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RESUMEN

Desde fines de la década de 1980 la formacion del magisterio argentino fue el
centro de una serie de reformas. Entre las modificaciones planteadas se destaca un
cambio de paradigma en la formacion docente que implica el pasaje de un modelo de
profesor pre-profesional, dotado de un saber deductivo, a uno profesional apoyado en un
saber inductivo que le permita tomar con autonomia decisiones fundadas. Para ello los
planes y programas surgidos durante ese lapso orientaron la formacioén docente hacia la

investigacion.

Este trabajo analiza la relacion formacién docente e investigacion presente tanto
en el curriculo propuesto escrito como en el implementado percibido en las instituciones
formadoras de maestras y maestros para la educacion primaria durante el periodo 1988-
2010. EI objetivo planteado determina que el disefio de investigacion sea cualitativo y
su proposito, descriptivo. Los datos se han recogido a través del andlisis de documentos
(leyes, resoluciones y material curricular producidos ad hoc) y de entrevistas a

informantes.

Los principales hallazgos de este trabajo se centran en que es posible reconocer
una cierta progresion en la imagen objetivo acerca de la formacion docente siendo ésta
ligada a alglin tipo de indagacion. Tanto en el discurso normativo como en el de los
entrevistados aparecen evidencias en el sentido de que la identidad docente se despega
del concepto caracteristico de las etapas pre-profesionales para ser asociado con la
utilizacion de metodologias profesionales que posibiliten al docente reconocer un
problema, buscar alternativas de solucidon y someter su aplicacion a la comprobacion
empirica. Si bien en el curriculum propuesto escrito las funciones otorgadas a la
investigacion se multiplican, esta complejizacion todavia no se advierte en el curriculum
implementado percibido donde Ila investigacion sigue siendo asociada con los
problemas de las propias practicas cotidianas del docente. Finalmente en la normativa y
en la voz de los entrevistados, la variedad y cantidad de actores habilitados a participar
colaborativamente en las actividades de indagacion ha aumentado dando cuenta de una
tendencia a una cierta superacion de la cultura endogamica tradicional que caracterizaba
a los IFD. Si bien la legislacion no asegura la institucionalizacion, su implementacion

va generando paulatinamente la institucionalizacion perseguida.



SUMMARY

Since the late *80s, the teachers’ training in Argentina was subjected to various
reforms. A change in the teachers’ education paradigm stood out, among other
modifications, representing the transition from a model of pre-professional educator,
having a deductive knowledge, to a professional one, having an inductive knowledge
which allows him to make independent and well founded decisions. To that end, plans

and programs designed during this period focused teachers’ training on research.

This paper analyzes the relationship existing between teachers’ education and
research, both in the intended written curriculum as well as in the implemented
perceived one in teacher training institutions for elementary school from 1988 to 2010.
The stated goal determines that the research design should be qualitative and that its
purpose should be of a descriptive nature. Data has been collected through document
analysis (laws, resolutions and curriculum materials produced ad hoc) and through

interviews to informants.

The main findings of this study focus on that it is possible to acknowledge a
certain degree of progress in the target image with respect to teachers’ training, being
this one linked to some kind of inquiry. Teacher identity is detached from his pre-
professional concepts to be associated with the use of professional methodologies that
allow the teachers to recognize a problem, search alternative solutions and submit their
application to empirical testing. The evidence of this change can be found both in the
policy and in the discourse of the interviewees. While in the proposed written
curriculum the roles granted to research multiply, this complexity has not yet seen in the
implemented perceived curriculum where research is seen to be associated with
problems of their own daily practices of teaching. Finally, in the legislation as well as in
the voice of the interviewed people, the diversity and quantity of actors which are
qualified to participate collaboratively in inquiry activities has increased, showing a
tendency to go beyond the traditional endogamic culture that characterized the
Teachers’ Training Institute (IFD). Even though the legislation does not give the
institutionalization for granted, its enforcement will gradually give rise to the

institutionalization which is being sought.



INTRODUCCION

“...la calidad de un sistema educativo no puede
superar la calidad de sus docentes.”
(McKinsey, 2007: 19)

Mi trayectoria profesional docente ha dejado huellas en mi que parecen replicar
casi las mismas marcas que caracterizan la historia de la formacién docente en nuestro
pais. En mis comienzos mis intereses giraban en torno a la busqueda de métodos de
ensenanza para lograr que mis alumnos aprendieran. Pero no pocas veces la decepcion
seguia a la implementacion de las Gltimas novedades y pronto entendi que necesitaba
algo mas que me permitiera tomar decisiones fundadas para lograr exitosamente los
objetivos propuestos. Posteriormente el paso del aula a la gestion modificé el foco de mi
interés desde el docente individual hacia el colectivo docente, hacia un problema mas
amplio, la formacion docente para el nivel primario que se hiciera eco de estas
observaciones que aparecian durante los altos en la cotidianeidad, en los momentos de

reflexion.

No se trata de una preocupacion novedosa. Ya en la Biblia aparece la misma
diferenciacion en los modos de entender la docencia: “Jesus entré en Cafarnatn, y
cuando llegd el sdbado, fue a la sinagoga y comenzd a enseiar. Todos estaban
asombrados de su ensefianza, porque les ensefiaba como quien tiene autoridad y no
como los escribas” (Mc 1, 21-28). Los maestros-escribas eran criticados por su apego a
las formalidades de las leyes, su tendencia al ritualismo y su incapacidad para responder
a situaciones concretas frente a un nuevo maestro atento a las peculiaridades de los

casos que se le presentaban.

Profundizando el andlisis de la formacion del magisterio argentino desde sus
origenes hasta la actualidad he llegado a la conclusién de que se percibe un punto de
quiebre que permite dividir su historia en dos grandes periodos, cada uno de los cuales
representa uno de esos modos de concebir el quehacer de un docente, la practica como

aplicacion de la teoria y la practica como objeto de estudio.

El primer periodo, entre 1825 y 1987, comprende los planes y programas de
formacion docente en los que predomina un modelo aplicacionista del conocimiento
donde “el conocer y el hacer estan disociados y tratados en distintas y separadas

unidades de formacion. Y ademas, donde el hacer estd subordinado temporal y



logicamente al conocer, pues se ensefia a los alumnos en cursos de formacion docente
en los que, para hacer bien, deben conocer bien y luego aplicar su conocimiento”
(Tardif, 2000: 19)'. Con la pretension de romper con este modelo aplicacionista durante
la segunda etapa, entre 1988 y 2010, aparece un cambio en la relacion teoria/practica
que se manifiesta con la incorporacion en los planes y programas de formacion del

magisterio conceptos tales como la investigacidn-accion o profesional reflexivo.

Frente al gran desafio, aparecido en la normativa desde 1988, que supone
relacionar la formacidon docente con la investigacion recuerdo la analogia del huracan de
Cuban (1984: 2): “La superficie esta agitada y turbulenta, mientras que el fondo del
océano permanece calmo y sereno. La politica se agita de manera espectacular, creando
la apariencia de grandes cambios... mientras que muy por debajo de la superficie, la vida
sigue en gran medida ininterrumpida”. Entonces me pregunto: ;Qué tipo de turbulencias

se propusieron en la superficie? ;Se habra enturbiado el fondo?

Para comprender los resultados obtenidos hasta el momento en el campo de la
formacion docente me detendré a analizar comparativamente tanto la superficie como el
fondo recurriendo a los conceptos de Akker (2003: s/n) que se refieren al curriculum
propuesto escrito y al curriculum implementado percibido, respectivamente. El primero
entendido como las “intenciones tal como se especifican en los documentos y/o
materiales curriculares (Op. cit.: s/n)” y el segundo “tal como es interpretado por sus
usuarios (especialmente docentes) (Op. cit.: s/n)”. Con este estudio busco identificar
cuales fueron las rupturas y continuidades producidas en cuanto al vinculo formacion
docente e investigacion en las instituciones formadoras de maestros y maestras de la

Argentina durante el periodo 1988-2010.

La relacion formacion docente e investigacion se aborda a partir de tres
dimensiones: el concepto de investigacion, la funcién de la investigacion, la posicion
del investigador en el escenario de investigacion y en cuanto a su jerarquia, siempre
considerados dentro del ambito de la formacidon docente de maestros de ensefianza
primaria. La intencidon es dar respuesta a las preguntas de investigacion derivadas del
objetivo general: cudles son las semejanzas y diferencias entre aquello que los
documentos expresan y aquello que los actores entienden por relaciéon formacion

docente e investigacion. Especificamente me planteo interrogantes vinculados con el

' La traduccion es propia.



plano tedrico-metodolédgico tales como: qué significa investigar en el contexto de la
formacion docente, con qué finalidad o propdsito se piensan las tareas de investigacion
en los institutos y quiénes realizan las investigaciones emprendidas. También aparecen
preguntas relacionadas con el plano institucional: qué relaciones establecen los
institutos de formacion docente con otras instituciones para llevar a cabo las
prescripciones de la normativa, qué modificaciones en la tradicional organizacién de
estas instituciones se efectuaron para concretar las intenciones politicas, qué diferencias

surgen en distintos los contextos institucionales.

Para lograr los objetivos propuestos, este trabajo se estructura en cinco capitulos.
En el primero se abordan los aspectos metodologicos del estudio. En el segundo se
desarrolla el encuadre teorico desplegando el concepto de curriculum como proyecto
practico de elaboracidon colectiva y la perspectiva inductiva en la formacion docente
orientada hacia la investigacion. En el tercer capitulo se presenta la discusion sobre la
formacion docente orientada hacia la investigacion. En el cuarto se realiza un recorrido
historico sobre la formacion docente inicial del magisterio argentino desde sus origenes
hasta 2010 enfocado principalmente en los modelos de formacion implementados con el
fin de contextualizar los planes y programas objeto de esta investigacion. En el quinto,
se realiza el trabajo empirico analizando la relacion formacidon docente e investigacion
tanto en el curriculum propuesto escrito y como en el curriculum implementado
percibido. Dicho analisis se organiza a partir de tres dimensiones: el concepto de
investigacion, la funcion de la investigacion y la posicion del investigador en el
escenario de investigacion y en cuanto a su jerarquia. En el altimo capitulo se
despliegan las conclusiones y reflexiones surgidas a partir del trabajo de investigacion

realizado.



CAPITULO 1: ASPECTOS METODOLOGICOS

“Un analisis mds que cuidadoso nos hara comprender

que ni el valor de lo que se decide fuera de la escuela

es independiente de como después se transforma dentro de ella,
ni que nada de lo que se produce en su interior es totalmente
ajeno a lo que ocurre en el exterior.”

(Gimeno Sacristan, 1995:140)

Este capitulo tiene por objeto describir y justificar cada una de las etapas y de las
decisiones que se transitaron y se tomaron durante el desarrollo de esta investigacion.
Para ello se presentara el problema de investigacion, los objetivos de este estudio y la

estrategia metodologica empleada para abordarlos.
1.1. El problema de investigacion

Entre 1988 y 2010 la formacion docente en la Argentina fue el centro de una
serie de reformas cuya finalidad ultima era mejorar la calidad del sistema educativo en
su conjunto. Una de las modificaciones acaecidas en este proceso es que a partir del
PTFD (1991) se agregd a las tradicionales funciones de formacion inicial y en servicio,
que ya realizaban las instituciones formadoras de docentes, la funcion de investigacion.
Se intent6 la institucionalizacién de las actividades de investigacion otorgandoles un
espacio diferenciado dentro de la estructura de los centros de formacion docente del
sistema educativo. Un antecedente de este proceso es el curriculum de Maestros de
Educacion Basica (MEB, 1988) a partir del cual se empezo a caracterizar y delinear el
tipo de vinculacion entre la formacion docente y la investigacion. Durante el periodo de
este estudio se destaca ademas el conjunto normativo conformado por la Ley Federal de
Educacion N° 24.195 de 1993, la Ley de Educacion Superior N° 24.521 de 1995, la Ley
de Educacion Nacional N° 26.206 de 2006 y los acuerdos y resoluciones del Consejo
Federal de Educacion, que han producido una reforma en la politica de formacién
docente materializada en una serie de cambios curriculares e institucionales en los

Institutos de Formacion Docente.

No obstante la intencionalidad y los esfuerzos realizados algunos estudios, entre
ellos el Relevamiento Nacional de Investigaciones Educativas de la DINIECE
(Direccion Nacional de Informacion y Evaluacion de la Calidad Educativa — Ministerio
de Educacion de la Nacion) de 2003, el informe de la DINIECE de 2005 y la
investigacion de Aguerrondo y Vezub de 2008, han dejado al descubierto que la

normativa no ha sido suficiente para lograr una generalizacion de la funcién de



investigacion en los Institutos de Formacion Docente. El informe mencionado destaca
que “s6lo el 20,9% de las unidades educativas que forman docentes manifiestan realizar
tareas de investigacion, también en este caso con una distribucion muy heterogénea
segun las jurisdicciones” (DINIECE, 2005: 19) y “un indicador del peso relativo de la
formacion inicial estd dado por el destino de las horas catedra toda vez que el 89% de
las horas cétedra estd destinado al dictado de clases y el 2% a investigacion” (Op. cit.:
21). Coincidiendo con lo expuesto anteriormente Aguerrondo y Vezub (2008) agregan
que cuando se realizan actividades de investigacion éstas se disefian de manera tal que

los futuros docentes no participan de ellas.

Para comprender los resultados obtenidos este estudio aborda el analisis
comparativo del curriculum propuesto escrito” y el implementado percibido por los
actores para identificar cuales fueron las rupturas y continuidades producidas a lo largo
del tiempo en cuanto al vinculo formacion docente e investigacion en las instituciones
formadoras de maestros y maestras de la Argentina. Se analizaran los siguientes planes
de formacion para el magisterio: el Curriculo de Maestros para Educacion Bésica
(MEB), Resolucion Nacional N°® 530/88. (1988); el Programa de Transformacion de la
Formacién Docente (PTFD), Resolucion Nacional N° 2547 (1991); la Resolucion N°
63/97. Al4, Transformacion gradual y progresiva de la Formacion Docente Continua.
(1997) y la tltima prescripcion curricular expresada en el Plan Nacional de Formacion
Docente segin Resolucion N° 23/07 (2007) y los Lineamientos Curriculares Nacionales
para la Formacion Docente Inicial segun la Resolucion N° 24/07. Dentro de este marco

se establecieron los objetivos que se presentan en el apartado siguiente.
1.2. Los objetivos de investigacion
Objetivo general

Analizar la relacion formacion docente e investigacion presente tanto en el

curriculo propuesto escrito como en el implementado percibido en las

2 Cfr. definiciones de curriculum propuesto escrito y curriculum implementado percibido en el
apartado “De modelo para la practica a proyecto practico de elaboracion colectiva”, paginas 26 - 28.
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instituciones formadoras de maestras y maestros para la educacion primaria’

durante el periodo 1988-2010.

Los limites marcados al periodo elegido se relacionan con las fechas de
implementacion de las dos modificaciones curriculares relativas a la formacion docente
de maestros de educacion primaria que dieron origen y forma a la relacion en estudio.
La primera de ellas es el plan de Maestro de Educacion Basica (MEB) de 1988 y el
segundo el Plan Nacional de Formacion Docente con alcances definidos en sus

objetivos de mediano plazo hasta el 2010 (Resolucion CFE N° 23/07: 35).

La relacion formacion docente e investigacion se aborda a partir de tres
dimensiones: el concepto de investigacion, la funcion de la investigacion, la posicion
investigador en cuanto a su jerarquia y ubicacion en el escenario de investigacion,
siempre considerados dentro del ambito de la formacion docente de maestros de
enseflanza primaria. La intencion es dar respuesta a las preguntas de investigacion
derivadas del objetivo general: cudles son las semejanzas y diferencias entre aquello que
los documentos expresan y aquello que los actores entienden por “relaciéon formacion
docente e investigacion”. Especificamente surgen interrogantes vinculados con el plano
tedrico-metodoldgico tales como: qué significa investigar en el contexto de la formacion
docente, con qué finalidad o propdsito se piensan las tareas de investigacion en los
institutos y quiénes realizan las investigaciones emprendidas. También aparecen
preguntas relacionadas con el plano institucional: qué relaciones establecen los
institutos de formacion docente con otras instituciones para llevar a cabo las
prescripciones de la normativa, qué modificaciones en la tradicional organizacién de

estas instituciones se efectuaron para concretar las intenciones politicas, qué diferencias

3 En la Argentina, desde 1884 hasta 1993 el sistema educativo formal estuvo regulado por la ley N° 1420
que establecia la instruccion primaria obligatoria gratuita y gradual de todo nifio/a entre los 6 y 14 afios. A
partir de la aprobacion de la ley Federal de Educacion N° 24.195 de 1993 el sistema educativo argentino
se organizd en 9 afios de Educaciéon General Basica Obligatoria o EGB (los seis primeros
correspondientes a la educacion primaria y los tres ultimos a la secundaria basica) que eran seguidos de
tres afos de Educacion Polimodal (correspondientes a la secundaria superior). En 2006, la Ley de
Educacion Nacional N° 26.206 establecio un Sistema Educativo Nacional de estructura unificada
(Educacion Inicial, Educacién Primaria, Educacion Secundaria y Educacion Superior) y ocho
modalidades (Técnico Profesional, Artistica, Especial, Permanente de Jovenes y Adultos, Rural,
Intercultural Bilinglie, en Contextos de Privacion de Libertad y Domiciliaria y Hospitalaria). Este trabajo
se centra en la formacion de docentes para la escolaridad de nivel primario o equivalente de acuerdo con
la legislacion vigente en cualquiera de las épocas mencionadas. Cabe aclarar que con los términos
maestros y maestras se engloba a los docentes para la Educacion Primaria ya sean maestros, maestras,
profesores o profesoras. Estos son los términos con que se los reconoce en el lenguaje cotidiano y este
uso permitira agilizar la lectura.

11



surgen en distintos los contextos institucionales. A partir de estas cuestiones se

elaboraron los siguientes objetivos especificos.
Objetivos especificos

* Analizar comparativamente el concepto investigacion para la formacion de
maestras y maestros de educacion primaria presente tanto en el curriculo
propuesto escrito como en el implementado percibido por los actores en los

IFD durante el periodo 1988-2010.

* Analizar comparativamente las funciones otorgadas a la investigacion, en la
formacién de maestras y maestros de educacion primaria, en el curriculo
propuesto escrito y en el implementado percibido por los actores en los IFD

durante el periodo 1988-2010.

* Analizar comparativamente la jerarquia del investigador en el escenario de
investigacion, en la formacién de maestras y maestros de educacion
primaria, en el curriculo propuesto escrito y en el implementado percibido

por los actores en los IFD durante el periodo 1988-2010.

* Analizar comparativamente la posicion del investigador en el escenario de
investigacion, en la formacién de maestras y maestros de educacion
primaria, en el curriculo propuesto escrito y en el implementado percibido

por los actores en los IFD durante el periodo 1988-2010.

1.3. La estrategia metodologica
1.3.1. Disefio de investigacion y enfoque metodoldgico

Los objetivos propuestos determinan que el disefio de investigacion sea
cualitativo y su propdsito, descriptivo. Esta decision tiene fundamentos ontoldgicos,
epistemologicos y metodoldgicos que son explicitados a continuacion. En cuanto a la
naturaleza de la realidad se entiende que ésta es subjetiva y multiple, por lo tanto para
abordarla en su complejidad no alcanza con analizarla Unicamente desde las
prescripciones curriculares. Es necesario considerar también la perspectiva de multiples

actores institucionales participes centrales de su construccién. En otras palabras, las
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personas resignifican la letra de los documentos y descubren espacios de accion
insospechados que es necesario explorar. “Desde las nuevas Opticas, analizar el
curriculum de formacién de maestros en cuanto ambito de concrecion de la practica es
tarea sumamente atractiva. Esta perspectiva permitiria indagarlo no como objeto
estatico sino en permanente transformacion y negociacion. Se viabilizaria, asi, el estudio
procesual y los multiples significados que construyen y reconstruyen los sujetos,
dotando de sentido a sus discursos y acciones dentro de los contextos institucionales
locales” (Davini, 1998). El trabajo realizado para conocer esa realidad implica una
interaccion permanente entre quien investiga y aquello que se quiere investigar y por lo
tanto serd preciso tenerlo presente en todo momento. El disefio adoptado es flexible
puesto que se privilegia la realizacién de un andlisis en profundidad y detallado. Debido
a ello a lo largo de la investigacion se produjo aquello que Parlett y Hamilton
denominan “focalizacion progresiva” (1972: 458-459) es decir una reduccion
sistematica de la extension de la investigacion en la buisqueda de aquello que es unico e

imprevisto.

