccion de instrumentos, a la recoleccion de informacion, a la
sistematizacion de los datos y (en los casos particulares de Ensefianza
Diferenciaday Pre-primaria) al disefio de proyectosdeinvestigacion. A pesar de
ello, no los ha calificado para elaborar informes cientificos, comunicar
investigaciones aeventosy €jecutar proyectos de investigacion, acausade que
no se les ofrecio una formacion especificani las experiencias pararealizar un
trabajo de esta naturaleza, a lo sumo se les aportdé algunos aspectos

superficiales sobre dichos temas.

320 Pedro Gregorio Enriquez, 2002



Consideraciones finales

9.3. Propuestas alternativas

Las contribuciones que aqui se exponen son simplemente lineamientos amplios,
flexibles, abiertos, pero pueden ofrecer diversas herramientas paraque | 0s sujetos se
involucren en el proceso formativoy mejor en el futuro significativamente su préctica.

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

Propuestas para los planes de estudio.
Propuestas para la formacion en Metodologia de la Investigaci on.

9.3.1. Propuesta para los planes de estudio

Lamodificacion de los planes de estudio puede convertirse en unavia de acceso para
introducir innovaciones que redunden en unamejorasustantivaen laformacion delos
estudiantes, siemprey cuando no se encare de maneraaislada, sino queforme partede
un conjunto de acciones destinadas arevitalizar laformacion inicial delos docentes.
La falta de una vision global reduciria significativamente las posibilidades de hacer
cambios efectivos.

Teniendo en cuenta esta observacion, se plantean |as siguientes sugerencias:
En términos generales y paratodas las carreras, se recomienda:

1) Generar un sistema de correlatividad que permita una adecuada integracion
interdisciplinaria, el mismo debe fundarse en las relaciones ldgicas,
pedagdgicasy epistemol dgicas entre las diversas asignaturas y no en aspectos
puramente formales.

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

3) Elaborar un plan de estudio que articule | 6gicay coherentemente el alcance de
los titulos, los objetivos y el tiempo dedicado a la ensefianza de la
investigacion.

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

4) Para Cienciasdela Educacion, crear unaasignatura (o reciclar lasyaexistentes)

destinada a abordar el estudio de las diversas perspectivas metodol 6gicas

(hegemoénicas y alternativas) y, ademas, convertir a la Metodologia de la
Investigacion en un espacio de integracion interdisciplinar.

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

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

9.3.2. Propuesta para los espacios de formacion en Metodologia de la
Investigacion

Por mucho tiempo se estableci6 unatajante division entre “ modelos de” y “ modelos
para” (Heinich, citado por Tejada, 1999). El primero, estaba asociado aun conjunto de
aspectos tedricos que permitia visualizar la complejidad de un fendmeno y sus

relaciones einterpretar |0os hechos que acontecen (aspectos explicativos) y el segundo,
estaba vinculado a una serie de prescripciones que definian la forma de como

intervenir o actuar sobre dicho fendmeno (aspectos normativos).

L a propuesta pedagdgi co-didéacti ca presentada aqui se configura en un modelo de
formacion que integralos aspectos explicativosy |os normativos, intentando superar
esta dicotomia. EI mismo constituye una herramienta que permite analizar e
intervenir en los procesos de formacion en Metodologia de la Investigacion,
mediante |a elaboracion de un conjunto articulado de acciones que estan

respal dadas en una fundamentacion tedrica solida que le da sentido y orientacion.

A los efectos de explicar este modelo, se presentan |os fundamentos estructurantes
que lo sustentan tedricamente y luego se presenta el desarrollo del mismo.