El enfoque metodolégico adoptado es el estudio de caso multiple dado que
segin Stake (1995) permite el estudio profundo de la implantacion de los programas e
innovaciones curriculares a partir del “conocimiento de lo idiosincrésico, lo particular y
lo Unico, frente a lo comun, lo general, lo uniforme” (L.A.C.E., 1999: 4) y por lo tanto
resulta pertinente para los objetivos planteados porque posibilita analizar la relacion
formacion docente e investigacion a partir de las prescripciones curriculares y la
perspectiva de los actores. Cabe aclarar que no se trata de una investigacion de caracter
evaluativo de los resultados de la implementacion de los planes y programas sino
descriptivo/analitico de dicho proceso. Se entiende que el estudio de caso “no es una
técnica particular para conseguir datos (como la entrevista) sino una manera de
organizar éstos sobre la base de una unidad escogida, como puede ser la historia de vida
de un individuo, la historia del grupo o algiin proceso social delimitado” (Goode y Hatt,
1976: 415). En el ambito de esta investigacion los datos se organizan en torno de cada
uno de los institutos de formacion docente elegidos. El estudio de caso multiple
tampoco es una investigacion de muestras y se sostiene que: “No estudiamos un caso
fundamentalmente para comprender otros casos. Nuestra primera obligacion es

comprender el caso concreto” (Stake, 1995: 8). Por ello los casos aqui definidos no
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buscan la representatividad sino la variedad expresada fundamentalmente a través de su

diversidad geografica y administrativa.

Dentro del universo de estudio, constituido por el conjunto de los Institutos de
Formacién Docente para maestros y profesores de educacion primaria de la Republica
Argentina, para este trabajo se definen dos casos: el IFD M* y el IFD C. El primero en
el ambito de la provincia de Mendoza y el segundo en el de la Ciudad Autéonoma de

. 5
Buenos Aires”.

Los criterios utilizados para seleccionar los institutos son: a) considerar aquellos
en los que el primero de los planes, el MEB, y los programas sucesivos hubieran sido
implementados de alguna manera; b) de esos institutos, aquellos que tuvieran un
departamento de investigacion en actividad; y ¢) que ademas contaran en el momento
del estudio con personal de la época de implementacion del primero de los planes, el
MEB. Con ello se busca encontrar una cierta trayectoria y experiencia de los institutos y
sus actores en la puesta en marcha de los planes y programas que dieron origen a la
relacion formacion docente e investigacion dado que era necesario contar con la
participacion de informantes que hubieran tenido algun tipo de protagonismo en el
proceso. Cabe consignar que lo mas dificil y determinante en la eleccion ha sido
encontrar personal cuya antigiiedad se remontara a fines de la década de 1980 y que
estuviera dispuesto a participar. Por ultimo, pero no menos importante, la eleccion de
estas dos realidades como objeto de estudio es una estrategia comparativa que se
justifica por la historica disparidad que cada una tiene en la implementacion de las
reformas. Tal como fuera reconocido en una entrevista realizada dentro del marco de la

investigacion de Ruiz (2011: 53):

“Tenia mucho que ver con las capacidades profesionales de cada una de las
provincias historicas. Habia provincias que histéricamente habian gestionado su
educacion tratando de mejorar como Rio Negro, como Santa Fe o como
Mendoza. (...) Otras provincias o la ciudad de Buenos Aires no les interesaba

nada de nada, y entonces no hacian nada... [sic].”

* Para garantizar la confidencialidad de quienes participaron en la investigacion se ha asignado una sigla a
cada instituto.

> Los contextos jurisdiccionales de los Institutos elegidos son diferentes en cuanto a la aplicacion de la
reforma educativa. La Ciudad Auténoma de Buenos Aires no adopt6d la estructura académica que se
derivaba de la ley 24.195, en tanto en la provincia de Mendoza, si.
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Seguidamente se presenta una tabla que permite comparar algunas caracteristicas

de los Institutos de Formacion Docente seleccionados como casos de estudio, a saber:

ubicacion, época de fundacion, tipo de gestion, dependencia provincial, niveles

ofrecidos y dentro de ellos las carreras de nivel terciario dictadas, estructura

departamental y planes y programas de formacioén de maestros de educacion basica que

fueron implementados durante el periodo estudiado. Estos datos permiten delimitar el

contexto historico y geografico de cada uno de ellos como asi también conocer su

estructura institucional y trayectoria.

TABLA N° 1: Datos generales de los casos de estudio de esta investigacion

IFD M IFD C
) Una ciudad del interior de Mendoza Ciudad Auténoma de Buenos Aires
UBICACION
. Mediados del siglo XX Fines del siglo XIX
FUNDACION

TIPO DE GESTION

Publica de gestion estatal

Publica de gestion estatal

Gobierno provincial

Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires

DEPENDENCIA
Jardin Maternal Inicial
Primario Primario

NIVELES Medio Medio

Terciario Terciario
Profesorado de Ensefianza Primaria Profesorado de Nivel Primario
Profesorado de Historia Profesorado de Nivel Inicial
Profesorado de Geografia

CARRERAS DE Profesorado de Biologia

NIVEL TERCIARIO .
Postitulos docentes: Especializacion en
Historia y Geografia y en Territorio,
Ambiente y Sociedad
Departamento de Formacion de Grado. Centro de Investigacion
DEPI?EE ﬁll\ﬁ:lfos Depaﬁamgpto de Extension 0
TERCIARIO Capacitacion.
Departamento de Investigacion Educativa.
1953-1969 1874-1969
(Maestro Normal Nacional, MNN) (Maestro Normal Nacional, MNN)
PLANES Y 1970- 1988 > Resol. Nac. N° 2321/70 y | 1971-2001 Resol. Nac. N° 2321/70 y
PROGRAMAS A Resol. Nac. N° 287/73 Resol. Nac. N° 287/73
TR’SEIE/ISPI())EL (Profesorado de Ensefianza Primaria, PEP) | (Profesorado para la Ensefianza Primaria,

(Especificos para la
formacion de maestros
de educacion primaria)

PEP)

1980-1982 -> Resol. Nac. N° 538/80
(Plan experimental)

(Profesorado de Ensefianza Primaria con
distintas orientaciones: rural, adultos o

recursos didacticos)
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1988-1992 - Resol. Nac. N° 530/88 1989-1990 - Resol. Nac. N° 530/88

(Maestros de Enseianza Basica, MEB) (Maestros de Ensefianza Bésica, MEB)

1993-1999 - Resol. Nac. N° 2547/93 1994-1995 > Resol. Nac. N° 2547/93

(PTFD Profesor de Educacién Basica, | (PTFD Profesor de Educacion Basica,

PEB) PEB) Implementado como ensayo en el
turno vespertino a iniciativa de la
vicedirectora.

1999-2009 - Resol. Nac. N° 931 SPEE 2002-2009 -> Resolucion SED N°
Resolucion Prov. N° 1153/99 2170/01. Plan 3711/02
(Profesorado para EGB 1 y 2) (Profesorado de Nivel Primario, PNP)

2009 -> Resolucion N° 152/09 DGE y | 2010 - Resolucion MEGC N° 6635/09

(Profesorado de Educacion Primaria, PEP)

Fuentes: Paginas oficiales de cada instituto objeto de este estudio complementadas con
datos obtenidos durante las entrevistas y de la pagina oficial del Ministerio de
Educacion de Mendoza®. Elaboracion propia.

1.3.2. Técnicas de recoleccion de datos

Para esta investigaciéon los datos se han recogido a través del andlisis de
documentos (leyes, resoluciones y material curricular confeccionado ad hoc) y de

entrevistas a informantes.

El corpus documental estd conformado por la normativa referida al curriculum
de formacioén de maestros de ensefianza basica generada por las politicas educativas
durante el periodo 1988-2010. Esta normativa se analiza fundamentalmente en los
planes y los programas de formacién de maestros de educacion primaria y
complementariamente en las leyes de educacion, las resoluciones del Consejo Federal
de Educacién’ relacionadas con ellos y otros documentos producidos expresamente. El

material seleccionado para el analisis es:

% Se omiten los datos de las fuentes para preservar la identificacion posterior de los institutos.

" El Consejo Federal de Educacion se cred por el Decreto Ley N° 19.682 de 1972 como “ambito de
coordinacion para la accion conjunta de la Nacion y las Provincias”. En 1979 por el Decreto Ley N°
22.047 se unifican el Consejo Federal de Educacion y el Consejo Federal de Coordinacién Cultural y el
organismo recibe el nombre de Consejo Federal de Cultura y Educacion (CFC y E). En 2006 la Ley de
Educacion Nacional N° 26.206 se crea el Consejo Federal de Educacion (CFE) y se convierte en el lugar
de concertacion de la politica educativa nacional.
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PLANES Y PROGRAMAS

El Curriculo de Maestros para Educacién Basica (MEB). Resolucion Nacional N° 530/88. (1988).

90}
= El Programa de Transformacion de la Formacion Docente (PTFD). Resolucion Nacional N° 2547
= | (199,
A
i Resolucion N° 63/97. Al4. Transformacion gradual y progresiva de la Formacion Docente
S | Continua. (1997).
L]
=4 Resolucion N° 23/07. Plan Nacional de Formacion Docente. (2007) y Resolucion N° 24/07.
R Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion Docente Inicial. (2007).
LEYES

Ley Federal de Educacion N° 24.195. (1993).

Ley de Educacion Superior N° 24.521. (1995).

Ley de Educacion Nacional N° 26.206. (2006).
8 ACUERDOS Y RESOLUCIONES DEL CFDE
E Resolucion  N° 32/93. A3. Alternativas para la formacion, perfeccionamiento y capacitacion
g docente. (1993).
E Resolucion N° 36/94. A9. Red Federal de Formacion Docente Continua. (1994).
E Resolucion N° 52/96. Al1. Bases para la Formacion Docente. (1996).
E Resolucion N° 116/99. La funcion de investigacion en los IFD. (1999).
% Resolucion N° 173/02. Aprobacion del Plan Federal de Educacion. (2002).
o Resolucion N° 223/04. Aprobacion del documento Politicas para la Formacion y el Desarrollo

Profesional Docente. (2004).

Resolucion N° 251/05. Creacion de un organismo desconcentrado para la formacion docente.
(2005).

Resolucion N° 30/07. Anexo 1. Hacia una Institucionalidad del Sistema de Formacion Docente en
Argentina, y Anexo 2. Lineamientos Nacionales para la Formacion Continua y el Desarrollo
Profesional Sobre el Sistema de Formacion Docente. (2007).

Resolucion N° 72/08. Sobre el Sistema de Formacion Docente. (2008).

Estos escritos son documentos oficiales de la administracion publica nacional,

provincial o metropolitana elaborados sin propdsitos especificos de investigacion y con

fines fundamentalmente normativos. Su autenticidad, credibilidad y representatividad

son verificables dado que fueron recogidos en el Centro de Documentacion de la

Biblioteca Nacional de Maestros, el Instituto Nacional de Formacion Docente (INFD),

el Ministerio de Educacion de la Nacion y en los Institutos de Formacion Docente de

Mendoza y Ciudad de Buenos Aires.

Las entrevistas estan dirigidas a informantes relacionados con la implementacion

de los ultimos cuatro programas de formacion de profesores para la primaria (Maestro
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de Educacion Bésica, Programa de Transformacion de la Formacion Docente,
Resolucion CFC y E N° 63/97 y Plan Nacional de Formacion Docente). La decision de
entrevistarlos se fundamenta en la necesidad de captar el discurso de los protagonistas y
contrastarlo con el discurso pedagodgico oficial expresado en los documentos analizados.
La consideracion de la perspectiva de los actores resulta indispensable para develar las
posibles brechas y puntos de contacto entre lo publicado y lo implementado percibido.
Se ha optado por una seleccion de los entrevistados que tuvo en cuenta diferentes roles,
tal como queda expresado en la siguiente tipologia de entrada: a) informantes con
responsabilidades en la implementacion de los planes y programas a nivel Ministerio de
Educacion e Instituto Nacional de Formacion Docente y b) informantes con diversas
funciones en los institutos de formacion docente donde se implementaron estos planes y
programas. Dentro de este ultimo grupo se incluye personal de conduccion, jefes del
departamento de investigacion y profesores. De los 16 entrevistados, 14 destacaron su
larga vinculacion con la formacion docente habiendo ejercido diversas funciones a

través del tiempo®.

Cabe aclarar que dada la naturaleza del estudio no se intenta entrevistar un
conjunto representativo de informantes sino que se busca la diversidad resultante de
considerar los diferentes puntos de vista de manera de obtener indicios acerca de los
procesos de mediacion operados. Para seleccionar a los informantes se recurrié a la
técnica llamada snow ball con el objeto de identificar a aquellos actores institucionales
que tuvieran vinculacion con la relacion en estudio dado que investigaciones como la de
Aguerrondo y Vezub (2008), mencionada en apartados anteriores, dan cuenta de que la
funcién de investigacion dentro de los institutos de formacion docente no ha alcanzado
a generalizarse. En total se entrevistaron 16 personas, 4 a nivel del Ministerio de
Educacion o del Instituto Nacional de Formacion Docente, 7 del IFD C y 5 de IFD M.
Se realizaron entre septiembre de 2009 y junio de 2010. Su distribucidon segin su

jerarquia institucional es la siguiente:

8 Entrevistados de acuerdo con su antigiiedad en la Formacién Docente: + 40 afios, 1; +30 afios, 2; + 20
afos, 6; + 10 afios, 5; 3afios, 1 y 0 afos, 1.
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TABLA N° 2: Entrevistados segun jerarquia y relacion con los IFD

IFD C IFD M
Nivel Ministerio/INFD 4 entrevistados
Personal de Conduccion del IFD 3 entrevistados 2 entrevistados
Jefe de Departamento de Investigacion del IFD 2 entrevistados 1 entrevistado
Profesores del IFD 2 entrevistados 2 entrevistados
Total 16 entrevistados

TABLA N° 3: Entrevistados segin vinculacion con los planes y programas

MEB PTFD 63/97 23/07 TOTAL
Nivel Ministerio/INFD 3 1 4
Personal de Conduccion del IFD 4 1 5
Jefe de Departamento de Investigacion del IFD 1 1 1 3
Profesores del IFD 1 2 1 4
Total 8 3 3 2 16

Las entrevistas a los informantes se realizaron guiadas por un esquema tematico
construido a partir de los objetivos especificos, que replica las dimensiones propuestas
para el analisis de los documentos curriculares y que se despliegan en una serie de
preguntas.” Las entrevistas fueron grabadas previa autorizacion del entrevistado a quien
se le explicaba el tema, los objetivos y el destino de la investigacion que se estaba

llevando a cabo.

La estrategia de analisis de los datos recogidos es la de analisis tematico de los
textos. Se consideran textos tanto las fuentes documentales enumeradas en parrafos
anteriores como los textos producidos a partir de la desgrabacion de las entrevistas. Para
abordar el trabajo se organizaron las siguientes etapas: a) seleccion, categorizacion,
codificacion y andlisis individual y comparativo de documentos, b) realizacion de la
entrevista, desgrabacion y analisis individual y comparativo de los textos de la

desgrabacion y c) confrontacion entre ambos analisis. El orden dado no implica

? Ver Anexo 1. “Guia de entrevista”, pagina 137.
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necesariamente una secuenciacion puesto que el proceso se desarrolla como una
permanente revision de lo realizado en busqueda de profundizacion y claridad. El
proceso de andlisis propiamente dicho se inicia conjuntamente con el trabajo de campo
y finaliza con el cierre de las conclusiones. El analisis de los datos ha sido efectuado

manualmente no habiéndose empleado programas informaticos para su tratamiento.

El analisis tematico de los documentos, tanto individual como
comparativamente, se realiza en torno a las siguientes dimensiones (Sagastizabal, 2002)
relevantes para los objetivos de investigacion: a) el concepto de investigacion en la
formacion docente, b) las funciones de la investigacion en la formacion docente, c) la
posicion del investigador en el escenario de investigacion en la formaciéon docente.
Cada una de esas categorias se despliega en una serie de sub-categorias de entrada a

saber:

El concepto de investigacion en la formacion docente 10
a) Concepto de investigacion propiamente dicho:
* Investigacidén-accion.
* Profesional reflexivo.
* Educacion basada en la evidencia
* Investigacion basica
* Investigacion aplicada
e Otros.
b) Area en la que se ubica la investigacion en la formacion docente:
* Investigacion y practica docente.
* Investigacion y curriculum de formacion.

* Investigacién como funcion de los IFD.

Las funciones de la investigacion en la formacion docente''
a) Estrategia de aprendizaje. (Para el alumno del IFD).
b) Estrategia de ensefianza. (Para el docente del IFD).

c) Estrategia de desarrollo profesional.

1% Cfr. con las definiciones dadas en el apartado “Los significados de la investigacion en la formacion
docente orientada hacia la indagacién”, paginas 29 - 33.

"' Cft. con las definiciones dadas en el apartado “La finalidad de la investigacion en la formacion docente
orientada hacia la indagacion”, paginas 34 - 35.
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d) Estrategia de desarrollo institucional.
e) Estrategia de cambio politico y social.

f) Otras.

La posicion del investigador en el escenario de investigaci(')n12

a) Desde dentro (el investigador se estudia a si mismo o a su propia practica).
b) Desde dentro en colaboracion con colegas.

¢) Desde dentro en colaboracion con un facilitador.

d) Colaboracién reciproca (equipo desde adentro y afuera).

e) Desde afuera en colaboracion con los de adentro.

f) Elinvestigador investiga desde afuera a los de adentro.

En este punto resulta enriquecedor considerar la idea de Ruiz Olabuénaga e
Ispizua quien afirma que: “A todos los ‘textos’, en realidad, se les puede ‘entrevistar’
mediante preguntas implicitas y se les puede ‘observar’ con la misma intensidad y
emocion con la que se observa un rito nupcial, una pelea callejera, una manifestacion
popular” (en Valles, 1997: 120). Este es el espiritu con el que se aborda el tratamiento
de los textos trabajados. La coincidencia en los nodos de significacion empleados para
el analisis de documentos y de las entrevistas ha buscado permitir la triangulacion de los

datos obtenidos a través de ambas técnicas.

1.3.3. La negociacion del acceso

Partiendo del supuesto de que todo estudio de caso lleva a establecer una
relacion entre personas, en este caso entre la investigadora y los informantes, y que esto
implica que un tercero desconocido irrumpa en la cotidianeidad de las instituciones y de
esas personas, es necesario tener en cuenta algunas consideraciones. Primeramente, se
entiende que la informacion obtenida pertenece a quien la brinda y en consecuencia
habrd que mantener en todo momento la confidencialidad de aquellos datos que
permitan identificar a los informantes. Ademas, la negociacion no es una simple rutina
de entrada a la institucidn sino que requiere de sucesivas negociaciones con cada uno de
los candidatos a ser entrevistados en la busqueda de la aceptacion de su colaboracion

voluntaria. Por ultimo, la negociacion deriva en un compromiso asumido por la

"2 Cfr. con las definiciones dadas en el apartado “La posicion del investigador en el escenario de la
investigacion”, paginas 35 - 37.
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investigadora ante las instituciones, ante quienes actuaron como porteros y ante quienes
aceptaron responder a sus preguntas. Este compromiso implica realizar y entregar un
informe final con las conclusiones de esta investigacion a cada una de las instituciones

elegidas.