9.3.2.1.Fundamentos esfructurantes de la propuesta

A continuacion se describen |os el ementos fundamental es que sostienen la
propuesta pedagdgico-didactica, |os mismos son:

a) Laintencion pedagogica-politica
b) Laarticulacion teoria-practica
c) El grupo de aprendizaje

d) Lapracticadocente como objeto de estudio

A) Laintencién pedagoégica-politica

L os programas de formacién del profesorado, en general, deben servir para que los
futuros docentes conozcan laldgicadel orden social actual y sean capaces de ocuparse
delarealidad con sentido critico con el fin de mejorarlay; en lamismadireccion, la
formacion en Metodologia de la Investigacion en particular, debe convertiste en una
semilla capaz de germinar docentes criticos que puedan analizar su realidad, tomar
decisiones acordes a sus necesidades y ejecutar, junto a las instituciones en donde
trabajen, las acciones que resuel van los problemas educativos (Barabtarlo y Theesz,
1983).

L os espacios de formacién en Metodologia de la Investigacion deberian aportar las
herramientas para que los docentes puedan develar el caracter hegemodnico y
dominante de las politicas que se imponen, desnudando las condiciones sociales,
econdmicas e ideoldgicas que afectan su trabajo, tomando plena conciencia del
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momento histérico que viven y contribuyendo a la transformacién de la realidad
opresora. Por lo tanto, laformacion implica “ saber ubicarse en el momento histérico
gue sevive, el cual esuna forma de asombro que obliga a colocarse en un umbral desdeel
cual poder mirar, no solamente para contemplar sino también para actuar; la utopia, antes
gue nada, eslatension del presente” (Zemelman, 2000:110).

En efecto, el docente formado en esta area, deberia poder aprehender y entender |a
escuela para poder plantear y desarrollar algun proceso de transformacién en las
instituciones educativas (Domemech, 2000). De tal modo que pudieran asumir con
responsabilidad la produccion, transferencia, legitimacion y transformacion de los
conocimientos que circulan en el interior del centro educativo.

B) Laarticulacion teoria-préctica. “Entred arcoy laflecha”

Paraexplicar este elemento, se apelaalametaforadel “arcoy laflecha’. Los mismos
constituyen entidades que se necesitan mutuamente. Uno, no puede existir sinlaotra.
Al igual que el arcoy laflecha, lateoriay la préctica carecen de sentido si no operan
de maneraconjunta, porquelateoria solaesun cuerpo de conceptos e ideas vaciado de
realidad, mientras que la practica sola es una accion sin orientacion y desprovista de
sentido.

En el marco de esta propuesta se adopta |a teoria dial éctica. Esta concepcion postula
gue el proceso de la construccidn-apropiacion del conocimiento, parte delapréactica
concreta, inmediatay significativadelos sujetos, selareflexionao teorizay luego se
vuelve sobre ellaparatransformarla (Jara, 1986). Teniendo en cuenta este principio,
las experiencias formativas deberan:

Partir de la préactica, lo que significa tomar en cuenta los sentimientos, |os
conocimientos einformaciones quetienen losalumnos acercadelaMetodologiadela
Investigacion y asimismo, las expectativas, intereses y necesidades en torno a la
formacion que desean obtener en este campo de estudio.

Realizar reflexiones o teorizaciones, |0 que implica un distanciamiento critico de dicha
practica. En esta instancia es necesario conectar |os saberes apropiados durante el

proceso formativo previo, con los conoci mientos construidos sistematicamente en el
campo de la Metodologia de |a Investigacion.

Desarrollar una praxis (practicareflexionada). Esun retorno al punto de partida, pero
no en su estado original. Aqui se cuenta con una vision cualitativamente distinta. Se
regresa a la practica con una mejor compresion de |0s aspectos que operan sobre la
misma. En estafase se buscaintegrar dinamicamente el marco de referenciatedrico
apropiado criticamente, con larealizacién de unapracticainvestigativa. Aprender por
medio de la praxis, como o advierte De Moura Rocha (2000) es el camino mas
apropiado, porque permite establecer unainmediata conexién con el trabajo docente.
En opinidn de esta autora, vivenciar la teoria mediante su transformacion en una
actividad practica, y es un excelente recurso que ayuda a los alumnos a construir un
razonamiento mas elaborado y explicativo sobre un fenémeno determinado.
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C) El grupo de aprendizaje

El trabajo y la produccién grupal debe constituirse en la estrategia que favorezca la
apropiacion y construccion 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 comparacién e interpretacién de las ideas con otros
comparieros, proporcionandole expresionesy, por tanto, la comprension de la materia”
(Jacques, 1987:288), incrementa la motivacion, favorece la solucién 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 otrosy dominar con precision el lenguaje de la materia.