La confidencialidad en este estudio esta garantizada al eliminar los nombres de
las instituciones y reemplazarlos por iniciales creadas para reconocerlos, mientras que
las identidades de los entrevistados seran preservadas otorgandoles una denominacion
particular. La numeracion asignada a cada uno tiene que ver con el orden temporal de
realizacion de las entrevistas y no con un orden jerarquico entre los entrevistados.
Ejemplo: MCI1 significa personal de conduccion del instituto IFD M, el 1 se emplea

para distinguir a los distintos miembros del personal de conduccion.

TABLA N° 4: Nomenclatura para la identificacion de los entrevistados

segun jerarquia y relacion con los IFD

IFD C IFD M
MI1
Nivel Ministerio/INFD MI2
MI3
MI4
CC1 MC1
Personal de Conduccion del IFD CC2 MC2
CC3
. R CID1
Jefe de Departamento de Investigacion del IFD CID2 MID1
CP1 MP1
Profesores del IFD CP2 MP?2
Total 16 entrevistados

El proceso de negociacion comenzd en cada institucion con el pedido de permiso
a cada uno de los porteros institucionales que se pudieron identificar. En todos los casos
se explicd que las entrevistas e informacion requerida formarian parte de una
investigacion en el marco de una tesis de Maestria para la Universidad de San Andrés.
También se explicitaron el tema de investigacion, sus objetivos, los casos seleccionados
y los motivos que llevaron a su seleccion. Finalmente se aclaré que al concluir la
investigacion se entregaria a cada una de las instituciones involucradas una copia del

informe final.
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Por ultimo parece oportuno describir el proceso de negociacioén y acceso a cada
institucion en el curso de la presente investigacion. Las dificultades derivadas de los
criterios adoptados para la seleccion de los institutos'®, especialmente lo referido a la
implementaciéon del MEB de fines de la década de 1980, redujeron la cantidad de
institutos posibles de ser considerados. El primero que cumplia con todos los requisitos
fue el IFD M. Debido a las distancias se decidid que las comunicaciones se
establecieran telefonicamente y desde un principio fue posible hablar directamente con
la Rectora quien aceptd inmediatamente participar de la investigacion y aporto los datos
necesarios para localizar a otros informantes. El mismo tipo de apertura y participacion
tuvo el resto de los entrevistados de dicho instituto quienes no dudaron en brindar sus
numeros telefonicos particulares para lograr una comunicacion mas distendida dado que
el teléfono en el instituto se encuentra en una zona de paso. En el segundo de los
institutos localizados, el IFD C, la Vicedirectora actué como portera y mediadora con la
rectoria. El acceso estuvo supeditado a la presentacion de un aval de la Universidad a
las autoridades del Instituto y de una carta donde se inform6 acerca del tema, motivos,
objetivos y detalles de la investigacion. Una vez obtenido el permiso de acceso, se
acordo una serie de entrevistas con algunos informantes sugeridos por la Vicerrectora y
estos a su vez llevaron a otros. La mayor dificultad estuvo en la realizacién de la
entrevista al Rector con quien no fue sencillo programar un encuentro. Incluso una vez
acordados un tiempo y lugar, instantes previos a su realizacion el entrevistado cancelo el
encuentro por otros compromisos ineludibles. Finalmente la entrevista pudo realizarse
por teléfono aunque ésta fue interrumpida en varias oportunidades notdndose cierta
dispersion y apuro en el entrevistado. Las entrevistas realizadas a los informantes
relacionados con el Ministerio de Educacion o el INFD se pactaron por teléfono o via
mail y se realizaron en los lugares sugeridos por los entrevistados: ministerio, INFD o

domicilio particular segun los casos.

1.3.4. Elrol de la investigadora

Las investigaciones como las realizadas en este trabajo estan sujetas a una doble
hermenéutica. Las interpretaciones se dan tanto por parte del entrevistado como del

investigador. Por lo tanto las conclusiones obtenidas, a partir del analisis de los datos

13 Cfr. Apartado “Técnicas de recoleccion de datos”, pagina 16.
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recogidos, son producto del cruce de diversas inquietudes personales, profesionales y

académicas surgidas como consecuencia de distintas historias de vida.

Particularmente en el caso de la investigadora tiene una larga trayectoria docente
en diversos cargos y niveles del sistema educativo pero no una relacion directa con el
campo de la formacion docente, mas alld de su propia experiencia formativa. Esta
caracteristica oper6 como debilidad y como fortaleza en diversas etapas de la
investigacion. Por ejemplo, en los momentos previos al trabajo de campo, la
focalizacion y recorte del problema se dificultaban dado que toda informacion parecia
pertinente. Durante el trabajo de campo, la extranjeridad se convirtié en una posibilidad
que permitia explorar la cotidianeidad de una manera diferente a la que pueden hacerlo

quienes se hallan inmersos en ella.
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CAPITULO 2: MARCO TEORICO

“(...) el término investigacion ha llegado a aplicarse
a un ambito tan amplio de actividades

dentro del campo de la educacion que ceso de tener
un significado unico e identificable (Travers 1971, 4)

2.1.De modelo para la practica a proyecto practico de elaboracion

colectiva

Curriculum es un término polisémico que remite a diversas conceptualizaciones
que pueden ser contradictorias y que es necesario considerar a la hora de analizar y

comprender definiciones de politica curricular como las que se estudian en este trabajo.

Las primeras parten del origen etimoldgico latino de curriculum, currere, que
refiere a curso, camino, sendero o pista. Gvirtz y Palamidessi (2006: 52) subrayan que
“esta accion de desplazarse en el espacio y en el tiempo no es azarosa; esta marcada por
una direccion, un orden, una meta hacia la cual apunta y por un desafio que debe ser
vencido y que nos impulsa a no abandonar la ruta”. Segin estos autores (Op. cit.,: 52) la
relacion del término con las actividades pedagogicas irrumpe en el siglo XVII en
Escocia, donde curriculum se refiere a los cursos regulares de la Universidad de
Glasgow y su uso como regulador sistematico e intencional de los contenidos y formas
de las actividades de ensefianza-aprendizaje se generaliza en el medio anglosajon.
Tomando el origen etimoldgico y el uso dado el Diccionario de la Academia Espaiiola™
lo define como “plan de estudios o conjunto de estudios y practicas destinadas a que el
alumno desarrolle plenamente sus posibilidades”. Akker (2003) afirma que una
definicion simple como ésta se ve reflejada en varias lenguas y se encuentra en el
corazdn de otras definiciones mas elaboradas en diferentes niveles, contextos y
representaciones. Gvirtz y Palamidessi (Op. cit.) sefialan que, en su acepcion de uso, en
las escuelas argentinas el término curriculum reemplazd, como sinénimo, a programa o

plan de estudios.

A lo largo del tiempo la literatura sobre el tema da cuenta de una evolucion del
término tanto en la discusion académica como en el disefio y puesta en marcha de las
propuestas curriculares (Gvirtz y Palamidessi, 2006; Smith, 2006). Desde la pedagogia

el curriculum aparece como modelo para la practica que busca cambiar y mejorar la

' Diccionario de la Real Academia Espafiola, 22. ed. s.v. “curriculum”.
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ensefanza a partir de la explicitacion del deber ser. Primeramente, sera un cuerpo de
contenidos que tienen que ser transmitidos. Se relaciona con los guardianes de la
tradicion griega antigua, o los educadores liberales, para quienes el curriculum debia
asegurar el desarrollo de la razon a través de la transmision del canon o cuerpo de
conocimientos y esta también presente en las ideas Taylor. Luego, sera una declaracion
de objetivos de aprendizaje expresados en conductas observables, medibles y
evaluables. Esta concepcion se la relaciona con los expertos, se centra en los objetivos
que deben ser alcanzados, en los modos de organizar la escuela para lograrlo y aparece
en los trabajos de Bobbit. Un tercer modo de aproximacion a la teoria y practica
curricular surge a partir de las ideas de Tyler quien propone un método racional de
toma de decisiones y disefio del curriculum que no sélo incluird temas o contenidos
sino también aspectos propios de la ensefianza (objetivos conductuales, experiencias de

aprendizaje y evaluacion).

A la perspectiva pedagogica se agrega la perspectiva socioldgica que en lugar de
prescribir procura describir y explicar aquello que acontece en las aulas (Gvirtz y
Palamidessi, 2006: 62-63). La sociologia amplia el concepto al entenderlo como un
proceso en el que se reconocen otras fuentes, diversas maneras de organizar la tarea
escolar y varias formas de influencia educadora. Entonces para comprender
acabadamente el concepto es necesario despegarlo de la idea singular, el curriculum,
para llevarlo al plural, los curriculos. Surgen asi definiciones como las de Eisner (1979):
el curriculum explicito aquello que las instituciones educativas declaran enseiar y que
se hace presente en planes y programas; el implicito, aquel que es ensefiado sin que sea
una intencién manifiesta; y el nulo, constituido por lo que la escuela no ensefia. En la
misma linea Gimeno Sacristan (1995: 152) distingue el curriculum manifiesto
constituido por “lo que los programas oficiales o los mismos profesores dicen que
quieren transmitir”, el curriculum oculto -recogiendo el concepto de Jackson (1968)-
“aquel que funciona soterradamente” y el curriculum real “la experiencia practica que

tienen los alumnos [en la que] se mezclan o interaccionan ambos”.

Esta diferenciacion entre lo que se pretende y lo que se hace da cuenta de un
desarrollo que se produce en una arena de conflictos en la que participan actores con
diferentes intereses y valores. En términos de Akker (2003: s/n), “Los problemas se
manifiestan (a veces en espectaculares y persistentes) brechas entre el curriculum

propuesto (tal como se lo expresa en la retérica politica), el curriculum
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implementado (en la vida real de las escuelas y de las aulas) y el curriculum
alcanzado (como se manifiesta en las experiencias y resultados de los alumnos). Una
tipica consecuencia de estas tensiones es que varios grupos de participantes frustrados
se culpan unos a otros por el fracaso de la reforma o mejora”". A partir de estas

observaciones, el autor presenta la siguiente tipologia de las representaciones

curriculares:
TIPOS CURRICULUM DESCRIPCION
Vision (filosofia racional o basica subyacente de un
Ideal ,
curriculum).
PROPUESTO Ca— = 5 1 po—
. ntenciones tal como se especifican en documentos y/o
Formal/Escrito . . P Y
materiales curriculares.
. El curriculum tal como es interpretado por sus usuarios
Percibido . P P
(especialmente docentes).
IMPLEMENTADO — -
. El real proceso de ensefianza y aprendizaje (también
Operacional . ; .
conocido como curriculum en accion).
. . Experiencias de aprendizaje tal como las perciben los
Experiencial N P ; P
ALCANZADO g
! Resultados de aprendizaje de los alumnos.
Aprendido

(Akker, 2003: s/n).

En todos los casos el curriculum implica “una seleccion intencionada de saberes
organizados con propositos formativos” (Cox, 2005: 1). De esta forma, el curriculum
mira tanto al pasado y a la tradicidon cuya transmision constituye gran parte de la tarea
educativa, como al futuro a que cada generacion aspira. Pero una vez decidida la
seleccion de contenidos curriculares, la implementacion y desarrollo del curriculum no
es lineal ni directa sino que como construccion social se modifica durante su desarrollo.
“Es decir, que una concepcion procesual del curriculum nos lleva a ver su significado y
entidad real como el resultado de diversas operaciones [deliberacion, concrecion
desarrollo y evaluacion] a las que se ve sometido y no s6lo en los aspectos materiales
que contiene” (Gimeno Sacristan, 2007: 23). Esta afirmacion ha dado lugar a las
preguntas de investigaciéon en torno al curriculum manifiesto pero a partir de su
diferenciacion entre el curriculum propuesto escrito y el implementado percibido: qué
significa investigar en el contexto de la formacion docente, qué finalidad o proposito se

atribuyen a las tareas de investigacion en los institutos, quiénes realizan las

' La traduccion es propia.
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investigaciones emprendidas, qué brechas o coincidencias pueden establecerse entre el
curriculum propuesto escrito y el implementado percibido y qué diferencias surgen a

partir de los distintos contextos institucionales.

Finalmente la idea de curriculum puede ser complementada con el aporte de
autores como Coll (1987) que describen el desarrollo curricular como un proceso de
toma de decisiones en el que lo importante es la solida justificacion y argumentacion
de las decisiones tomadas con el objetivo de lograr la coherencia del conjunto. Este tipo
de conceptualizaciones, que tienen en cuenta la dimension politica, resultan superadoras
de las primeras que, centrdndose en el deber ser no la consideraban, puesto que
focalizan tanto los aportes técnicos del nivel macro como en las instancias de discusion
y negociacion que se producen entre quienes intervienen en las diferentes etapas de la
implementacién en los niveles meso y micro. Desde esta perspectiva no se plantea una
opcidn disyuntiva - o - entre ellos, sino una conjuntiva - y - que permitird comprender
los problematicos esfuerzos realizados hasta el momento en cuanto a la implementacion
de las reformas curriculares como las que son objeto de estudio en este trabajo. Ya se

sabe que:

“El manejo de los conceptos sin el compromiso con la practica cumple con el
rito de cambiar aparentemente la realidad a base de manifestar las buenas
intenciones ocultando las miserias. (...) después de una historia de buenas
intenciones declaradas, ya se comprende como el discurso camina independiente
de los progresos de la practica. Después de tantos conceptos y orientaciones

innovadoras, la préactica se mueve poco” (Gimeno Sacristan, 1995: 157).

2.2. La perspectiva inductiva en la formacion docente y su orientacion

hacia la investigacion

La formacion docente puede ser pensada a partir de la clasificacion presentada
por Zeichner quien definid cuatro paradigmas o matrices “de creencias y supuestos
sobre la naturaleza y propositos acerca de la escolaridad, la ensenanza, los docentes y su
educacion que dan forma a tipos especificos de practicas en la formacion docente”
(1983: 3). No conforman una jerarquia sino mas bien dan cuenta de un orden
cronologico, estos paradigmas son el conductista o behaviorist, el artesanal-tradicional

o tradicional-craft, el personalista o personalistic y el orientado a la investigacion o
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inquiry-oriented. La irrupcion del ultimo paradigma implica el pasaje de un modelo de
profesor pre-profesional dotado de un saber deductivo al profesor profesional apoyado
en un saber inductivo que le permita tomar decisiones con autonomia (Hargreaves,
1999). Aguerrondo defiende la tesis de que buena parte de las dificultades encontradas
en la profesionalizacién de los docentes deriva de la vigencia de ese saber deductivo
sobre el cual se fundamentd la preparacion para la tarea, la pedagogia, “un saber cuyo

origen es la moral y el método y no la reflexion” (2010:3).

La inscripcion de planes y programas dentro del paradigma de formacion
docente orientada hacia la investigacion no implica necesariamente la uniformidad y el
isomorfismo de sus propuestas que dan lugar a diversos matices. La “diferencia entre
una opcidn u otra se caracteriza por la forma de concebir la realidad social y educativa,
la validez del conocimiento, el concepto de progreso, lo que se pretende con la
investigacion y el papel de los sujetos que intervienen” (Imberndn, 2007: 15). Dentro
del paradigma orientado hacia la investigacion se mezclan una variedad de conceptos de
investigacion, funciones otorgadas a ella, posiciones de los actores en el escenario de
investigacion y jerarquias que sostienen diferentes supuestos ontologicos,

epistemologicos y metodologicos.

2.2.1. Los significados de la investigacion en la formacion docente

orientada hacia la investigacion

Cuando de educacion e investigacion se trata consideramos muy apropiada la
distincion de expresiones que realizan Elliot (1977), Gimeno Sacristan (1983) y
Stenhouse (1987): investigacion sobre educacion ¢ investigacion en educacion.
Imbernén (Op. cit.: 21) sostiene que la primera tiene por objetivo colaborar con el
conocimiento de la educacion mientras que la segunda “consiste en el andlisis de
situaciones problematicas para preparar intervenciones educativas, mejorando o
transformando la practica educativa, social, institucional, docente, a partir de la propia
experiencia profesional compartida”. La investigacion en educacion también recibe las

denominaciones de investigacion educativa o investigacion pedagogica (Safiudo, 2010).

Dentro de esta concepcion comprometida con la accion, los significados
otorgados a la investigacion en la educacion, en general, y en la formacioén docente, en

particular, son diversos y van desde la asimilacion a una mera actitud indagadora hasta
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la realizacion de investigaciones propiamente dichas. Desde la aplicacion del
conocimiento producido en los &mbitos académicos para mejorar la propia practica, que
es impulsada por la denominada educacion basada en la evidencia (Davies, 1999), hasta
la promocidn de la investigacidon-accion realizada por los propios docentes tal como lo
proponen Elliot, Stenhouse, Kemmis y Carr (4pud Sagastizdbal, 2002). Estos
movimientos nacen a partir de la necesidad de mejorar la practica docente buscando la
mayor eficiencia y eficacia posibles en los resultados. Coincidentemente ninguno de
ellos surge originalmente del propio ambito educativo sino que, para resolver la
cuestion de la aplicacion acritica de técnicas y procedimientos educativos disefiados por
expertos, toman modelos de otros campos profesionales que resuelven esa tension de
modos diversos reconociendo la expertise y conocimiento de los practicos como punto

de partida para mejorar sus desempefos profesionales.

La descripcion que se propone de cada una de las perspectivas no sigue el orden
cronoldgico de su aparicion en el contexto educativo sino que procura dar cuenta de un
crescendo en el protagonismo de los docentes en su relacion con la investigacion: desde
la adopcion de una actitud indagadora o la utilizacion del conocimiento producido por
otros hasta la produccion de conocimiento propiamente dicho. En este marco se
describiran los conceptos: profesional reflexivo, educacion basada en la evidencia,
investigacion-accion, investigacion y desarrollo, y formacion docente basada en la

investigacion o research-based Teacher Education.

Para Schon (1992) los profesionales de la préactica, como el caso de los maestros
y profesores, no siempre pueden resolver los problemas instrumentales que deben
afrontar a través de la seleccion de los medios técnicos més apropiados porque, en la
cotidianeidad, éstos no siempre aparecen estructurada ni organizadamente. Para este
autor el docente debera ser un profesional reflexivo capaz de definir y resolver dichos
problemas. Si bien Schon no habla especificamente de investigacion, propone una
actitud indagadora y reflexiva para los profesionales en general, dentro de los cuales
pueden estar los docentes, que los aleje de la mera aplicacion de técnicas y programas

con el fin de mejorar su practica.
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Por otra parte, la educacion basada en la evidencia'® (Davies, Op. cit.) es una
forma de aprendizaje y ensefnanza para educadores que sigue el modelo utilizado por los
servicios de salud fundamentado en las teorias de aprendizaje de Piaget, Bruner,
Vigotsky, entre otros. En ella se integran la expertise de ensehanza-aprendizaje
individual y personal del docente con los mejores resultados disponibles de la
investigacion sistematica. Sintéticamente la educacion basada en la evidencia opera en
dos niveles. El primero consiste en el uso de la evidencia existente proveniente de
investigacion y la literatura sobre educacion y temas relacionados. “Para lograrlo, los
educadores deberan ser capaces de plantearse preguntas sobre educacion, saber donde y
como encontrar evidencia, analizar la evidencia encontrada de acuerdo con estandares
profesionales y cientificos y determinar su relevancia para su propias necesidades
educativas y contextos” (Davies, 1999: 109). Mientras que el segundo nivel se centra en
el establecimiento de evidencia contundente donde la existente es de naturaleza
cuestionable, incierta o débil. Para ello los educadores “deberan planificar llevar a cabo
y publicar estudios que alcancen altos estandares. El objetivo es asegurar que
investigaciones futuras en educacion logren la validez cientifica, la calidad y la
relevancia practica de la que a veces carece la evidencia existente sobre actividades,

procesos y productos educativos” (Op. cit.: 109-110).

Otro escaldn lo representa la investigacion-accidon cuyos origenes se remontan a
la década de 1940 cuando Lewin propone la integracion de la experimentacion cientifica
con la accién social como modo de promover cambios en las instituciones de tipo social
(Hammersley, 2004: 166). Sus ideas son retomadas por Stenhouse y Elliot quienes las
aplican a la figura del profesor investigador (Sagastizabal, 2002). Dentro de la
investigacion-accion se reconocen dos enfoques: el interpretativo y el critico. “En el
enfoque interpretativo, la finalidad de la investigacion no es la prediccion ni el control,
sino la comprension de los fendmenos y la formacion de los que participan en ellos para
que su actuacion sea mas reflexiva, rica y eficaz. Asi pues, la intencionalidad y sentido
de toda investigacion educativa es la transformacion y mejoramiento de la practica”

(Pérez Gomez, 1995: 117-121). Sus principales representantes son Stenhouse y Elliot

' También puede llamarse educacion basada en la investigacion (Hargreaves, 1996), educacion basada en
la literatura (Hammersley, 1997) o préctica sensible al contexto (Greenhalgh y Worrall, 1997) (Cfr.
Davies, 1999: 118).
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Mientras que para la perspectiva critica el cambio en las practicas tiene por objeto la

transformacion social y sus principales representantes son Kemmis y Carr.'”

En el Manual de Frascati (OECD, 2002: 30) la investigacion y desarrollo es
definida como la actividad que comprende: la investigacién bésica cuya finalidad es
producir nuevos conocimientos sin tener en cuenta ningin uso o aplicacion en
particular, la investigacion aplicada cuyo objetivo es también generar nuevos
conocimientos pero orientados a una aplicacidn practica, y el desarrollo experimental
que consiste en el trabajo sistematico realizado para utilizar el conocimiento producido
por las investigaciones o la experiencia con el fin de producir productos, recursos o
procesos nuevos. Surgida en el ambito tecnoldgico-productivo se asocia con la
innovacidén, un cambio de paradigma, en tanto que la investigacion-accion, surgida del
ambito social y, aplicada al ambito educativo, busca “mejorar la racionalidad de sus
propias practicas, su entendimiento de las mismas y las situaciones dentro de las cuales
ellas tienen lugar” (Sagastizabal, 2002: 73). La diferencia entre ambas no es menor, la
investigacion y desarrollo se sitia en torno de las innovaciones mientras que la
investigacion accion lo hace alrededor de la reforma. Aguerrondo y Xifra (2002: 5)
sostienen que la innovacion implica “desarrollar modelos alternativos basados en
nuevas concepciones” mientras que la reforma es “la mejora de propuestas pedagdgicas
existentes”. Para estas autoras la educacion, como todo sistema social complejo, se
caracteriza por estar formada por varios subsistemas, estos a su vez por otros
subsistemas y asi sucesivamente. Una segunda caracteristica es la produccion de
relaciones dindmicas entre los diversos componentes del sistema educativo y la
existencia de fuerzas contrapuestas pero en equilibrio entre sus elementos constitutivos.
La ruptura de ese equilibrio o rutina produce diferentes cambios en el sistema ya sea
que, por un lado, éstos afecten aspectos estructurales o fenoménicos del sistema, y por
otro, impactan en todo el sistema o en parte de él'. Aguerrondo y Xifra (Op. cit.: 6)
afirman que: “Pasar de una escuela generada para las necesidades del siglo XVIII a una
que responda a las del siglo XXI estd requiriendo una gran transformacién, plena de
innovaciones, a través de las cuales deben removerse, desde la base, los cimientos del
viejo paradigma”. Por otra parte, hablar de innovacion implica la necesidad de socializar

el invento (Schumpeter, 1935).

"7 Las diferencias entre cada uno de estos enfoques sera desarrollada en mayor profundidad en el apartado
siguiente.
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Por tltimo, la formacion docente basada en la investigacion o research-based
Teacher Education. Este tipo de preparacion “se basa en el desarrollo de caracteristicas
racionales de pensamiento pedagodgico y argumentacion utilizando como recurso la
investigacion” (Byman, 2009). El conocimiento de base de estos programas es dindmico
y los estudiantes son activos procesadores de conocimiento (Zeichner, 1983), Con el
objeto de integrar teoria y practica durante la etapa formativa toda la ensehanza se
fundamenta en resultados de investigacion, las actividades son organizadas de modo tal
que los estudiantes puedan practicar la argumentacion, la toma de decisiones y la
justificacién cuando indagan y resuelven problemas pedagdgicos y, finalmente, deben
aprender y poner en practica diferentes habilidades de investigacion durante sus
estudios al realizar sus tesis de maestria (Toom et al., 2008). El principal objetivo es
lograr que los futuros docentes se formen con una orientacioén hacia la indagacién (Op.
cit.: 1). Los programas reconocen dos niveles: el nivel basico de formacioén docente que
comprende la practica diaria necesaria para dominar la ensefianza (adquisicion de
habilidades practicas y conocimiento fundamental que cubre el proceso instruccional y
una variedad de cursos de contenido pedagdgico) y el nivel general que toma cierta
distancia del trabajo diario (adquisicion de habilidades necesarias para la metacognicion
y toma de decisiones). La profesion docente presupone ademas dos dimensiones
diferentes: la practica de ensefianza y la indagacién o investigacion sobre la propia
practica o la de otros (Op. cit.). “La practica de investigacion es una forma nueva y
complementaria de ver la relacion teoria y practica en la formacion docente basada en la

investigacion” (Op. cit.: 3).

Estos cinco modos de significar la idea de investigacion en la formacion docente
inicial muestran una progresiéon en el protagonismo otorgado a los docentes en su
vinculacién con la investigacion y una profundizacion en el dominio de la metodologia
propia de la investigacion. Los matices que puede tomar el término permiten parafrasear
a Gimeno Sacristan (1995), cuando se refiere a cultura y curriculum, y se podria afirmar
que la investigacion seleccionada y organizada dentro del curriculum de formacion
docente no es la investigacion en si misma, sino diferentes versiones escolarizadas de

ella.
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2.2.2. La finalidad de la investigacion en formacion docente orientada

hacia la investigacion

Una segunda dimension a reconocer dentro del paradigma orientado hacia la
investigacion se refiere a las finalidades o funciones que se otorgan a la investigacion.
En su libro La investigacion educativa como herramienta de formacion del profesorado
Imbernén (2007) enumera tres perspectivas posibles en las que predominan las
finalidades de explicacién, de interpretacion y de cambio social. Para la primera la
educacion y los procesos de formacion son explicables y son neutrales. Las principales
criticas que se realizan a este enfoque se centran en que considera tanto al aula como a
la institucion educativa como unidades de andlisis uniformes, se rige por esquemas de
causalidad, tiene pretensiones generalizadoras, considera los procesos formativos como
externos, observables y mensurables, los practicos de la educacién permanecen ajenos a
la investigacion, etc. En cambio para la tradicion interpretativa la “conducta social no
puede explicarse sino a través de la interpretacion que los sujetos hacen de la accién”
(Imbernén, 2007: 37). En la década de 1980 Kemmis y Carr, desde la perspectiva
critica, definen la investigacion-acciéon como “una forma de indagacion autorreflexiva
que emprenden los participantes en situaciones sociales en orden a mejorar la
racionalidad de sus propias practicas, su entendimiento de las mismas y las situaciones

dentro de las cuales ellas tienen lugar (Sagastizabal, 2002: 73)”.

Segin Sagastizabal (Op. cit.) la investigacion-accion puede cumplir en las
organizaciones educativas las siguientes funciones: recurso didactico en el aula de la
escuela, estrategia para la formacion docente y estrategia de desarrollo

organizacional (proyecto institucional, gestion institucional y gestion curricular).

Diker y Terigi (2003) afirman que la investigacion en la formacion docente
puede ser pensada a partir de tres areas diferenciadas: a) la relacion entre la
investigacion pedagogica y la practica docente, b) la investigacion en el curriculo de
formacion de maestros y profesores y c) la investigacion educativa como funcion de los
institutos de formacién docente. La primera se refiere a la investigacion educativa o
investigacion sobre problemas de la propia practica docente. Con referencia a ella
Sagastizabal afirma que “Una investigacion educativa que no pretenda transformar su
propia practica escolar no tendria razon de ser” y por ello debera “describir, clasificar,

explicar y finalmente comprender el fendmeno educativo” (Op. cit.: 68). El segundo eje,
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la investigacion en el curriculum de formacion de maestros y profesores, se fundamenta
en que “bajo ciertas condiciones, el contacto de maestros y profesores con los
procedimientos y los resultados de la investigacion educativa de cardcter cientifico o
académico puede contribuir a mejorar la practica misma de la ensefanza” (Diker y
Terigi, Op. cit.: 129). Sobre la base de este supuesto el curriculum de formacion docente
debera ser modificado con el fin de incluir la ensefianza y practica de diversas
metodologias de investigacion como asi también propender al manejo de los resultados
de investigaciones para la comprension, fundamentacion, enriquecimiento y mejora de
la practica docente. Finalmente el tercer eje, la investigacion educativa como funcion de
los institutos de formacién docente, amplia los objetivos de dichas instituciones que no
solo deberan ocuparse de la transmision sino también de la produccion de conocimiento
acerca de los problemas de la practica docente. De este modo se intenta implementar un
ciclo de constante revision y ajuste de las practicas de formacion del propio instituto y
del nivel para el que forma. Asimismo desplaza la responsabilidad individual a la
colectiva: ya no serd un maestro quien encarne el cambio sino una instituciéon en su
conjunto. Sintéticamente se puede afirmar que las dos primeras centran su finalidad en

la mejora de la practica, mientras que la tercera, en la produccion de conocimiento.

Finalmente, los cambios en las practicas pueden ser concebidos como una
mejora 0 como una innovacion. En este caso, la finalidad de la investigacion es la
busqueda de innovaciones educativas, por lo que se entiende un cambio de paradigma
que implique “desarrollar modelos alternativos basados en nuevas concepciones”
(Aguerrondo y Xifra, 2002: 5) yendo mas alla de busqueda de la mera novedad o

“mejora de propuestas pedagogicas existentes” (Op. cit.: 5).

2.2.3. Las diferentes posiciones del investigador

Finalmente, una tercera dimension referida a la investigacion en el paradigma de
la formacién docente orientada hacia la investigacion se refiere al lugar del
investigador. Anderson y Herr (2007: 58) presentan diversos criterios para pensar la
posicion de quien realiza la investigacion de acuerdo con: a) su ubicacion con respecto
al escenario social, b) su jerarquia y c) su posicion frente a individuos y grupos de
diferentes clases sociales, razas, género, religion, edad, etc. Este discernimiento no

supone alternativas excluyentes sino que habrd que considerar que el investigador
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“ocupa posiciones multiples que se intersectan, y crean lealtades y alianzas que estan en

conflicto dentro de nuestro escenario de investigacion” (Collins, 1990: 11).

A partir del primer criterio, la ubicacidon con respecto al escenario social, surgen
dos nociones: adentro o afuera. La primera refiere a un interior, a un pertenecer o
formar parte del escenario social donde el docente hace la investigacion. La segunda, en
cambio, da cuenta de un exterior o no pertenencia “en la que el investigador es ‘una
mosca en la pared’, observando el escenario social desde afuera e intentando lograr la
invisibilidad” (Anderson y Herr, 2007: 62). Esta diferenciacion permite describir una
serie de posiciones que el investigador puede tener con respecto al escenario de

investigacion a saber (Op. cit.):

* Desde adentro (el investigador se estudia a si mismo o a su propia
practica). Docentes o directivos investigan su propia practica. Aparece en
las tradiciones de investigacion docente, autobiografia o investigacion
narrativa. Genera conocimiento local y publico como asi también desarrollo

profesional y personal del docente.

* Desde adentro en colaboracion con colegas. Se trata de un tipo de
investigacion colaborativa en la que intervienen varios docentes, alumnos y
otros miembros de la comunidad. Propia de grupos o equipos de
investigacion y grupos feministas. Genera conocimientos, promueve el
desarrollo personal y profesional, y puede producir aprendizaje y

transformacion organizacional.

* Desde dentro en colaboracion con un facilitador. Puede ser una variante
de la anterior con la inclusion de un facilitador que no es miembro de la
escuela. Un ejemplo, los talleres de educadores con facilitador. Promueven el

aprendizaje o transformacion organizacional.

* Colaboracion reciproca (equipo desde adentro y afuera). Se trata de un
equipo compuesto por docentes de la escuela e investigadores universitarios.
Son una variante de los talleres de educadores. Se produce un co-

aprendizaje.
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* Desde afuera en colaboracién con los de adentro. El investigador
profesional llega para trabajar a la escuela para incluir a los participantes en

algunos aspectos del proyecto.

* El investigador investiga desde afuera a los de adentro. Se trata de una

posicion neo-positivista, el investigador intenta lograr la invisibilidad.

Por otra parte el segundo criterio, la jerarquia, permite reconocer un orden de
superioridad o subordinacion atribuido a una persona de acuerdo con diversas razones
clase, poder, oficio, autoridad, categoria u otras. El concepto jerarquia proviene de dos
términos griegos hieros que significa sagrado y arkhei, orden o gobierno. Desde el
punto de vista etimoldgico una jerarquia establece un orden sagrado y de alli la

dificultad que implica toda ruptura con un orden jerarquico establecido.

En el contexto de este trabajo, quien realiza las investigaciones en los IFD se
encuentra posicionado en algin lugar dentro de la organizacion jerarquica que
constituye el sistema educativo. Asi se puede distinguir: personal de conduccion de los
IFD, formadores de formadores, alumnos del IFD, docentes noveles, maestros de Nivel
Primario o profesores de Nivel Secundario, personal de conduccion de las escuelas

destino, investigadores o expertos, funcionarios y otros sectores de la comunidad.

Del cruce de ambos criterios, ubicacion con respecto al escenario de
investigacion y jerarquia, es posible pensar el lugar que ocupan en el escenario de
investigacion los saberes subyugados'® como los de maestros, profesores y alumnos.
Anderson y Herr (2007: 58) afirman que “el saber docente es un saber subyugado en el
sentido de que las decisiones educativas que se toman sobre las reformas escolares y el
trabajo docente se adoptan, en general, sin considerar el saber docente, lo que hace que
muchas reformas fracasen. Pero el saber estudiantil es ain més subyugado y los
docentes, al tomar decisiones pedagdgicas y administrativas, pocas veces toman en

cuenta el saber del estudiante sobre su vida, intereses y formas de aprender.”

'8 Para Foucault (1991) los saberes subyugados o sometidos son aquellos contenidos histéricos que han
quedado ocultos en sistematizaciones formales o aquellos saberes que han sido calificados como
ingenuos, incompentes o insuficientemente elaborados.
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CAPITULO 3: DISCUSION SOBRE LA RELACION FORMACION
DOCENTE E INVESTIGACION

“La formacion debe dejar de trabajar desde una perspectiva
lineal, uniforme y simplista, para introducirse en el andlisis
educativo desde un pensamiento complejo con el fin de
desentraiiar los entresijos de lo que nos pasa y tomar
decisiones adecuadas.”

(Imbernon 2008, 117)

Con el objetivo de producir mejoras en la formacidén docente y en un contexto
donde las concepciones acerca de la produccion del conocimiento cientifico cambian de
un modelo lineal por uno alternativo que acepta que el conocimiento esta socialmente

distribuido, se vinculan la formacion docente y la investigaciénlg.

Una vez concebida esta relacion surgen diversas criticas acerca de las
probabilidades de su instalacién que pueden resumirse en dos posiciones opuestas: sus
detractores, para quienes la realizacion de ambas actividades resulta por lo menos

incompatible, y sus defensores, quienes vislumbran su viabilidad.

3.1. Un camino imposible: incompatibilidad y brecha entre formacion

docente e investigacion

Algunos autores sostienen que ensefiar e investigar responden a logicas
diversas (Achilli, 2008) y por lo tanto resultan actividades cuya realizacion simultanea
resultaria incompatible. También para Sanchez Valle (1996: 111) las diferencias
derivadas de los esquemas epistemoldgicos diferentes que tienen la ensefianza y la
investigacion producen que el educador experimente “una especie de disonancia

cognitiva®® en el desarrollo de su profesion”.

El oficio de investigar se orienta hacia “el proceso de construccion de una
problematica de investigacion” (Achilli, 2008: 27). Las actividades de investigacion se

originan a partir de la incertidumbre, de preguntas, y el investigador, a partir de sus

' Cfr. apartado 2.2. “La perspectiva inductiva en la formacion docente y su orientacion hacia la
investigacion”, pagina. 28

2 Bl concepto de disonancia cognitiva proviene de la psicologia y hace referencia a la tensiéon o
desarmonia interna del sistema de ideas, creencias y emociones (cogniciones) que percibe una persona al
mantener al mismo tiempo dos pensamientos que estan en conflicto o por un comportamiento que entra
en conflicto con sus creencias. (Velez, 2006: 313) En este caso la tension surge a partir de las diferencias
entre las certezas necesarias al momento de ensefiar y la incertidumbre propia de la investigacion. (Velez
Montoya, 2006: 313).
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supuestos ontologicos y epistemoldgicos, construye una estrategia metodologica
orientada a abordar la problematica en estudio. Sus tiempos no estan limitados y se

adecuan a ese proceso de construccion del conocimiento.

En tanto que el oficio de ensafar se dirige hacia el “proceso de construccion de
una problematica pedagogica” (Achilli, 2008: 27). La tarea de ensefiar supone trabajar
con certezas, con respuestas, y el docente elabora una estrategia didactica orientada a
lograr los objetivos de ensefianza propuestos. Sus tiempos se ajustan al proceso de

ensefnanza-aprendizaje.

Por otra parte para Hargreaves (1996) en ambas actividades se producen dos
tipos de conocimiento cuyas principales caracteristicas quedan enunciadas en el

siguiente cuadro:

Knowledge utilization Teachers’ knowledge
Conocimiento producido por las Conocimiento del docente
universidades
© Generalizable Especifico al contexto
= Codificable Dificil de codificar
g Racional También moral y emocional
= Publico Privado o interpersonal
= Escrito Oral
& Explicito Tacito
-
g Tedrico Practico
3 Orientado por preguntas Orientado a dar soluciones
RZ] Proposicional Metaférico, narrativo, story-based
=
Localizado en universidades ¢ instituciones | Localizado en escuelas y aulas

2 con fondos gubernamentales
= . .
) Propiedad de expertos académicos
§ Status elevado Propiedad de los docentes
.f:’ Reconocimiento profesional basado en | Status bajo
= logros publicados Reconocimiento profesional basado en
é logros interpersonales

Fuente: Hargreaves, 1996: 110. Traduccion propia.

Si bien Hargreaves (Op. cit.) focaliza su analisis en los tipos de conocimiento
involucrados en la investigacion y en la docencia, cabe aclarar que el denominado
teachers’ knowledge posee caracteristicas facilmente identificables en el conocimiento

puesto en juego en cualquier practica profesional no docente.

Cada uno de estos tipos de conocimiento ha dado lugar a una serie de

indagaciones cuyas principales conclusiones fueron recopiladas por Hargreaves (1996).
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Durante las décadas de 1970 y 1980 se realizaron investigaciones sobre la utilizacion
del conocimiento producido en las universidades que definen sus caracteristicas,
informan acerca de su escasa utilizacion por parte de los docentes y enumeran las
condiciones que permitirian revertir esta situacion. Dentro de estas ultimas se destaca: la
necesidad de realizar cambios en el entorno educativo para llamar la atencion de los
maestros y permitirles ser mas receptivos al conocimiento producido externamente.
Segun Fullan (1981) entre los factores conducentes a una efectiva utilizacion del
conocimiento producido por las universidades pueden mencionarse: su claridad, su
relevancia y su implementacion asistida a través de un contacto personal con los
docentes. Asimismo dicha implementacion requiere de condiciones de creciente

intercambio y discusion entre sus pares docentes (Louis y Dentler, 1988).