Ahora bien, resulta interesante establecer una distinciéon. El trabajo grupal no
constituye solamente una técnica didactica que puede ser aplicada en distintas
situaciones de aprendizaje. Mas bien aqui, se la entiende como una estrategia de
trabajo. Esdecir, un conjunto articulado de conceptosy acciones que estan regulados
por una teoria que les da sentido y orientacion. En este contexto, las técnicas y
procedimientos del trabajo grupal, incluso las clases expositivas con instancias
participativas (siemprey cuando no sealaunica), estan inscriptas en unateoriade base.

En el marco de estetrabajo, se adoptalateoriadelos grupos operativos propuesto por
Pichdn Riviere (1977). Este autor sostiene que el proceso grupal atraviesa tres
momentosdiferenciales, lapre-tarea, latareay el proyecto. L os mismos se generan en
unasolareunién, o también pueden acontecer durante el desarrollo detodo el curso. A
continuacion se hace una descripcion sumaria de cada uno de ellos:

Pre-tarea. El trabajo en grupo operativo, obligaalosalumnosaasumir un compromiso
real con el aprendizaje. La primera reaccion tipica esta 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 basicos a la pérdida (el

temor aperder el lugar obtenido previamentejunto asu sentimiento de seguridad) y a
atague (sentimientos de encontrarse sin instrumentos frente alas nuevas situaciones
con su consiguiente vulnerabilidad). Lacombinacién de estos dos temores basi cos, tal
como lo sefiala Zarzar Charur (1980), produce en |os participantes una reaccion de
resistenciaal cambio que caracteriza este primer momento de |la pre-tarea.

Tarea. Si los participantes del grupo logran superar los obstaculos, elaborar los
miedos al ataque y ala pérdida, suplantar los comportamientos estereotipados, etc.,
estaran 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 estainstanciaen el proceso grupal.
Ellas son:

Gran elasticidad con relacion alos roles aprendidos.

Mayor creatividad en |os aportes.

Mayor capacidad pararesolver colectivamente |os problemas.
Mayor compromiso de cada uno de los miembros.
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Proyecto o conclusion. Este tercer momento seiniciacuando el grupo se plantea metas
gue van mas alla del aqui y ahora, es decir, que trascienden la tarea inmediata. En
palabras de Pichon Riviere (1977), el proyecto surge cuando se ha logrado un

sentimiento de pertenencia entre sus miembros, se concreta entonces una
planificacién. Sin embargo, en estafase 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 separacion.

D) La practica docente como objeto de estudio

La practica docente debe convertirse en el objeto sobre el cual se deben realizar los
estudiosy lasinvestigaciones. Tal como lo sefiala Cafialsy otros (1997), larealidad
educativaeslaque generalos problemas que promueve €l inicio de unaindagacién de
la préactica, 1o cual permitira la construccion de teorias utiles y contextuales que
posibiliten describir, explicar, comprender y transformar la actividad docente.

En este sentido, durante laformacion se debe reconocer ala practica educativacomo
objeto de conocimiento, en su dimensién socio-politica, institucional y aulica; e
incluir entre las tareas de los formados su reflexion, la indagacion de sus aspectos
relevantesy |aformulacion de conocimiento apartir delaexperienciaempiricadelos
problemas que emergen de lamismay, de este modo, integrar lateorizacion propiay
las teorias externas al hecho concreto (Bazdresch Parada, 1998).

En consecuencia, la Metodologia de la Investigacion tiene que convertirse en una
herramienta que permita estudiar en forma sisteméticalarealidad educativa donde el
futuro docentevaadesarrollar su practicaprofesional y eventualmente aportar algunas
lineas que inciten alatransformacion.