Paralelamente Hargreaves (Op. cit.) enumera los resultados de otro grupo de
investigaciones que, a partir de la década de 1980, surgen en torno del conocimiento de
los educadores. En ellas este tipo conocimiento es apreciado y las indagaciones se
fundamentan en la vida de maestros y en sus particularidades de tiempo y espacio.
Epistemologicamente las investigaciones sobre el conocimiento de los maestros giran
en torno de su naturaleza practica y personal y metodologicamente se centran en las
narrativas personales y en los estudios de casos. En los conceptos como profesional
reflexivo (Schon, 1992) e investigacion docente se reconoce en los educadores un
conocimiento practico y experiencial que puede ser develado y compartido con los
pares. Hargreaves (Op. cit.: 108) cita los trabajos de Schon, 1992; Grimmett &
Ericsson, 1988; Pollard & Tann, 1987; Fullan & Hargreaves, 1991; Carr & Kemmis,
1983; Liston & Zeichner, 1991, todos, concluyen que la formacién, supervision y
desarrollo docente deben ser estructurados de manera de lograr que esa reflexion sea
posible, se explicite y sea completa (Hargreaves, Op. cit.:108). Este reconocimiento del
saber docente se amplia cuando la reflexion da lugar a la investigacion docente.
Cochran-Smith y Lytle (1992: 448) afirman que: “Lo que es valioso saber sobre la
ensefnanza incluye aquello que los docentes, quienes son investigadores en sus propias
clases, pueden saber a través de su propia y sistematica investigacion”. Cochran-Smith
y Lytle (Op. cit) desafian el privilegio de los investigadores universitarios para
investigar sobre ensefianza. Sin embargo algunos trabajos de investigacion dentro de
esta corriente equivalen a los de la academia en el sentido de que solo rescatan aquellos

que pueden ser sistematizados y codificados del modo cientifico tradicional. En este
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sentido Hargreaves (1996) afirma que la misma investigacion docente ha sido
recolonizada por la academia, cuando algunas de estas investigaciones claman
legitimidad por medio de llamar a los educadores a utilizar las herramientas académicas
de la investigacion sistematica, en lugar de reconocer que el saber docente tiene valor y

formas distintivas propias.

La posibilidad del acercamiento entre ambas modalidades de conocimiento
requiere de dos condiciones. Por un lado que el conocimiento producido por las
universidades se adecue, aproxime y comunique a los educadores de modos mas
apropiados (Hargreaves, Op. cit.) y, por otra parte, que las formas de ejercer la docencia
se modifiquen permitiendo la instalaciéon de la reflexividad, la indagacion y la
investigacion en la cotidianeidad de su oficio. Desde la perspectiva analitica de
Bourdieu, Sirvent (2000) afirma que “el habitus del docente opera como una estructura
que no facilita estructurar la realidad de modo inquisidor, cuestionador, propio de un
abordaje de investigacion. (...) esto no se logra modificando arbitrariamente una
condicién legal. El cambio implica todo un proceso donde el propio habitus docente

debe ir modificdndose a partir de una concreta y real participacion e intervencion.”

Por otra parte, hay quienes entienden que relacionar la mejora de la formacion
docente y la superacion de los problemas educativos a través de su vinculacion con la
investigacion supone una concepcion basada en el abordaje del déficit que no es
efectiva para algunos docentes (Haggarty y Postlethwaite, 2003) y constituye una
simplificacion que tiende a culpabilizar a los docentes sobre los problemas en

educacion (Op. cit.).

En cuanto a los temas, los problemas y los objetivos de esas investigaciones
surgidas a partir de la praxis, tales como en los abordajes del tipo de la investigacion-
accion, Hargreaves (1996) y Davies (1999) advierten acerca de su limitacion al
contexto del aula y el reduccionismo utilitario de estas investigaciones. Las
consecuencias de circunscribirse a este tipo de enfoques son sefialadas por Bunge (1980:
147) en los siguientes términos: “Las necesidades practicas son una fuente de problemas
cientificos, pero el insistir exageradamente sobre la aplicacion practica (...) a expensas
del valor cientifico intrinseco, es a largo plazo esterilizador, y el plazo largo es lo que

cuenta en una empresa colectiva como la ciencia”. En esta postura subyace la idea de la
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opcidn, es decir, es una modalidad u otra. Sin embargo creemos, como se sefiala mas

abajo, que existe la posibilidad de la complementariedad entre ambos enfoques.

Por otra parte, entre quienes se manifiestan a favor la investigacion en el
ejercicio de la profesion docente, algunos autores como Hargreaves (1996); Hillage et
al. (1998); Tooley y Darby (1998) ponen de relieve la existencia de una brecha entre
la investigacion educativa y los educadores que se manifiesta en una disociacion del
conocimiento producido en los dmbitos académicos y su inaplicabilidad en el contexto
educativo que justifica la incorporacion de la mirada del profesor. Paraddjicamente “a
pesar de las vacancias en el saber académico, el saber producido en la formacion no
suele ser reconocido como tal, no es identificado como forma valiosa de respuesta a
problemas relevantes, y no circula o circula poco, generalmente bajo la forma del relato
de experiencias, referido a la singularidad de situaciones” (Resolucion N° 30/07. Anexo

1,2007: 31).

Resumiendo, este apartado se iniciaba anunciando la percepcion de la
vinculacion entre la investigacion y la ensefianza como un camino imposible. Entre los
argumentos dados para sostener esta afirmacion se mencionaron que ambas actividades
“responden a logicas diversas” (Achilli, 2008) y que se relacionan con “diferentes tipos
de conocimiento” (Hargreaves, Op. cit.). Otra razén sefiala la distancia entre los
resultados de la investigacion educativa académica y las necesidades de los educadores
(Davies, 1999). Sin embargo esa imposibilidad e incompatibilidad podria ser pensada
como una complementariedad que trasformaria la mentada brecha en una oportunidad a
partir de la cual se podré reducir las distancias y enriquecer las miradas. Si se plantea
como una opcion entre investigacion o ensefianza necesariamente se deja a una de ellas

fuera reproduciéndose los resquicios y aumentandose las distancias entre una y otra.
3.2.Un camino posible: la formacion docente basada en la investigacion

La complementariedad es la alternativa inclusiva donde las fortalezas de una de
las actividades - docencia o investigacion- se convierten en el contrapeso de las
debilidades de la otra. Pero no se trata de tomar la forma de una o de otra perdiendo su
especificidad sino de idear propuestas superadoras de los problemas mencionados en el

apartado anterior.
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Una manera de resolver esta relacion ha aparecido en los ambitos escolares a
través de los denominados talleres de educadores donde docentes de escuela e
. . . . . . 21
investigadores profesionales trabajan en colaboracion reciproca” aportando cada uno
sus saberes especificos. Otro modo se ha dado en los programas de formacién docente
basados en la investigacion®” cuya finalidad no es formar docentes investigadores® sino
lograr la profesionalizacion de los futuros maestros y profesores de modo tal de que
puedan tomar decisiones educativas fundamentadas en argumentos racionales

(Kansanen, 2003).

El caso paradigmatico de esta ultima posibilidad es el finlandés** donde desde
1979 la formaciéon docente se organiza segun un programa en el que la investigacion es
entendida por los formadores de formadores como: el contexto donde se desarrolla el
proceso formativo inicial, el académico, implicando que tanto formadores de
formadores como futuros docentes realicen actividades de investigacion; el modo de
abordaje de la formacion siendo la investigacion el principal tema organizador de los
programas de formacion docente; el contenido del curriculum de formacion docente; y,
finalmente, el objetivo del proceso formativo, el pensamiento pedagdgico de los

docentes (Toom et al., 2008).

En cuanto a los resultados de este tipo de formacion profesional, Melgarejo
(2006) realiza un andlisis de casos en los que incluye los paises nordicos y Espafia, y
verifica su hipotesis segun la cual “la formacion del profesorado de educacion primaria
y secundaria (que incluye la seleccion previa a la universidad, la formacion tedrica
universitaria y la formacion en practicas) es la variable critica para explicar el excelente
rendimiento de los alumnos finlandeses en competencia lectora” (Op. cit.: 237). Aqui
ambas actividades se desarrollan complementariamente desde el comienzo de la

formacién®.

I Cfr. pagina 36.
2 Cfr. pagina 29.

2 En contraposicion con el movimiento de docentes como investigadores los maestros y profesores
realizan investigaciones en forma independiente o en colaboraciéon con un investigador de carrera y su
objetivo es escribir y publicar sus hallazgos (Kansanen, 2003).

* Cfr. pagina 33.
5 Cfr. pagina 33.
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En un estudio de casos de modelos innovadores de América Latina y Europa, el
fomento de la investigacién ha sido identificado como una contribucidon novedosa y
relevante en la formacion docente inicial. Por ello el trabajo sugiere: “fortalecer y
ampliar la investigacion de calidad realizada desde los centros de formacion docente,
introducir la investigacion en el curriculo y utilizar la investigacion como estrategia
didéctica para fomentar la reflexion de los futuros docentes” (Robalino Campos y

Korner, 2006: 5).

En Argentina se promovio una alternativa de vinculacion entre la formacion
docente y la investigacion, especialmente a través de la incorporacion de la funcion de
investigacion en los IFD. En Una mirada hacia el interior de las instituciones terciarias
de Formacion Docente en la Argentina Aguerrondo y Vezub (2008: 100) realizan un
analisis de la organizacion institucional, de los rasgos del cuerpo docente y de las
actividades académicas y formativas de los Institutos de Formacion Docente. Este
informe deja al descubierto “la escasa presencia que la investigacion tiene en la vida
académica de los IFD”. Por otra parte las autoras afirman que de todas las funciones que
les competen a los IFD, formacién inicial, capacitacion y perfeccionamiento en servicio
e investigacion, esta ultima es la que mas dificultades presenta para su realizacion
efectiva (Op. cit.). Especialmente en la ciudad de Buenos Aires la fundacion, en 1984,
de la Escuela de Capacitacion Docente — Centro de Pedagogias de Anticipacion (CePA)
determin6d que los IFD tampoco asumieran la funcién de extensién y capacitacion.

CePA es el espacio de formacion permanente de los docentes de la Ciudad.

En cuanto a los motivos que explican los escasos resultados obtenidos en la
implementacion de las politicas de vinculacion entre la formacion docente y la
investigacion en los IFD de la Argentina puede mencionarse el trabajo de Ruiz (2011)
que analiza los discursos normativos sobre formacion docente y las propuestas
institucionales surgidas en el pais. Alli se concluye que: “Los andlisis muestran la
discontinuidad en las politicas al estar atadas a los cambios de gobierno; a nivel de las
instituciones se evidencia que los cambios curriculares y las normativas que encuadran
la investigacién se han acompafiado de la no prevision de condiciones adecuadas en
cuanto a recursos humanos, financieros e institucionales. Ello plantea reales dificultades
para la implementacién de proyectos vinculados a la nueva funcion de investigar” (Op.

cit.: 8).
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La falta de continuidad de las politicas de transformacion de la formacion
docente (Ruiz et al., 2011) ha entorpecido la generalizacion de los cambios proyectados
en las instituciones de formacion docente portadoras de una larga tradicion de
ensefanza que, como vimos en el capitulo 4, comenzé con la fundacién de las escuelas
normales en 1870. La modificacion de su gramatica escolar y su cultura institucional,
forjadas en mas de un siglo de experiencia, precisa tanto el reconocimiento de esa
trayectoria como de un esfuerzo sostenido en el tiempo. La inclusion de la investigacion
en los IFD requiere ahondar también en modificaciones normativas relacionadas con el
trabajo docente dado que: “se han evidenciado circuitos formativos muy diferenciados
en términos curriculares e institucionales en el nivel terciario. (...) la reforma
institucional de los IFSD incluy6 funciones de investigacion sin cambiar el régimen de
designacion de los docentes y dejo su implementacion a criterio de las jurisdicciones, €
incluso de las propias instituciones” (Ruiz, 2011: 57 y 58). Al analizar los requisitos de
inclusion de las tareas de investigacion en los IFD Marzoa (2011: 175) concluye que

“no parecen ir acompanados de formacion en investigacion para los futuros docentes.”

Ademas los trabajos de Badano y Homar (s/f), Sanchez Valle (1996), Sarlé
(2007) y Marzoa (2011) dan cuenta de la falta de prevision y provision de recursos
materiales, culturales y humanos que contribuirian a condicionar la viabilidad de las
propuestas. Por ejemplo, se requiere que desde la normativa se reconozca el nuevo
perfil docente buscado, cuyas tareas se han diversificado y suponen ensefiar e investigar.
Este reconocimiento implica ser acompafiado de un cambio en los rasgos organizativos
propios de los institutos de formacion docente, donde la designacion de los profesores
sea por cargo y no por hora catedra. Asi el trabajo rentado de los docentes estaria
contemplando la realizacién de ambas actividades y posibilitaria la generacion de

espacios de intercambio para el trabajo colaborativo entre los docentes.

Como hemos visto la relacion entre formacién docente e investigacion ha sido
resuelta en el sistema finlandés y es beneficiosa para su sistema educativo (Melgarejo,
2006). A partir de esta afirmacion se puede concluir que bajo ciertas condiciones la
complementariedad entre docencia e investigacion es viable. Los magros logros
obtenidos en la Argentina (DINIECE, 2003 y 2005; Aguerrondo y Vezub, 2008) no
dependerian de la incompatibilidad entre las propiedades intrinsecas de cada una de las
actividades sino més bien de las dificultades en la preparacion de un contexto adecuado

para su realizacion.
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CAPITULO 4: DE LOS MODELOS DEDUCTIVO-APLICATIVOS A LOS
INDUCTIVO-INNOVADORES EN LA FORMACION DE MAESTROS Y
MAESTRAS DE LA ARGENTINA

“Las propiedades imaginarias y mitoldgicas de los espacios sociales
dejan sus huellas de significacion mucho mas alld del momento

en que las practicas que las originaron desaparecen.”

(Hargreaves 1996, 29)

El analisis del proceso historico de la formacion del magisterio desde sus
origenes hasta la actualidad permite contextualizar los planes y programas objeto de esta
investigacion. En este proceso encontramos un punto de quiebre que permite dividir su
historia en dos grandes periodos: uno entre 1825 y 1987 y el otro desde 1988 hasta
2010. Con esta division se ha querido resaltar la particularidad de los sucesivos planes y
programas de formacion docente que han pasado de los modelos deductivo-aplicativos a

los inductivo-innovadores en la formacién de maestros y maestras de la Argentina.

El primer periodo -La practica como aplicacion de la teoria- comprende los
planes y programas de una formacion docente en la que predomina un modelo
aplicacionista del conocimiento donde “el conocer y el hacer estan disociados y tratados
en distintas y separadas unidades de formacion. Y ademads, donde el hacer esta
subordinado temporal y l6gicamente al conocer, pues se ensefia a los alumnos en cursos
de formacion docente en los que, para hacer bien, deben conocer bien y luego aplicar su

conocimiento” (Tardif, 2000: 19)*°.

Con la pretension de romper con este modelo aplicacionista mencionado en el
parrafo precedente durante la segunda etapa -La prdctica como objeto de estudio-
aparece un cambio en la relacion teoria/practica que se manifiesta con la incorporacion
de conceptos tales como la investigacion-accion o profesional reflexivo, entre otros, en
los planes y programas de formacion del magisterio Estas conceptualizaciones van
acompafiadas de nuevas formas de organizacion curricular e institucional que tendran

por objeto la integracion de la teoria y de la practica.

%% La traduccion es propia.
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4.1. Primera etapa (1825-1987): La practica como aplicacion de la teoria

El modo de resoluciéon de la tension teoria-practica de este periodo tuvo
fundamentos tanto ideologicos como epistemologicos. Por un lado, para alcanzar los
fines propuestos para la educacion de la época, formar fieles o educar ciudadanos, era
necesario que los maestros reprodujeran fielmente los contenidos aprendidos sin

desviaciones ni cambios.

Tardif (2000) afirma que el modelo dominante era aquel en el que el
conocimiento se basaba en una relacion sujeto/objeto que suponia un sujeto dotado de
equipamiento mental que le permitia posicionarse delante del objeto y extraer
informacion a partir de la cual podia emitir proposiciones sobre el objeto. Entonces las

verdades eran universales y aplicables.

Bajo estas premisas se instalo el modelo aplicacionista del conocimiento en la
formacion docente y ésta se organizd en una cantidad variable de afios, abarcando clases
organizadas segin la logica de las disciplinas en las que los alumnos recibian
contenidos proposicionales que luego debian aplicar en sus practicas en las aulas
(Tardif, Op. cit.). Estas practicas se desplegaban en actividades de observacion de clases
en los primeros afios y en periodos de practicas propiamente dichas, que recibieron el
nombre de residencia docente, que se realizaba antes de finalizar el periodo de

formacion inicial.

4.1.1. Los antecedentes de las Escuelas Normales (1825-1870)

Durante los dos primeros tercios del siglo XIX, en medio de la crisis del sistema
educativo colonial y frente a la imposibilidad de generar una alternativa viable para la
formacion de maestros, las escuelas primarias estuvieron a cargo de personas carentes
de preparacion especializada, tales como “‘el capataz de estancia que deletrea a la par de
los alumnos, el dependiente de la pulperia, el procurador sin pleitos, el extranjero sin

profesion” (Groussac, 1882).

Si bien numerosos autores (Davini, 1998; Tedesco, 2003; Céampoli, 2004)
reconocen la creacion de la Escuela Normal de Parana en el ultimo tercio del siglo XIX
como un hito fundamental en la formacion del magisterio argentino cabe mencionar que

existieron algunos intentos anteriores que, en lineas generales, en medio del inestable
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contexto politico de la época, no lograron prosperar por mucho tiempo. Los
movimientos independentistas americanos, inspirados en valores promovidos en
tiempos de la Revolucion Francesa, buscaron la educacion del ciudadano caracterizada
por la obligatoriedad, “bajo la responsabilidad del Estado, como garantia de
homogeneidad en la formacion de nifios y jovenes provenientes de diferentes clases
sociales. Con ello se volvid necesario proponer un sistema de formacidon para maestros
que apoyara el logro de esos objetivos” (OEA, 1991: 1). Bajo la influencia de esos
principios en 1825, y por iniciativa de Bernardino Rivadavia, se creé la Escuela Normal
anexa a la Universidad de Buenos Aires. En esa oportunidad el modelo de formacion
adoptado fue el sistema lancasteriano®’ puesto que permitia la alfabetizacion de un gran
nimero de alumnos resolviendo, a su vez, el problema de la escasez de maestros.
También puede mencionarse el intento no concretado de la escuela Normal Argentina
ideada por Marcos Sastre en Buenos Aires en 1852, la Escuela Normal de Preceptores
que funcion6 por un par de afios desde 1865 y otras similares anexas a los colegios
nacionales en las provincias de Corrientes, Santiago del Estero y Entre Rios (OEA,
1991: 1). Durante este periodo también se fundd en Buenos Aires la Escuela Normal de
Maestras de la Sociedad de Beneficencia que funcioné desde 1853 hasta 1876. Su
objetivo era formar maestras para las escuelas primarias de las nifias de la Sociedad.
Yannoulas la reconoce como “el antecedente méas duradero en el territorio argentino”

(1996: 104) aunque raramente reconocido por los historiadores de la educacion.