Vale la pena aqui establecer la siguiente precision, las practicas docentes no son

solamente las tareas que realizan los profesores en el aula, sino que esel trabajo que
el docente desarrollacotidianamente en concretas condiciones historicas, socialese
institucional es de existenciay gue posee unasignificacién tanto personal como social.
(Achilli, 1986). Estaformade concebir las practicas constituye unafuente inacabable
de temasy problemas que pueden ser indagados por |os alumnos.

9.3.2.2.Desarrollo del modelo de formacion

A continuacion se desarrolla un modelo de formacion para la ensefianza de la
M etodologia de la Investigacion, en donde se rescatan e incluyen algunos aspectos de
los programas evaluados. Para este fin, se mencionan los supuestosinicialesy luego
se describen las dimensiones bésicas de |a propuesta pedagogi co-didéactica.

a) Supuestosiniciales

1) Las consideraciones teoricas sobre el desarrollo grupal y € proceso de
apropiacion-construccion de conocimiento son los marcos de referencia que
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orientan la propuesta de ensefianza. En otras pal abras, se puede sostener que la
articulacion entre estos ejes otorga sentido al modelo de formacion.

2) A medida que el curso se desarrolle, el proceso grupal y la construccién-
apropiacion de los conocimientos lograran un mayor nivel de profundidad, es
decir, conformelos miembros del grupo se integren adecuadamente, mayores
seran sus posibilidades de adquisicidn y de produccion de nuevos saberes.

3) Lapracticadocente esel objeto de estudio. Paraello, el trabajo de campo debe
favorecer el conocimiento del campo detrabajo. En este sentido, las posibles
investigaciones que se realicen tendrdn que abordar algunas teméticas
vinculadas alos problemas reales y cotidianos que viven los docentes.

b) Dimensiones basicas. marco dereferenciay propuesta de ensefianza

Este model o tiene en cuentados dimensiones basicas; el marco dereferencia conceptual
(dimension explicativa) que aportalos elementos para comprender larelacién entre el
proceso grupal y la construccion-apropiacion del conocimiento; y la propuesta de
ensefianza (dimension normativa) que se derivade o anterior y enmarcalos objetivos,
los contenidos y las acciones pedagdgicas allevar a cabo.

En el cuadro que sigue, se sefiala la existencia de tres instancias que atraviesan la
propuesta de ensefianza. Cada unade ellas se estructura en torno aunafase del proceso
de construccién-apropiacion del conocimientoy, sobre éste, se producen | os distintos
momentos que transitael grupo. A continuacion serealizaunadescripcion detalladade
lo expuesto.

PRIMERA INSTANCIA
Marco dereferencia

L as personas que inician el curso tienen el gran desafio de convertirse en un grupo de
aprendizaje, cuyafinalidad parasu inicioy continuidad de su existencialo constituye
ladelimitacion delatareay susobjetivos. Sin embargo, 10s primeros momentos estan
caracterizados por la imposibilidad de abordar la tarea, porque las ansiedades
predominantes se |os impide.

Desde esta perspectivadel proceso de construccidn-apropiacion de conocimiento, la
practica previa de los alumnos (experiencias, saberes, expectativas, necesidades, etc.)
constituye el punto dereferenciasobre el cual seiniciarael proceso formativo. Para
abordarla, en la pre-tarea se analizaran aquellos sentimientos (miedos, temores,
prejuicios, etc.) que operan como obstaculo y se buscara la forma de superarlos.
Durante latarea, serevisaran criticamente | os saberes que poseen | os parti cipantes con
respecto a la Metodologia de la Investigacién, obtenidos en otros espacios
curriculares. En el proyecto, se evaluaran las expectativasy deseos en torno acomoy
gué quieren aprender.

Propuesta de ensefianza
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Objetivos.

Generar un marco pedagogico que motive alos participantes aabordar |aproblematica
relacionada con la Metodol ogia de |a Investigacion.

Realizar una evaluacion inicial destinada a examinar expectativas, necesidades,
experienciasy saberes previos de |os alumnos participantes.

Contenidos.

Consideraciones introductorias con relacion a la Investigacion Educativa y su
implicacion en la Formacién Docente.

Lineas de accion.

1) Establecer el encuadre. Ello implicara definir las constantes espaciales
(donde), temporales (cuando) y de funcionamiento grupal (cémo). Esto
permitirareducir laincidencia de |las ansiedades y miedos predominantes en
los momentos iniciales.

2) Mediante un grupo de discusion se revisaran las experiencias y los
conocimientos que fueron construidos en el proceso formativo por los
alumnos, con respecto ala Investigacion Educativa.

3) Por medio delaredaccion deuna“carta’, |os alumnos sefialaran | as expectativas
y necesidades que tienen en torno a qué y como aprender la asignatura, para
luego discutir las mismas en forma“grupal” con el fin de arribar a consensos
gue permitan la elaboracién de la propuesta de trabajo definitiva

Propuesta de ensefianza (Dimension nor mativa) Mar co de Referencia
(Dimension explicativa)
Objetivos Contenidos Lineas de accion Proceso Construccion-
grupa apropiacion del
conoci miento
PRIMERA INSTANCIA
- Generar un marco pedagégico | - Consideraciones - Establecer € encuadre general | -Pre-tarea
que motive a los participantes en | introductorias en torno a de trabgjo que reduzca los
la problemética que aborda el Metodologia de la temores bésicos. 2
Curso. Investigacion y su implicancia | - Mediante grupo de discusion | -Tarea 3
- Redizar una evauacion inicia | en la Formacion Docente. revisar los conocimientos y o
teniendo en cuenta las experiencias previas relativos a rUn
expectativas, experiencias y la Investigacion Educativa. -
conocimientos previos de los - Mediante laredaccion de una | - Proyecto i
alumnos, en torno ala cartay € trabajo en grupo se §
Metodologia de la Investigacion. analizarén expectativas y 0
necesidades en torno aqué y g
como aprender y, a partir de >

alli, acordar |a propuesta de
trabajo.
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SEGUNDA INSTANCIA
- Promover la construccion - Consideraciones generdes de | - En pequefios grupos se -Pre-tarea
colectivay la apropiacion critica | |0s aspectos tedricos y analizarén las impresiones que
de los conocimientos vinculados | conceptuales. tienen los adumnos sobre de los
alos fundamentos contextuales, | - Marco contextua: El conocimientos acumulados en -Tarea
tedricos, metodol 6gicos e contexto socio-politico y la este campo de estudio.
instrumentales de la Investigacion Educaiva - Mediante distintas acciones
Investigacion Educativa. - Marco tedrico: Paradigmasy | didécticas se andizard las
modelos de la Investigacion relaciones acerca del contexto Y
Educativa. politico y de la Investigacion )
- Marco metodoldgico e Educativa v
instrumental: Métodos - Mediante distintas estrategias >
cuaitativos y cuantitativos. didéacticas se promovera la Proyecto 3
Trianguleacion. El proceso y apropiacion critica de teorias y m
- Redlizar una evauacion parcial | disefio de la Investigacion, conceptos centrales de la %
de la experiencia instrumento de recoleccién de | Metodologia de la E
informacion. Investigacion. T
- A través de pequefios grupos
se promoverd la redizacion de
un disefio de Investigacion
Educativa. La produccién
elaborada en este marco servird
como un medio para hacer una
evaluacion parcial.
TERCERA INSTANCIA
- Promover laredlizacion de - Trabajo de campo. - Por medio de pequefios -Pre-tarea
una experiencia de indagacion - Recogiday andlisis de la grupos, se andizardn los
: i ) . - o
sistemética de la realidad informacion . temores que se generan antes de m
educativa, empleando - Comunicacion de lo iniciar e trabajo de campo. -Tarea b4
estrategias de investigacion. investigado. - En pequefios grupos se %
propondra la realizacion de un Qo
- Redlizar la evaluacion fina de trabajo de indagacion sobre la -Proyecto ;
la experiencia. redlidad educativa. T
- Mediante la aplicacion de un %
cuestionario y trabgjo e grupo >
se evaluard la experiencia 3
formativa. z>
) L x
- La defensa de lainvestigacion »
sera el medio paraintegrar los
conocimientos aprendidos