El sistema educativo de la época se circunscribia a la formacion general y la
universitaria. En cuanto a la primera, se dictaba en instituciones que podian depender
del estado - nacional o provincial- y de 6rdenes religiosas (Campoli, 2004). Tardif
(2000) senala que el caracter normativo que caracterizara la formacioén docente tiene sus
raices en estos origenes del profesorado como cuerpo de la Iglesia u 6rgano del Estado

al servicio de sus finalidades.

" El sistema lancasteriano surgié como alternativa a la educacion simultdnea (un maestro por grupo de
alumnos) para la ensefianza elemental. Se basaba en una estructura piramidal en la que un maestro
escogia y controlaba un conjunto de alumnos aventajados o monitores quienes debian conducir el proceso
de ensefianza-aprendizaje de sus pares. También se lo conoce como método mutuo, monitoreal o
instrucciéon mutua.
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4.1.2. Las Escuelas Normales (1871-1969)

Durante el tltimo tercio del siglo XIX, para llevar a cabo su proyecto de Nacion,
la clase dirigente se valié de la construccion de un sistema educativo nacional (estatista
y centralizado) cuya mision seria la formacion de un ciudadano caracterizado como
civilizado y homogéneo, diluyendo las particularidades propias de la poblacion local y
de los inmigrantes (Davini, 1998; Tedesco, 2003). Para lograrlo la educacion primaria
se convirti6 en un objetivo prioritario que, para ser alcanzado, debia contar con el
impulso de la formacion de docentes. Respondiendo a esa urgente necesidad de formar
maestros que pudieran atender la creciente demanda producida ante la expansion
sostenida de la escuela primaria se crearon las Escuelas Normales. Segin Leoz (2006)
las caracteristicas principales de estas instituciones se pueden asociar a las acepciones
dadas al término normal en el Diccionario de la Real Academia: aquello que se
encuentra en su estado natural, aquello que se ajusta a las reglas fijadas de antemano o
que sirve como modelo. Entonces el normalismo sera reconocido por ser el modelo
metodologico y curricular que se difundiria a todo el sistema educativo y por imponer
una forma considerada como natural o normal de concebir los procesos de ensefianza y

aprendizaje.

Como fuera expresado en el apartado anterior, la institucion precursora fue la
Escuela Normal de Parana que inici6 sus actividades en 1871%%. Seguidamente, durante
el periodo comprendido entre 1871 y 1888, se fundaron mas de treinta Escuelas
Normales en las capitales provinciales y ciudades mas importantes del pais. Mientras
que hasta 1910 se agregaron mas de veinte escuelas en ciudades pequenas (Davini,
1998; Tedesco, 2003). A partir de 1890 la matricula de las escuelas normales
evoluciond lentamente por diversas razones entre las que pueden citarse: su caracter no
preparatorio para la universidad, las bajas remuneraciones, la falta de prestigio y la

“falta de porvenir de la carrera” (Tedesco, 2003: 145).

En sus comienzos, la Escuela Normal fue un posprimario cuya duracion era de
tres anos. Institucionalmente organizada en dos cursos: el llamado curso normal que

impartia las competencias consideradas necesarias para el ejercicio de la profesion y el

% Esta Escuela Normal fue creada por una ley sancionada el 6 de octubre de 1869 y cuya reglamentacion
se realizo por un decreto el 13 de junio de 1870, en funcién de esa reglamentacion las clases comenzaron
el 16 de agosto de 1871. Este detalle permite comprender por qué existen diferencias en la fecha de
marcacion del origen de la Escuela Normal en la bibliografia especifica.
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curso de aplicacion que tenia la doble funcion de brindar educacion elemental a nifios y
nifias y ser el lugar habilitado donde los futuros docentes realizaban sus practicas de
ensenanza y observacion de los modelos educativos. A partir de 1904 los estudios se

cursaron en cuatro afios y tampoco tuvieron una finalidad propedéutica.

Hacia 1941 se reestructuro la ensenanza secundaria, “con un ciclo basico comun
para el Bachillerato, el Magisterio y el Comercial: un ciclo basico ‘post-primario’, de
caracter general, con un plan semejante al del Colegio Nacional, de tres afios de
duracion; y un ciclo superior de dos afios, diferenciado para cada orientacion”

(Albergucci, 2000: 481).

El nuevo modelo procur6 uniformar la preparacion bésica, evitar la prematura
orientacion vocacional, mejorar la cultura general y especifica, habilitar la posibilidad
de seguir estudios superiores u otorgar certificaciones para actividades laborales
(Manganiello, 1980; Albergucci, Op. cit.). De esta manera la formacién del magisterio
se extendio a cinco afios dividiéndolos en dos ciclos de tres y dos afios respectivamente.
El primero tenia por objetivo la homogeneizacion de la formacion cientifica y cultural
de las diferentes modalidades que habia adoptado la escuela media mientras que en el
segundo se concentraba la formacion técnico-profesional. En el caso de la formacion
docente esto implico que las practicas pedagogicas quedaran relegadas al ultimo afio.
Los sucesivos cambios operados fueron socavando la relacion directa con la realidad
escolar que en sus origenes se habia planteado para la formacion de los futuros
docentes. Entre 1948 y 1951, intentando revertir los efectos negativos que se percibian
en las diferentes reformas, se extendid el segundo ciclo de formacion a tres afios (OEA,

1991; Davini, 1998; Campoli, 2004).

El caracter nacional de la puesta en marcha de las Escuelas Normales buscaba la
homogeneizacién, tanto del modelo institucional como del docente, que pudieran ser
puestos al servicio de los ideales de nacion perseguidos (Davini, 1998; Tedesco, 2003;
Campoli, Op. cit.). Otras caracteristicas fundacionales de la formaciéon normalista

fueron el laicismo y la preponderancia femenina de su alumnado®. La feminilizacion™.

¥ Tedesco sostiene que en los origenes de las escuelas normales se observaba un predomino femenino en
su matricula. También observa que en el interior del pais se registraba un mayor caudal de varones pero
que no llegaba a modificar la tendencia mencionada anteriormente (2003).

30 La feminizacion de las profesiones comprende dos significados que tienen que ver con las metodologias
de recoleccion y andlisis de los datos. Por un lado, feminilizacién cuyo significado esta ligado a lo
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observada en la matricula de las escuelas normales en general se produjo también en el
magisterio del nivel primario especialmente para los primeros afios de escolaridad,
mientras que los maestros varones ocupaban los cargos correspondientes a los grados
superiores. Multiples razones sirvieron como argumento, entre las que pueden
mencionarse: el concepto de mujer/madre como educadora natural, la consideracion de
los primeros afios de escolarizaciéon como un periodo de transicion entre la casa y el
sistema educativo que debia ser acompafiado por la presencia femenina, la vocacion
natural y el amor a los nifios propios de la mujer, la compatibilidad entre la profesion
docente y las obligaciones domésticas de la mujer, los salarios mas econdmicos, etc.

(Yannoulas, 1996).

En sus origenes, y siguiendo las tendencias de la época, la formacion de
maestros tuvo una impronta positivista. Segun Tedesco (2003: 247) “la base tedrica
mas general de la metodologia de la ensenanza aceptada y difundida por los positivistas
radico en los principios herbartianos y pestalozzianos” que fueron difundidos por José
Maria Torres desde la Escuela Normal de Parand. La ensefianza se fundamentaba sobre
la base del conocimiento cientifico a través de los aportes de la psicologia infantil
reducida a los aspectos meramente bioldgicos. La didactica quedaba “sujeta a las reglas
mecanicistas, fijas y lineales de la biologia de la época” (Op. cit.: 247). Se establecio
una preocupacion por el método sostenida por la formacion docente por un lado y por la
inspeccion por el otro. El maestro se constituia en el centro del proceso de ensefianza-

aprendizaje frente a la pasividad de sus alumnos.

Con el paso del tiempo, algunas de las ideas fundacionales asociadas con
desarrollo cientifico, tales como la de orden o método y disciplina, fueron cobrando un
marcado centralismo que se materializd en una fuerte tendencia formalista observable
en los pasos de la leccion, los planes tipo, las clases modelo o las formas de
interrogatorio didactico (OEA, 1991). Frente a ello aparecieron las posturas criticas -
especialmente el antipositivismo- que en la década de 1930 se vinculaban con
movimientos conservadores y nacionalistas y se orientaron hacia el idealismo
pedagdgico, la docencia como vocacion y la reflexion sobre los fines trascendentes e

inmanentes de la educacion (Op. cit.).

cuantitativo y se refiere al aumento del peso relativo del sexo femenino en la composiciéon de una
ocupacion. Por otro, la feminizacién propiamente dicha cuyo significado se asocia a lo cualitativo y tiene
que ver con las transformaciones de significado y valor social de un determinado tipo de ocupacién a
partir de la feminilizaciéon (Yannoulas, 1996).
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El ocaso de la Escuela Normal se perfilaba en medio de una etapa en la que
coexistieron  posturas  antagénicas  (positivismo/antipositivismo,  formalismo
didactico/idealismo pedagodgico) sin que lograra imponerse ninguna en una institucion

que se hacia impermeable a los cambios y que iba acumulando numerosas criticas.

Considerando la relacidon teoria-practica que se promovia en las escuelas
normales, varios autores (Davini, 1998; Tenutto, 2005; Aguerrondo, 2010) coinciden en
sostener que la formacién estaba relacionada principalmente con el saber hacer
fundamentado sobre la base de un discurso normativo (método o receta) de débil
formacion tedrica que no buscaba promover el rigor del saber cientifico aplicado a la
resolucion de problemas. Tardif (2000) sefiala que este cardcter normativo que
adquiriera la formacion docente proviene de la apropiacion por parte de las Ciencias de
la Educacién de ese momento de la vision sociopolitica, ya sefialada, para la cual los

maestros estaban al servicio de las causas de la Iglesia o del Estado.

Utilizando los términos de Pérez Gémez (1995: 398-401), para quien la funcién
y formacion del docente deben considerarse en relacion con los modos de concebir la
practica educativa, se puede afirmar que en la formacién docente de este periodo
prevalecieron las perspectivas academicista y prdctica tradicional. Academicista
porque se centraba en la transmision de conocimientos, la adquisicién de cultura, la
didactica de la homogeneidad, la claridad, el orden de la explicacion y la evaluacion
rigurosa; pero al mismo tiempo era practica tradicional porque se basaba en el
“aprendizaje de la practica, para la practica y a partir de la préctica (...) apoyado casi

exclusivamente en la experiencia” (Op. cit.: 410).

4.1.3. Los Profesorados para la educacion primaria durante el periodo

1970-1988

Entre 1968-1973, y dentro del marco de una reforma educativa extensa y global
centrada en el eficientismo y en el tecnicismo (Davini, 1998), especificamente en el
campo de la formacion docente se sucedieron una serie de modificaciones en los planes
de estudio que buscaron cambiar el perfil docente. Empleando conceptos de Hargreaves
(1996) Aguerrondo situa en este periodo el pasaje del profesor tradicional o pre-

profesional al profesor profesional autonomo (2000).
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En esta época se sucedieron tres planes nacionales: el Profesorado de Nivel
Elemental Resoluciéon Nacional N° 2321/70, el Magisterio Superior Resolucion
Nacional N° 496/72 y el Profesorado para la Ensefianza Primaria Resolucion Nacional
N° 287/73'. Estos cambios dan cuenta de una serie de intereses dispares: la necesidad
de ampliar el periodo de formacién sin implicar con ello una carrera mas larga dado los
bajos salarios docentes y las presiones de los profesores de escuelas normales que veian
amenazada sus estabilidad laboral y el modelo pedagédgico-institucional del normalismo
(Davini, 1998). Aun sin lograr acuerdos entre las tendencias dispares, se modifico la
formacion docente dando fin a la escuela normal decimononica. Las variaciones en la
estructura de los planes oscilaron entre la circunscripcion de la formacion profesional
docente en el nivel terciario en 1970, a un modelo mixto que se desarrollaba parte en el
nivel medio y parte en el nivel terciario en los planes siguientes®>. Los principales
cambios operados pueden ser resumidos en los siguientes aspectos: a) su estructura: la
formacién se llevd al nivel terciario; b) los contenidos: la formacion general se
concentrd en el nivel medio, mientras que la formacion profesional lo hizo en el nivel
terciario con una fuerte orientacion hacia las materias técnicas y la formacion tedrico
profesional, que en los primeros planes se orientd hacia el sujeto del aprendizaje
mientras que en el plan de 1973 apareci6 la dimension social (Davini, Op. cit.) “en un
curriculum marcadamente técnico de secuencia deductiva y ritmo condensado, en que
los estudiantes deben adquirir las competencias prescriptas en un tiempo de dos afios y

medio de estudios” (Davini, 1998: 69).

Desde 1974 hasta principios de la década de 1980 puede identificarse un
momento de estabilizacion curricular (Davini, Op. cit.) que fue interrumpido por un par
de intentos de reforma que sin embargo siguieron la logica de los planes de la década
anterior. Estos fueron el Plan Experimental Resolucion Nacional N° 538/80, vigente

hasta 1982 en algunas Escuelas Normales, y el plan de estudios para el Profesorado para

3! Este plan continu6 vigente hasta 1997.

32 La Resolucion N° 287/73 del MCE de la Nacién definié un plan de estudios integrado cuya duracién
era cuatro afios. Para ello se creaban el Bachillerato con Orientacion Docente (BOD) para los dos
primeros afios y el Profesorado de Ensefianza Primaria (PEP) para los ultimos dos en el nivel terciario. El
B.O.D. fue la solucion ofrecida a las escuelas normales privadas especialmente catolicas que, ante la
tercerizacion de la formacion del magisterio, preveian dificultades por el desplazamiento o reubicacion de
su personal (Aguerrondo. Entrevista, s/f). Los alumnos que provinieran de escuelas medias con otras
orientaciones debian rendir materias en calidad de equivalencias correspondientes al BOD. Cabe observar
que en la educacion superior ninguna carrera se asociaba con una orientacién determinada del nivel
secundario y que luego de un tiempo se discontinu6 la vinculaciéon curricular pretendida (Davini, 1998:
50-51).
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la Ensefianza Primaria, Resolucién Nacional N° 146/82, que se aplico hasta 1984. En el
primero aparece un intento de introducir el tema de la investigacién en la formacion
docente de maestros. El Plan Experimental incorporé a su curriculum, dentro del
Modulo Problematica Educativa I y bajo la categoria de disciplina, Metodologia del
Trabajo Cientifico cuya duracion era de un cuatrimestre. Al analizar las sugerencias de
trabajos practicos aparecen actividades tales como: manejo de ficheros, catdlogos y
fuentes; fichero personal; uso de fuentes; organizacion y presentacion de la informacion
adquirida; y aspectos formales de la presentacion de la informacion elaborada
(Resolucion N° 538/80: 42-44). La propuesta, mas alla de sus intenciones, no dejé de
ser un desarrollo tedrico que no alcanzaba ni a problematizar ni a analizar las practicas
docentes para su mejora, sin modificar la relacidon teoria y practica que continuaron
siendo instancias temporalmente separadas. El segundo plan retomaba las disciplinas
clasicas dandole mayor peso a las materias tedricas a través de la eliminacion de

materias electivas y de formacion en las disciplinas (Davini, 1998).

La transformacion institucional operada durante la etapa de terciarizacion de la
formacion del magisterio no logré cambios significativos en cuanto a la relacion teoria-
practica. Tenutto (2005: 22) afirma que esta “propuesta pedagdgica (...) contiene ecos
del hébito positivista. Un elemento adicional lo constituyd la propuesta tecnologizante
con su idea tecnocratica de planificacién y de control de los procesos de formacion. En
este sentido este segundo estrato de la arqueologia de la formacién docente constituyo
una variacion de los aspectos consolidados en la etapa fundacional de este sector”.
Pérez Gomez (1995: 404) engloba este tipo de formacion dentro de la perspectiva
técnica donde “el docente debe prepararse en el dominio de técnicas derivadas desde
fuera, por especialistas externos, que ¢l debe aprender a aplicar, por ello su formacién
no requiere un curriculum mas dilatado, ni un nivel superior de preparacion”. En una
critica al proceso de terciarizacion de la formacion del magisterio Pogré y Merodo
(2006: 65) sostienen que: “la posicion relativa de las Escuelas Normales en el nivel
superior de enseflanza, mas que fortalecerlas, las fragilizo. Puesto que, el nivel terciario
se implantdé yuxtapuesto a sus formas clésicas de organizacidon, conviviendo con los
otros niveles escolares de la institucion y dependiendo administrativa y

burocraticamente del nivel medio”.
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4.2.Segunda etapa (1988-2010): La practica como objeto de estudio

Los fundamentos ideoldgicos y epistemologicos que marcaron la definicion del
rol docente que habian caracterizado la etapa anterior comenzaron a modificarse. Por un
lado, la vuelta a la democracia daba lugar a una actitud cuestionadora contraria a la
reproduccion acritica propia de los esquemas anteriores. Epistemoldgicamente se pasa
de la objetividad y aplicabilidad del conocimiento al reconocimiento de la novedad y
originalidad de las situaciones a las que debe enfrentarse el docente. Teorica o
académicamente el ideal del maestro se modifica pasando a ser definido como un
profesional reflexivo (Schon, 1992), un profesor investigador (Stenhouse, 1975), entre
otros. Este cambio exige nuevas habilidades que deben adquirirse en un largo proceso
que comienza con la formacién inicial y que sigue tanto en la practica profesional como
en la formacion en servicio. La tension entre la teoria y la préctica en la formacién
docente empezé a resolverse a través del abandono del esquema lineal previo (primero
la teoria luego la practica) por nuevos modos que bien pueden representarse como
espirales o ciclos de revision permanente de la teoria y de la practica. De esta manera
los periodos de observacion y practica, que los alumnos de los profesorados cumplian al

finalizar su formacion, se presentan desde el inicio.

En esta integracion de la teoria y de la practica para la transformacion y mejora
de las practicas docentes en los planes y programas de formacion del magisterio que se
sucedieron desde 1970 la inercia fue interrumpida por dos intentos de cambio curricular
que buscaban profesionalizar al docente dandole un mayor protagonismo en la toma de
sus decisiones. El primero, el Curriculum para Maestros de Ensefianza Basica (MEB)
llevado a cabo entre 1987 y 1989 y el segundo el Programa de Transformacién de la
Formaciéon Docente (PTFD) entre 1990 y 1995°°. Este ultimo intenté abarcar la
formacion docente en los niveles inicial y primario del sistema educativo y
comprendiendo no solo la formacién inicial sino también la capacitacion y el

perfeccionamiento de quienes se encontraban trabajando, en otras palabras, la formacién

33 Estas dos reformas preveian una implementacion progresiva en etapas que no llegd a cumplirse y por lo
tanto no lograron instaurar un cambio generalizado en la relacion teoria-practica. Cabe aclarar que ambos
intentos coexistieron con planes y programas de la etapa anterior. En el MEB so6lo pudo efectivizarse la
primera de las etapas planificadas en 23 Escuelas Normales de todo el pais (OEA, 1991), mientras que el
PTFD se implement6 en 36 institutos nacionales transferidos a las provincias y en 25 institutos
provinciales (Diker y Terigi, 1995). Cfr. Anexo II. Linea de tiempo, pag. 138 — 142.
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docente continua. Ambas reformas propusieron una ruptura importante con las

gramaticas anteriores (Davini, 1998).

13

El MEB proponia como objetivo general “...lograr la formacion de un
profesional de la educacion con espiritu inteligentemente critico, reconstructivo del
saber cientifico, sensible a la problematica socio-cultural en su triple dimension:
regional, nacional y universal y diestro en el procedimiento didactico de ensefiar y
aprender con nifios, jévenes y adultos” (MEB, 1988: 17). Para la problematica objeto de
este estudio un cambio destacable se refiere al periodo de residencia docente que no se
presentaba como etapa culminante y separada del periodo de formaciéon en la que se
aplicaria lo aprendido previamente sino como el momento de integracion entre la teoria
y la practica. La residencia docente asi entendida constituia una modalidad de

aprendizaje enfocada hacia el analisis critico de la realidad (Menim, 1999): la practica

comenzaba a verse como objeto de estudio.