Tabla9.1.: Propuesta de ensefianza para la formacion en M etodologia dela I nvestigacion

SEGUNDA INSTANCIA

Marco dereferencia

Si el grupo logra centralizar sus esfuerzos en la tarea, se estableceran vinculos de
cooperacion y afecto que permitiran la apropiacion critica de los contenidos
contextuales, tedricos, metodol 6gicos e instrumentales de este campo de estudio. Para
superar la pre-tarea se anaizaran los miedosy temores que tienen |os alumnos acerca
de los conocimientos de este campo de estudio. Durante |la tarea se promovera la
apropiacion criticadelos conocimientos masrel evantes el aborados en el campo dela
Investigacion Educativa. En la fase del proyecto se propondra la elaboracion de un
disefio de investigacién que integre los aspectos conceptual es aprendidos.

Propuesta de ensefianza
Objetivo.

Promover la construccion colectiva y la apropiacion critica de los fundamentos
contextual es, tedricos, metodol 6gicos e instrumental es de la | nvestigacion Educativa.
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Realizar unaeval uacion parcial delaexperienciatomando como punto dereferenciael

disefio de investigacion educativa efectuada por el grupo de aprendizaje.
Contenidos.

Marco contextual : Situacidn socio-politicae Investigacion Educativa. Las condiciones
normativas, socialeseinstitucionalesy laposibilidad de hacer Investigacion Educativa.

Marco tedrico: Paradigmas y modelos de |la Investigacion Educativa. Criterios de
clasificacion. Dos paradigmas (cuantitativo y cualitativo). Tres paradigmas
(tradicional, interpretativo y critico). Dos perspectivas (hegemonicay alternativa) y
cuatro modelos (investigacion tradicional, investigacion accion participativa,
investigacion etnografica e investigacion protagonica).

Marco metodolégico e instrumental: metodologia cuantitativa y cualitativa
Triangulacién. Proceso, proyecto y disefio delalnvestigacion Educativa. Delimitacion
del tema, definicion del problema, desarrollo del marco tedrico, elaboracion de
objetivos y/o hipétesis, seleccion de sujetos, construccion y/o seleccion de
instrumentos, indagacion de campo, recol eccion de datos, anélisis einterpretacion de
lainformacion, elaboracion de conclusiones, comunicacion cientifica.

Lineas de accion.

1) Por medio del trabajo en pequefios grupos, se analizaran lasimpresionesy |os
sentimientos que generan |0s conocimientos acumulados en este campo y la
utilidad que puede reportar su aprendizaje.

2) Empleando distintas acciones didacticas se analizaralas relaciones acerca del
contexto politico e Investigaci én Educativa. En este sentido, se podria examinar
los marcos normativos que regulan el trabajo docente, entrevistar a docentes,
directivosy supervisores tratando de conocer su perspectiva sobre este tema,
etc.

3) Utilizando diversas estrategias didacticas, se promovera la apropiacion de
conocimientos fundamental es que correspondaaestaareade conocimiento. En
este sentido, se propone la realizacion de encuentros con equipos de
investigacion que cuenten con maestros, estudio de textos (libros, documentos
de catedras, etc.) dedicados a |la Metodologia de la Investigacion, examen
critico de informes de investigacion, andlisis de peliculas, etc.

4) En grupos pequefios se promoveralarealizacion de un disefio de I nvestigacion
Educativa sobre algunos problemas de la practica docente. La produccion
escrita efectuada por los alumnos constituira uno delosinsumos para eval uar
el trabajo desarrollado por los alumnos

TERCERA INSTANCIA

Marco dereferencia
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Si el grupo ha logrado una buena integracién socio-afectivay simultaneamente ha
profundizado en la apropiacion y construccion de conocimientos, ya esta en
condiciones de desarrollar unapraxis, gue en este caso consistirden laejecuciéon deun
disefio de Investigacion Educativa.

Para superar el periodo de pre-tarea, se analizaran los miedosy temores que implica
estudiar sistematicamente un problema de la realidad, especialmente en lo que

concierne al trabajo de campo. Durante la tarea, se impulsara el desarrollo de la
investigacion disefiada, realizando |os gjustes y superando las dificultades de modo
grupal. Al finalizar el curso, en lafase de proyecto, no se propondraunanuevo esquema
detrabajo paraefectuarlo en el futuro, sino unatarea que permitarealizar unarevision
de lo actuado, tratando de determinar reflexivamente hasta qué punto se han logrado
|os objetivos propuestos.

Propuesta de ensefianza
Objetivos

Promover larealizacion de una experiencia de indagacion acerca de un aspecto de la
realidad educativa, empleando diversas estrategias de investigacion.

Realizar laevaluacion final delaexperienciaeducativamediante larealizacion de una
mirada retrospectiva de la accion formativa acontecida.

Contenidos

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

Recogiday andlisisde lainformacion. Estrategiade recoleccion de datos. Anadlisisde
datos (abordaje cualitativo y cuantitativo).

Comunicacion deloinvestigado. Tipo deinformeen funcién delosdestinatariosy las
perspectivas tedricas. Elaboracion de informes parcialesy finales.

Lineas de accion

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

2) En grupos pequefios se aplicardn los instrumentos de recoleccion de
informacion seleccionados, se sistematizaran los datos recogidos y se
elaboraran algunas estrategias destinadas a socializar 1o investigado.

3) Por medio de un cuestionario (se puede utilizar el construido en el marco del
presente estudio) los alumnos evaluaran la experiencia formativa y
posteriormente, discutiran los resultados en forma “grupal” con el fin de
obtener unavision integral delos obstéculos, facilitadores, erroresy aciertos
gue se dieron en el transcurso de la asignatura.
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4) Por medio de la defensa de la Investigacion Educativa efectuada, |os alumnos
integraran los conocimientos apropiados durante el proceso formativo. Esta
tarea, junto con los resultados obtenidos en la elaboracion del disefio, serén
algunos de los puntos de referencias que se tendran en cuenta a la hora de
evaluar €l trabajo desarrollado por |os alumnos.

9.4. Limites de la evaluacion realizada

La Evaluacion de Programas no solo debe estar destinada a dar respuestas a los
interrogantes que se planteen, sino también tiene que generar preguntas que posibiliten
la deteccidn de zonas oscuras y el inicio de nuevos caminos en la construccion de
conocimiento. Forni (1997:93) sefiala acertadamente que la consistencialégicay la
el eganciadelapresentacion no son suficientes, espreciso “ mostrar las puntadas’ y las
imperfecciones para que el producto sea creible.

Teniendo en cuenta estas observaciones, a continuacion se plantean algunos limites
del proceso evaluativo.

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

a) Loscambiosincluidosen el plan de estudios de Ensefianza Diferenciada,
particularmente en lo que se refiere alos contenidos, se nutrieron de
los avances llevados a cabo en este trabagjo.

b) Igunos cambios realizados en |os planes de estudio de Ensefianza Pre-
primaria y Ciencias de la Educacion, si bien no toman como referencia
estaval oracion; cuentan con unaimportante cantidad de modificaciones
gue estan de acuerdo con algunas recomendaciones surgidas en esta
evaluacion.

c) Lasnuevas asignaturas dedicadas ala Metodologia de la Investigacion
aprobadas en el marco delosnuevos planes de estudio, en algunos casos
se han desarrollado por primera vez; otras en cambio aln no se han
dictado. En consecuencia, muchas de las recomendaciones o
propuestas de ensefianza 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
selesrealizaun analisisdescriptivo profundoy seomite el andlisisinferencial.
Esta decision responde a dos razones. en primer lugar, el tratamiento
cuantitativo efectuado solamente a las medias, si bien es superficial, hasido
suficiente para integrar y contrastar con |los datos cualitativos y; en segundo
lugar, la ausencia de un andlisis destinado a examinar los vinculos que se
establecen entre las variables, se produce porque no erapretension realizar un
estudio correlacional queidentificaralaintensidad delasrelaciones, debido a
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guelos objetivos que se plantean son de caracter comparativo. Ahorabien, que
no se realicen estudios cuantitativos mas profundos, no invalidalaposibilidad
que en estudios futuros o afines se pueda llevar a cabo.