En la misma linea que el MEB, en el PTFD “Se considera un imperativo
insoslayable rescatar la participacion de maestros y profesores, fortaleciendo su
reflexion tedrica actualizada, que les permita una comprension ampliada de todos los
aspectos y problemas que hacen a la formacion integral de los alumnos y una blsqueda
sistematica de las mejores alternativas posibles para su superacion” (Documento base,
1991: 12). Para lograr sus objetivos ambos disefios, MEB y PTFD, proponian una
organizacion curricular por areas abandonando la division por disciplinas y proponiendo
el enfoque interdisciplinario para el abordaje tedrico-practico de grandes temas y
problemas de la practica docente. Pogré y Merodo (2006: 66) destacan que: ““...un rasgo
caracteristico de los procesos iniciados fue la inclusion, en instancias participativas de
definicidn, a profesores y docentes en la elaboracion de los lineamientos curriculares.
Estas iniciativas, si bien puntuales, generaron antecedentes, experiencia y conocimiento
acumulado en la definicion de nuevos proyectos curriculares y comenzaron a instalar la

necesidad de cambio”.

En esta época el mayor impacto sufrido por la formacion docente en la
Argentina se produjo a raiz de la sancion en 1991 de la Ley N° 24.049 de Transferencia
Educativa y no por una politica especifica de reforma de la formacion docente. Esto

implico que en 1993 se realizara la transferencia abrupta de los institutos terciarios a las
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provincias y a la ciudad de Buenos Aires®® (Ruiz, 2011). Paralelamente, a partir de la
sancion de la Ley Federal de Educacion en 1993 se producia la modificacion de la
organizacion institucional del sistema educativo argentino en general. En lo que
respecta a la formacion docente en el ambito del Consejo Federal de Cultura y
Educacion (CFCyE) se acord6 un conjunto de politicas vinculadas con la reforma
curricular de los planes de estudio y con la capacitacion y perfeccionamiento de los
docentes en funciones que se materializaron en los contenidos basicos comunes y en el
disefio institucional de la Red Federal de Formacién Docente Continua™. La formacion
docente continua comprendia la formacion de grado, el perfeccionamiento de los
docentes en actividad, la capacitacion de graduados docentes para nuevos roles
profesionales y la capacitacion pedagogica de los graduados no docentes. En el marco
del CFCyE se acordaron los criterios que debian cumplir los institutos de formacion
docente para su acreditacion: calidad y factibilidad de su proyecto educativo, titulacién
de nivel superior de su personal, produccion cientifica y académica del personal
directivo y docente, produccion pedagogica y didactica, evolucion de la matricula,
indices de aprobacion, retencion y graduacion, actividades de capacitacion, servicios de

extension, etc.

La educacion de este periodo siguid la linea reformista internacional (Davini,
1998; Beech, 2006) que se concretd en dos cambios mdés, a través del Plan de
Formaciéon de Profesores de Primero y Segundo ciclo de la EGB, segtin la Resolucién
CFEC y E N° 63/97°° y el Plan Nacional de Formacion Docente por la Resolucion CFE

N° 23/07. Las principales competencias propuestas para la profesionalizacion docente

3% Cabe aclarar que la transferencia de los servicios nacionales de educacién superior no universitario al
ambito de la Ciudad de Buenos Aires se realiz6 antes de que €sta tuviera su autonomia jurisdiccional y su
marco legal (Ni Constitucion ni legislacion educativa propias). La Constitucion de la Ciudad se sancion6
el 1° de octubre de 1996.

% En 1994, segln la Resolucion N° 36/94 del Consejo Federal de Cultura y Educacién, se crea la Red
Federal de Formacién Docente Continua como un sistema articulado de instituciones disefiado para la
circulacion de la informacion que permitiera concretar las politicas nacionales de formacion docente
continua, acordadas en el ambito de dicho Consejo. Su finalidad era ofrecer un marco organizativo que
facilitara las articulaciones intra e interprovinciales para el desarrollo de un Plan Federal de Formacion
Docente Continua, comprendiendo la formacion inicial, el perfeccionamiento del docente en actividad, la
capacitacion docente para el ejercicio de nuevos roles profesionales y la capacitacion pedagogica de
graduados no docentes. Formando parte de ella instituciones de gestion publica estatal y privada cuya
responsabilidad principal era la formacion de grado y aquellas organizaciones gubernamentales y no
gubernamentales que pudieran contribuir con un aporte significativo para la formacion docente continua.

36 Cabe aclarar que la Resolucion N° 63/97 aprobo el documento A-14 “Transformacién Gradual y
Progresiva de la Formacion Docente Continua” producto de una serie de acuerdos del CFCyE sobre el
conjunto de la Formacion Docente para los niveles Inicial, EGB y Polimodal. Este trabajo se centra en el
analisis de la formacién docente para el nivel primario.
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fueron: flexibilidad y adaptabilidad, aprendizaje a lo largo de toda la vida, autonomia,
creatividad, amplio repertorio de estrategias didacticas, pedagogia centrada en el

alumno, trabajo en equipo y reflexion acerca de la propia practica.

A partir del MEB se evidencido en los curriculos de formacion docente la
perspectiva de reflexion en la practica (Pérez Gomez, 1995) donde la figura del docente
comenzaba a cobrar protagonismo para enfrentar situaciones complejas e inciertas que
no podian ser encaradas con la racionalidad técnica dominante en los enfoques de la

etapa anterior.

Con la Ley N° 24.049, conocida como Ley de Transferencia, los servicios
educativos fueron transferidos a las provincias y a la Ciudad de Buenos Aires.
Consecuentemente la formacion docente comenzo6 a diversificarse y diferenciarse aun
mas. Las situaciones de la provincia de Mendoza y la Ciudad de Buenos Aires

adquieren caracteristicas propias que se describen seguidamente.

En cuanto Mendoza, a partir del retorno a la democracia en 1983, se empezo a
modificar el modelo de gestion educativa que tradicionalmente era de corte “centralista
y piramidal” (Repetto, 2001: 48). Las innovaciones de gestion ‘“se produjeron
[primeramente] como respuesta a las exigencias planteadas por el proceso de
transformacion curricular puesto en marcha” (/bid.), luego se extendieron a otras
preocupaciones como la participacion de los actores, la eficiencia educativa, la
capacidad de decision de las escuelas, etc. “De esta manera, al momento de la
transferencia de los servicios educativos nacionales la provincia se encontraba en un
proceso gradual y progresivo de descentralizacion de la gestion del sistema educativo
provincial, con los avances y retrocesos que todo proceso de estas caracteristicas
implica” (Repetto, 2001: 50). En los ultimos 20 afios la Educacion Superior en Mendoza

sufrié profundas transformaciones en las que se distinguen cuatro etapas:

e 1988 a 1990 - Se implementd el MEB (Maestro de Ensefianza Basica) segun la
Resolucion Nacional N° 530/88. Se introdujeron: la organizacion en areas, la
catedra compartida, una nueva concepcion de residencia docente (formal y no
formal) y se incorpor6 el tiempo interdisciplinario rentado. Sigue paralelamente
en vigencia el Programa de Formacion de Profesor de Ensenanza Primaria segun

Resolucion Nacional N° 287/73.
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1990 a 1998 - En 1993, al mismo tiempo que se producia la transferencia de
los servicios educativos al ambito de la provincia, se implementé el PTFD
(Programa de Transformacién de la Formacion Docente) vigente hasta 1998.
Entre los cambios introducidos puede mencionarse: un disefio curricular
organizado en dareas que incorpord la logica de formacion centrada en la
practica, tomandola como insumo para entender la teoria y logré balancear la
formacion pedagogica y disciplinar; a la funcion especifica de formacion
docente inicial se incorporaron las funciones de Extensién e Investigacion
dentro de los institutos; se modifico el rol de los institutos dentro del sistema
educativo y se generaron condiciones de jerarquizacion y profesionalismo de la
tarea de los formadores de formadores. Hasta 1992 coexistieron los Planes
derivados de las resoluciones nacionales N° 287/73 (Profesor de Ensefianza

Primaria) y N° 530/88 (Maestro de Ensefianza Basica).

1998 a 2005 - Sobre la base de un diagnoéstico realizado en 1996 que detecto
sobreabundancia de maestros y falta de profesores de ensefianza media y en el
marco de la Ley Federal de Educacion, de la Ley de Educacion Superior y de los
Acuerdos Federales se procedio a la transformacion de 34 Institutos Superiores
de Formacion Docente. Se encar6: el reordenamiento de la oferta sobre la base
de estudios de la demanda, la elaboracion de nuevos lineamientos curriculares
jurisdiccionales, el fortalecimiento de las funciones de Extension e
Investigacion, la puesta en marcha de la Red Federal de Formacion Docente
Continua y la implementacion de un nuevo marco normativo para los institutos
de formacion docente que introdujo la autonomia académica y la eleccion de
representantes para todos los organos de gobierno. A partir de 1999 entra en
vigencia el Plan de Formacion de Profesores para EGB 1 y 2 segln la

Resolucion Provincial N° 1153/99 y la Resolucién Nacional N° 931/99 SPEE.

En funcion del actual proceso de Fortalecimiento de la Formacion y Desarrollo
Profesional Docente, que acompafia las Politicas Nacionales de Formacion
Docente, se generaron las siguientes acciones: la elaboracion de los nuevos
Disefios Curriculares Jurisdiccionales, el fortalecimiento del Sistema de
Investigacion Provincial, afianzamiento de los procesos de gestion y gobierno

tendientes a favorecer el cumplimiento de las nuevas funciones de los institutos,
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entre las que pueden mencionarse: formacion inicial, acompafamiento de
docentes noveles, formacion pedagogica de agentes sin titulo docente, formacion
para el desempefio de distintas funciones en el sistema educativo, preparacion
para el desempefio de cargos directivos y de supervision, actualizacion
disciplinar y pedagdgica de docentes en ejercicio, asesoramiento pedagdgico a
las escuelas, investigacion de tematicas vinculadas con la ensefianza, el trabajo
docente y la formacion docente, desarrollo de materiales didacticos para la

enseflanza en las escuelas.

En cuanto a la Ciudad de Buenos Aires, la Educacion Superior se conformo
tardiamente. Entre los principales motivos pueden citarse: “La centralizacion histérica
de la organizacion institucional del sistema educativo, la falta de autonomia

jurisdiccional®’

y la ausencia de un marco normativo para el sector” (Ruiz, 2011: 76).
En este contexto, ante los problemas que planteaba la transferencia surgieron diversas
respuestas que en un primer momento replicaban o adecuaban los modos preexistentes
tanto en lo relacionado con la normativa como en la dependencia organico-funcional o

en la organizacion institucional. (Ruiz, 2011).

Cuando se efectiviza la transferencia de los institutos de formacion docente al
ambito de la Ciudad de Buenos Aires, en 1992, sus planes de estudio eran aquellos que
habian sido disefiados por el Ministerio Nacional y, en el caso de la formacion de
maestros para la ensefianza basica, databan de 1973 cuando se habia producido el pasaje
al nivel terciario de esas carreras. La reforma curricular subsiguiente que llevara a cabo
la Ciudad se realizoé con equipos técnicos estables a pesar de los cambios de gestion en
el gobierno y participaron de su realizacion diversos sectores de la comunidad

educativa. En este proceso se distinguen los siguientes hitos:

* 1998 - Comienza el proceso de consulta y didlogo con representantes de los
institutos de formacion con el fin de definir lineamientos para la transformacion

curricular del nivel superior.

37 Desde la reforma de la Constitucion Nacional realizada en 1994 Buenos Aires dejo de ser Capital
Federal y se le otorgd su cardcter de Ciudad Autdénoma pero recién a partir de 1996 ésta pudo contar con
una constitucion propia y autoridades elegidas por sus ciudadanos.
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* 2001 -> Las orientaciones obtenidas en la etapa anterior se concretan en
lineamientos curriculares con caracter experimental para los niveles de

educacion inicial y primaria (Resoluciones N° 2.170/01 y 2.171/01).

e 2002 -> Se aprueban los criterios curriculares para la formacion docente de nivel
inicial y primario para las instituciones educativas publicas y privadas.

(Resolucion N° 1.230/02).

* 2004 - La Subsecretaria de Educacion autoriza la implementacion generalizada
de los lineamientos curriculares aprobados (Resolucion N° 62/04). Esta
autorizacion es acompafiada por un Marco orientador general de los contenidos

de la formacion docente (Resolucion N° 4.328/04).

e 2009 > Se discuten nuevos planes de estudio que se adecuen a las exigencias de
la Ley de Educacién Nacional y al Plan Nacional de Formacion Docente. Se
implementa un nuevo disefio curricular para el Profesorado de Educacion

Primaria (Resolucién N° 6.635/09).

Durante este proceso la duracion de las carreras se eleva primero de dos afios y
medio a tres, y luego a cuatro. Los curriculos de formacion docente se organizan en tres
trayectos: a) formacion general, b) formacién en el nivel especifico y c¢) construccion de
las précticas docentes. En cuanto a la relaciéon de la formaciéon docente con la
investigacion en 1995, con el objetivo de lograr la articulacion entre las funciones
tradicionales y novedosas pero también como respuesta al requerimiento para la
acreditacion nacional de los institutos, la Disposicion N° 39/DGPE/95 establece la
creacion de los Departamentos de Grado, de Extension y de Investigacion Educativa en
los institutos terciarios en los que se dictaban las carreras de Profesor de Ensefianza
Primaria (PEP) y Profesor de Ensefianza Inicial. Estos departamentos serian
coordinados por jefes de departamento rentados con horas-catedra y los proyectos de
investigacion se realizarian con horas institucionales. Durante el periodo en que esto se
aplico los resultados fueron dispares dependiendo de diversos factores como la
experiencia previa en investigacion en cada uno de los institutos, la presencia de
docentes cuya formacion incluia conocimientos necesarios para llevar adelante los
proyectos, la ausencia de lineas de investigacion que delimitaran los temas o areas de

investigacion, la distribucion de horas de investigacion por instituto y no como parte de
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un proyecto general para el nivel, etc. En 2000 se realizan ajustes con el fin de
reorientar las actividades de investigacion para lograr una mejora en la formacion
docente. Para ello quedan definidas tres lineas de accion: a) proyectos de apoyo a la
gestion, b) proyectos de investigacion relacionados con formacion docente, desarrollo
curricular, cuestiones didacticas o practicas pedagogicas y c) proyectos de investigacion
interinstitucional (Ruiz, 2011). Los lineamientos de 2001 desdibujan las tareas de
investigacion que son resignificadas en 2004, cuando se las “incluyé como parte de la
formacion que deberian recibir los alumnos-futuros docentes pero no como practica a

desarrollar por los docentes de los institutos” (Ruiz, 2011: 87).

El andlisis de las particularidades y alcances de cada una de las propuestas de
esta etapa seran abordados con mayor profundidad en los capitulos siguientes. El
recorrido realizado ha permitido identificar, en el caso argentino, aquello que
Hargreaves (1996, 31) ha definido como los modelos tecnocratico y post-tecnocratico,
el primero “localizado principalmente en instituciones de educacion superior, enfatiza la
transmision de conocimientos, su aplicacion a la practica y a la resolucion de problemas
y la supervision de la préctica en lugares selectos” y el segundo que “enfatiza las
competencias profesionales que se desarrollan mediante la experiencia y la reflexioén

sobre ella...”
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CAPITULO 5: ENTRE EL CURRICULUM ESCRITO Y EL
CURRICULUM IMPLEMENTADO PERCIBIDO

(-..) “la eleccion de un estilo de investigacion nunca es
solo el reflejo de una preferencia intelectual;

siempre encarna ademds un compromiso educativo.”
(Carr, 1985: 119-132)

En este capitulo se analiza comparativamente la relacion formacion docente e
investigacion presente en el curriculum propuesto escrito para la formacion del
magisterio argentino y en el curriculum implementado percibido por los actores en los
IFD estudiados durante el periodo 1988-2010. El estudio del curriculum como proceso
practico de elaboracion colectiva necesita de ambas miradas para lograr una
aproximacion al significado que la investigacion toma dentro de un contexto formativo
donde se ha intentado introducir la perspectiva inductiva en las instituciones

formadoras™®.

Esa vinculacion se estudia a partir de tres dimensiones: el concepto de
investigacion, sus funciones y la posicion que ocupa el investigador en el escenario de
investigacion. Con los datos obtenidos de la consideracion de cada una de ellas,
individual y complementariamente, se trata de dar cuenta de la multiplicidad de

significados posibles que puede adoptar la relacion formacion docente e investigacion.

El andlisis comparativo entre las prescripciones curriculares escritas y el
curriculum implementado percibido primeramente se centra en determinar qué se
entiende por investigar. Seguidamente se analizan las funciones otorgadas a la
investigacion, es decir para qué se emprenden los procesos de indagacion en los
institutos de formacion del magisterio y en establecer cudles son las areas a partir de las
cuales se relacionan esos conceptos y la formacion docente. Para hacerlo se tienen en
cuenta los ejes propuestos por Diker y Terigi (2003: 125-132): a) la relacion entre la
investigacion pedagdgica y la practica docente, b) la investigacion en el curriculo de
formacion de maestros y profesores y c) la investigacion educativa como funcion de los
institutos de formacion docente. Y finalmente, se identifican las diversas posiciones que
puede tener el investigador con respecto al escenario de investigacion tanto en cuanto a
su pertenencia o no al contexto de indagacion como al rol que ocupa, ya sea maestro,

profesor, experto o alumno.

3% Cfr. Capitulo 2, pagina 25 y siguientes.
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El corpus documental analizado esta constituido principalmente por cada uno de
los cuatro planes y programas vigentes durante el lapso estudiado: el MEB (Maestros de
Educacion Bésica), el PTFD (Programa para la Transformacion de la Formacion
Docente), la Resolucion N° 63/07 (Transformacion gradual y progresiva de la
Formacién Docente Continua), y la ultima modificacion expresada en el Plan Nacional
para la Formaciéon Docente (Resolucion 23/07) y los Lineamientos Curriculares
Nacionales para la Formacion Docente Inicial (Resolucion N° 24/07). Luego se analizan
las entrevistas realizadas a quienes tuvieron participaciéon en el disefio y en la
implementacién del marco normativo seleccionado. Finalmente se realiza un analisis
comparativo de los datos obtenidos en ambos andlisis con el objetivo de establecer las

continuidades y rupturas entre lo prescripto y la perspectiva de los actores.

Las dimensiones estudiadas tanto en el curriculum propuesto escrito como en el
implementado percibido permiten delinear la imagen objetivo que se ha construido para
el vinculo formacion docente e investigacion en los institutos de formacion del
magisterio transcurridos mas de veinte afios de la implementacion del primero de los

planes, el MEB.

5.1. El concepto de investigacion en la formacion de maestros y maestras
5.1.1. El curriculum propuesto escrito: la letra de los planes y programas

Hemos visto que desde lo normativo el MEB* introduce la novedad del vinculo
de la formacion docente con la investigacion, pasando a ser una prioridad en estos
planes y programas que la teoria y la practica se relacionen durante todo el proceso
formativo. Esta relaciéon no se resuelve a través de la presentacion de desarrollos
teoricos que luego deberan ser aplicados en la practica sino por medio del espiral

caracteristico de la investigacidn-accion: observacion, reflexion, planificacion y accion.

“Se tiende, a partir, de la formacion inicial, a vincular teoria y practica,
teorizando mediante una reflexion sobre la practica y renovando ésta gracias a la

teoria, confrontando las teorias con las experiencias reales” (MEB, 1988: 10).

39 Cfr. apartado 4.2. “Segunda etapa (1988-2010): La practica como objeto de estudio, pagina 55.
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“[Se plantea como objetivo especifico:] Superar (...) la tradicional escision entre

la verbalizaciébn de un supuesto conocimiento teérico y la practica que la

origina” (MEB, 1988: 18).