3) La propuesta pedagdgi ca-didactica presentada en este trabajo, poseen un alto
nivel de generalidad, faltarian mayores especificaciones, tanto enlosreferentes
explicativos relacionados con |la perspectiva dial éctica del conocimiento, la
concepcion de grupo, la caracterizacion 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
articulacion con otros espacios curriculares, a la cantidad de sujetos, a la
disponibilidad de docentes, alaformacion de los docentes, alaaptitud parael
trabajo en grupo, etc.

Las limitaciones sefialadas aqui, no desmerecen el trabajo de modo alguno. Por €l
contrario, los instrumentos de recol eccion construidos pueden emplearse como una
herramienta Util para examinar futuras experiencias, el significado de los andlisis
realizados a los datos puede servir como referencia para reflexionar los nuevos
programas de formacién, lasrecomendacionesy |as propuestas de ensefianza puede ser
el punto de partida para el desarrollo de programas de formacidon altamente
transformadores. Asimismo, las debilidades vinculadas a la escasa profundidad del
andlisis cuantitativo y lasinsuficientes especificaciones de | 0s aspectos normativos,
pueden superarse conforme se vayan desarrollando nuevas investigaciones o
experiencias de formacion.

Por dltimo y para terminar el desarrollo del presente estudio, resulta interesante
culminar con un cuento que ilustra metaforicamente la importancia de estudiar una
practica social por medio de una estrategia simple pero profunda como es la
“Evauacion de Programas’.

Hace mucho tiempo y en el Tiahaunaco, los “amautas’ habian prometido a sus
aprendices que al terminar suformacion, lesrevelarian uno de |l os secretos que habian
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 habia generado muchas expectativas entre |os iniciados, pero uno de los
mas inquietos pregunta a sus maestros un poco desilusionado por tan sencilla
revelacion: “ ¢qué pueden hacer este artefacto tan simple?”.

Fue entonces cuando uno delos*amautas” lessolicita que se acerquen alos* pozosde
agua’ y dice: “este artefacto sirve como un espejo que ayudaareflejar laimagen delos
‘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 como es el brillo de los cuerpos celestes y como se desplazan de un pozo a
otro; de ese modo se puede describir su trayectoria, medir su tamafio, dibujar sus
relieves y sobre |la base de los registros construir mapas estelares perfectos. Un
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simpleinstrumento como éste, puede ser un poderoso medio para mirar la‘realidad’

En el presente trabajo la Evaluacion 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 mas |lamativos del proceso formativo y, a partir de
ellos, valorar |os programas de Formaci 6n Docente en M etodol ogia de lalnvestigacion
y elaborar una nueva propuesta pedagégico-didactica.
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Minist. N°©.1196/80. Inclusidn de Eticay Deontologia Profesiond

N©°. 2414/84. Supresion de las restricciones para acceder a nivel medio
N©°. 287/73. Creacion de los planes de formacion docente

N°. 36/94 CFCy E. Acuerdos sobrelaR.F. F.D.C..

N°. 36/96 CFC y E. Campos paralaorganizacion de los CBC.

N°. 52/96 CFC y E. Criterios parala organizacion curricular

N°. 53/96 CFC y E. CBC parala Formacion Docente de grado.

N°. 538/80. Creacion dd plan del Profesorado parael Nivel Elemental
N©.2414/84. Supresion del examen deingreso d nive medio
N°.530/88. Creacion de M.E.B.

Pedro Gregorio Enriquez, 2002
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