En los primeros dos disefios, MEB y PTFD, el modelo de investigacion
propuesto es el de la investigacion-accion. En el denominado Encuadre del MEB se
toman desarrollos teéricos como los de Marquez (1984) y Tedesco (1987) para

fundamentar su inclusion:

“La formacion por la investigaciéon, o mas precisamente por la “investigacion
accion”, ocupa un lugar privilegiado en este proceso [de accion-reflexion-

accion]” (Marquez 1984 en: MEB, 1988: 11).

“...la practica docente no deberia limitarse a periodos de permanencia o de
trabajo en escuelas sino que la reflexion*” sobre dicha practica y la investigacion
aplicada deberian ser componentes basicos de esta estrategia” (Tedesco, 1987

en: MEB, 1988: 8).

“investigacion-accidn como perspectiva tedrica desde el inicio de la formacion”

(PTFD, 1991: 11).

Particularmente en el MEB se observa que, por un lado, se promueve la
inmersion en la practica que permita la recoleccion de datos, la reflexion y andlisis
sobre ellos y, paralelamente, aparece la iniciacion gradual en la investigacion

propiamente dicha.

13

. el carécter teorico practico de este mdodulo [La Institucion en el area del
Ciencias de la Educacion] exige que los alumnos, de manera individual y/o en
pequefios grupos, realicen trabajos de campo (visitas, observaciones, entrevistas,

etc.)” (MEB, 1988: 25).

“La residencia no se define por la permanencia del alumno en diferentes
instituciones (...) sino por constituir una modalidad de aprendizaje centrada en

el analisis critico de la realidad educativa” (MEB, 1988: 27).

* En todos los casos de citas documentales el subrayado respeta el formato original.
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“La residencia se lleva a cabo en tres campos de experiencias diferentes pero
complementarios: experiencias en instituciones escolares (...), experiencias en
instituciones no propiamente escolares (...) [y] experiencias de iniciacion en la
investigacion a través de la elaboracion de un proyecto que sistematice algunos
de los aspectos vivenciados en las etapas anteriores de la residencia” (MEB,

1988: 27).

En el PTFD esta vinculacion entre la teoria y la practica se extiende mas alla del
ambito de la formacion inicial abarcando también la practica profesional y el

perfeccionamiento, es decir comienza a contemplar la formacién continua.

“Se considera un imperativo insoslayable rescatar la participacion de maestros y
profesores, fortaleciendo su reflexion teodrica actualizada, que les permita una
comprension ampliada de todos los aspectos y problemas que hacen a la
formacion integral de los alumnos y una busqueda sistematica de las mejores

alternativas posibles para su superacion” (PTFD, 1991: 12).

“...integrar las experiencias de aprendizaje tedrico con las problematicas de la
practica, tanto en la formacion inicial como en el perfeccionamiento. No se trata
simplemente de invertir el orden reivindicando la ‘primacia de la préctica’,
lanzando a los estudiantes a la ‘realidad’ sin ninguna orientacién teorico-
metodolégica, sino de articular la reflexion y la experiencia a lo largo de toda la

formacion;” (PTFD, 1991: 14).

Luego de estos primeros planes, se sucede una serie de normas significativas que
siguieron bosquejando y encausando la implementacion de las actividades de
investigacion en las instituciones no universitarias formadoras del profesorado.
Primeramente la Ley Federal de Educacion N° 24.195 de 1993, en su articulo 19,
enuncia como objetivos de la formacion docente en la Educacion Superior: “formar
investigadores y administradores educativos”. Landau afirma que, al ser definido un
perfil especifico, las tareas de investigacion seran un aspecto separado mas que una:
“actividad tendiente a repensar las practicas que se desarrollan en las instituciones de
formacion para su posterior mejoramiento” (2003: 6). Siguiendo la misma linea la
Resolucion N° 36/94 del CFC y E enumera los criterios para la organizacién académica

e institucional de establecimientos de formacion docente siendo uno de ellos que:
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“...se organicen departamentos o programas vinculados a las diferentes
instancias de la formacion docente continua (‘formacion de grado’ y
‘perfeccionamiento y capacitacion’) y a las tareas de ‘investigacion y

%9

desarrollo’.

Afos mas tarde la Ley de Educacion Superior N° 24.521 de 1995 en su articulo
21 establece que las actividades de investigacion seran una responsabilidad de los

gobiernos provinciales y de la Ciudad de Buenos Aires.

En el plan posterior, Transformaciéon Gradual y Progresiva de la Formacion
Docente Continua (1997) se impone el concepto investigacion y desarrollo siguiendo
lo ya establecido por la Resolucion N° 36/94 del CFC y E. El cambio conceptual se
presenta como instancia superadora de la investigacion sobre educacion y se abandona
el concepto de investigacion-accion promovido en las prescripciones curriculares
anteriores. Lo novedoso de este plan es ligar la investigacion con la innovacion, tal
como queda expresado en las citas siguientes extraidas de los “Materiales de trabajo
para la organizacién académica-institucional de las instituciones de formacion docente

continua. Encuadre Institucional":

“La investigacion no es solo un instrumento de conocimiento sino también una
poderosa herramienta para su transformacion, y esta es basicamente la impronta
de la concepcion de investigacion y desarrollo (research and development

R&D)” (Ministerio de Cultura y Educacion, 1997: 7).

“En general, la investigacion educativa®' esta dirigida a la bisqueda sistematica
de conocimientos, con el fin de que éstos sirvan de base para la comprension de
los procesos educativos, como para la mejora de la calidad de la formacion
profesional. (...) El enfoque de investigacion y desarrollo supera esta postura ya
que se transforma en un instrumento de conocimiento comprometido con los
fenomenos educativos y, desde ahi, en un poderoso instrumento para su
renovacion al introducir el componente de la innovacidon en las practicas

docentes” (Op. cit.: 7).

*I En esta cita investigacion educativa es usado como sinénimo del concepto investigacion sobre
educacion que desplegaramos en la pagina 31. En la investigacion sobre educacion se distinguen dos
instancias separadas: la produccion de conocimiento y su aplicacion.
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Dentro del enfoque de la investigacion y desarrollo, “el invento debe socializarse

para considerarse una innovacioén” (Formichella, 2005: 5).

Finalmente en el Plan Nacional de Formacion Docente (2007) se habla de
investigacion educativa o investigacion pedagégica orientadas a la mejora de las
practicas docentes y de la gestion institucional. Safiudo (2010: 3) define la investigacion
pedagogica como la “practica reflexiva que necesariamente busca mejorar la educacion
y la sociedad”. De esta forma se puede afirmar que los conceptos de investigacion y
desarrollo e innovacion subyacen al vincularse investigacion, mejora y difusion. Cabe

destacar que de este modo la investigacion se convierte en un recurso de la politica®.

“[Sobre el desarrollo curricular, corto plazo 2007. Estrategia 8: Fortalecimiento
del desarrollo de investigaciones pedagogicas, sistematizacion y publicacion de
experiencias innovadoras. Acciones objetivo 1] “Fortalecer redes de intercambio
entre institutos que efectiian investigacion educativa. Elaborar publicaciones de
difusion de experiencias” (Resolucion N° 23/07. Plan Nacional de Formacion

Docente, 2007: 58).

Dentro de este nuevo contexto establecido en el Plan Nacional de Formacion
Docente (2007), en los Lineamientos Curriculares para la Formacion Docente Inicial
(Resolucion N° 24/07) se termina de delinear el concepto de investigacion al retomar los
que se relacionan con el profesional reflexivo y la educacion basada en la evidencia.
En el primer caso hay un reconocimiento explicito del saber caracteristico de los

practicos donde la reflexion en, sobre y para la accion ocupa un lugar destacado.

“El desarrollo de las capacidades que involucran desempefios practicos envuelve
una diversidad y complementariedad de atributos, ya que las situaciones
practicas no se reducen a un hacer, sino que se constituyen como un hacer
creativo y reflexivo en el que tanto se ponen en juego los marcos conceptuales
disponibles como se inicia la bisqueda de aquellos otros nuevos que resulten
necesarios para orientar, resolver o interpretar los desafios de la produccion”

(Resolucion N° 24/07, 2007: 23).

*2 Esta idea sera trabajada con mayor profundidad al analizar las funciones otorgadas a la investigacion y
que se aborda en el apartado correspondiente. Cfr. paginas 90 y 91.
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“En particular en el caso de la formacion de los docentes, es necesario fomentar
el juicio metddico en el andlisis de casos y la transferibilidad de los
conocimientos a la accion. Esta es una de las claves pedagogicas para su
formacion, facilitando bases solidas para las decisiones fundamentadas y

reflexivas en situaciones reales (Resolucion N° 24/07, 2007: 26).

En cuanto a la educacion basada en la evidencia, puede distinguirse claramente
la intencion de formar profesionales docentes en ambos niveles. En el primero
fomentando la utilizacion de la evidencia existente proveniente de investigacion y la
literatura sobre educacion y temas relacionados para la resolucion de los problemas que

se presentan en la cotidianeidad.

“Estas unidades [los seminarios™], permiten el cuestionamiento del
"pensamiento practico" y ejercitan en el trabajo reflexivo y en el manejo de
literatura especifica, como usuarios activos de la produccion del conocimiento”

(Resolucion N° 24/07, 2007: 23).

“De esta forma, el campo de la formacion en la practica constituye un eje
integrador en los disefios curriculares, que vincula los aportes de conocimientos
de los otros dos campos, al andlisis, reflexiéon y experimentacion practica en

distintos contextos sociales e institucionales” (Resolucion N° 24/07, 2007: 18).

Mientras que en el segundo nivel de la educacion basada en la evidencia,
estableciendo conocimiento contundente donde el existente es de naturaleza

cuestionable, incierta o débil.

Los trabajos de campo o “espacios sistematicos de sintesis e integracion de
conocimientos a través de la realizacion de trabajos de indagacion en terreno e
intervenciones en campos acotados para los cuales se cuenta con el
acompanamiento de un profesor/tutor. Permiten la contrastacion de marcos
conceptuales y conocimientos en ambitos reales y el estudio de situaciones, asi
como el desarrollo de capacidades para la producciéon de conocimientos en

contextos especificos” (Resolucion N° 24/07, 2007: 25).

# Los seminarios son una de las modalidades o formatos pedagogicos que pueden adoptar las unidades
curriculares que forman parte constitutiva del plan, organizan la ensefianza y los distintos contenidos de la
formacion y deben ser acreditadas por los estudiantes.
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“Los trabajos de campo desarrollan la capacidad para observar, entrevistar,
escuchar, documentar, relatar, recoger y sistematizar informacion, reconocer y
comprender las diferencias, ejercitar el analisis, trabajar en equipos y elaborar
informes, produciendo investigaciones operativas en casos delimitados”

(Resolucion N° 24/07, 2007: 25).

Mas alla del cambio de denominaciones que se adoptd en cada uno de los
curriculos propuestos escritos estudiados, los conceptos de investigacion que se han ido
sosteniendo (investigacidn-accion, investigacion y desarrollo, educacion basada en la
evidencia e investigacion educativa) tienen en comun estar ligados con el compromiso
del mejoramiento de la practica. Si bien no nos hemos adentrado todavia en el analisis
de las funciones otorgadas a la investigacion - situacion que serd abordada con mayor
profundidad en los apartados siguientes - esta afirmacion se deriva a partir de las

definiciones correspondientes a cada uno de los conceptos enunciados.

Ademas podemos identificar que el concepto investigacion puede adoptar
diferentes matices que van desde la construccion de un modo o actitud investigadora
hasta la realizacion de actividades de investigacion propiamente dichas. A partir de
estas visiones diferentes puede construirse una clasificacion como la siguiente: cuasi-
investigacion, investigacion educativa e investigacion sobre educacion, que también

aparece en las entrevistas a los actores.
5.1.2. El curriculum implementado percibido: la voz de los actores

A partir del andlisis de las entrevistas realizadas se puede afirmar que la
necesidad de establecer algtn tipo de relacion entre investigacion y formacion docente
se ha instalado en los actores entrevistados vinculados tanto a nivel Ministerio o INFD
como en los que se desempefian distintas funciones dentro de los IFD siendo interesante

destacar que ninguno ha sostenido lo contrario.

“Yo creo que los institutos deben hacer investigacion, debe ensefiarse a hacer
investigacion, que la investigacion debe estar orientada con propositos que

tengan que ver con la practica” (CC2: 1).

“No es ‘la’ funcion [de investigacion], es una de las funciones que para mi no

debe perder, porque si no esta aceptando que la innovacion o las nuevas
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propuestas solo las generan grupos externos y ¢l se mantiene como quien replica

algo que piensan otros” (CJD1: 4).

En esta ultima afirmacion se percibe un cambio en el ideal de modelo formativo
que se separa del tradicional, alejandose de la perspectiva deductiva como via resolutiva
de su accionar docente, para convertirse en un profesional reflexivo capaz de resolver
los problemas que le presenta la practica cotidiana. Ademads posiciona a la funcion de

investigacion como interdependiente con las de formacion y capacitacion.

Por otro lado, el tipo de investigacion que los actores entrevistados definen
presenta las mismas variaciones que se observaran en el apartado anterior. La primera
categoria, cuasi-investigacion, no significa promover investigaciones propiamente
dichas sino mas bien de la realizacion de ciertas actividades de indagacion, la utilizacion
de algunas estrategias de investigacion o la adopcion de modos de obrar de un
investigador. Esto se evidencia a partir de expresiones tales como “mirada indagatoria
de la realidad” o “construir una actitud investigativa respecto de su practica en el aula”
y predomina en quienes son implementadores a nivel del Ministerio o del INFD en
quienes se percibe una mirada menos ambiciosa en cuanto a los alcances y mas cercana

al quehacer docente.

“...s1 no parece que estos [quienes estuvieron a cargo de la implementacion del
MEB] querian formar investigadores... No, no. Nosotros queriamos formar
maestros reflexivos indagadores de su practica. A lo mejor de manera un poco
rimbombante lo Illamés investigacion, pero... Esta bien, siempre estas
investigando, nadie va a decir que no. Yo mas bien lo llamaria: miradas

indagatorias de la realidad” (MI1: 2).

“Lo que el INFD pretende no es ni que cada institucion ejerza la funcién de
investigacion ni tampoco que cada formador sea un investigador sino, y esto es
una meta dificil pero es la que guia una cantidad de cosas que venimos haciendo,
si nos interesa generalizar una actitud investigativa de los docentes respecto de

su practica de aula” (MI13: 2-3).

“Un docente, incluso a nivel tnico y personal, debe investigar su propia practica,
no en el sentido de investigacion, pero debe tener esa actitud de poder investigar

y preguntarse acerca de su propia practica” (CC2: 2).
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El segundo tipo, investigacion educativa, que se realiza en, sobre y para la
practica, se hace presente a través de conceptos tales como: “la investigacion sobre la
practica docente”, “investigacion diagnostica” o “investigacion-accion” y resulta ser la
mas frecuente en las voces de los actores a nivel instituto de formacion. El rol docente
se profesionaliza apoyandose en un conocimiento inductivo para diagnosticar los
problemas de la realidad y actuar sobre ella sobre la base de decisiones auténomas

(Aguerrondo, 2010: s/n).

“Como investigacion-accion, fundamentalmente, dentro de un instituto de
formacion como es el nuestro, de formador de formadores. Me [...] que la
investigacion apunte... que el fin sea hacia la centralidad de los distintos aspectos
educativos. Como accidon no como solamente una investigacion que sirve para
uno nada mas. Que la misma investigacion mueva a la reflexion, a la revision, a

corregir, a reformular...” (MC2: 1).

“Por un lado, la posibilidad de generar conocimientos o saberes situados que
puedan de alguna manera tener incidencia en las practicas pedagdgicas o en la
gestion institucional. Bueno, fundamentalmente eso. Por el otro lado, entiendo
por investigacion también, en los IFD, el relevamiento de informaciéon y la
sistematizacion de informacion que permita generar lineas de accion en la

institucion o lineas de accion para el Departamento de Capacitacion” (MJD1: 1).

“A mi me parece que lo que resignifica la funcion de investigacion en la
institucion de formacion docente, y es un poco la linea de lo que ahora plantea el
Plan Nacional de Formacion Docente, es investigar en aquellos campos en los
cuales estamos formando con el objeto de impactar en el sistema e impactar
sobre la misma formacién docente en la medida en que resultados de la
investigacion alimenten la formacion de docentes que trabajen en estas
cuestiones. Me parece que eso es lo que le podria dar sentido a mantener la
investigacion. Quizéds incluso pensando en términos mas de proyectos de
investigacion-accion que revirtieran sobre el sistema tanto de las escuelas
receptoras primarias o inicial o sobre el mismo campo de la formacion docente y

permitiera modificaciones al interior” (CC1: 1).
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En el caso del MEB, lo expresado en los objetivos no quedo sélo en teoria sino
que directivos y docentes participantes del plan destacan entre sus logros: los espacios
autogestionados, la metodologia de la investigacion, las experiencias extramurales los

intentos interdisciplinarios de abordaje de la realidad, etc. (Menim, 1999: 134 — 135):

“El reflexionar-relacionar-integrar-investigar- emitir criticas fundadas-realizar
lecturas atentas y cuidadosas de la realidad, les ha demandado grandes esfuerzos,
esfuerzos que no han sido vanos, pues se han traducido en un crecer permanente

en lo personal y en lo social (Menim, 1999: 136).”

Segin Terigi en el PTFD también aparece una relacion de los IFD con la
investigacion que se situa en dos lineas. Por un lado “garantizar la incorporacion de
nuevas teorizaciones y estudios que tengan lugar en los diversos ambitos de produccion
de conocimiento (...) [y] por otro “definir modos especificos de producir conocimiento
alli donde se detecte un vacio y no se hallen saberes disponibles o en curso de
construccion en otros ambitos de produccion de conocimiento” (1993: 18). En cierta
forma, y aunque no se la mencione en esos términos, podriamos afirmar que comienza a

esbozarse una educacion basada en la evidencia.

Finalmente la investigacion sobre educacion asociada con términos como:
“investigacion historica”, “investigacion disciplinar”, “investigacion didactica” e
“investigacion pedagdgica”. En el caso de la llamada “investigacion historica”, cabe
destacar que aparece coincidentemente en las voces de los actores de los dos institutos y
hasta en actores extrainstitucionales como los del poder ejecutivo local. En las
declaraciones que sostienen este tipo de investigaciones se percibe un cierto
distanciamiento de la accion sobre la practica promovida en el curriculum propuesto

escrito estudiado.

“Siempre se piensa que s6lo podemos hacer investigacion-accion y yo te puedo
dar cuenta de que... nosotros manejamos especialmente la investigacion
histérica. Estamos recorriendo la investigacion historica en areas especificas de
las didacticas: historica de la didactica de la Matematica, historica de la didactica
de las Ciencias, historica de la didactica de la Lengua. O sea que dentro de los

métodos de investigacion educativa, nosotros fuertemente tenemos la
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investigacion histérica porque trabajamos manuales escolares, archivos y

documentos” (CJD1: 4).

“Yo siempre lo digo que es una deuda que tiene el instituto con los docentes que
son de las disciplinas (de Historia, de Geografia) que tienen pocas horas
institucionales y que podrian haber hecho trabajos mas de la zona. De hecho la
Municipalidad ahora por el Bicentenario pidio a la institucion si podia participar
con algo, la gente lo iba a hacer de onda porque horas no tenia... jPero claro
pero en la movida del Bicentenario como no hacer algo sobre la zona!” (MPI:

2).

La llamada “investigacion académica o muy teorica” es descartada

mayoritariamente en términos que coinciden con los siguientes:

“Una cuestion es el tema de la investigacion didéctica, en general, en un plano
de producciéon académica, cientifica desde la academia y otra cosa diferente me
parece que es la investigacion desde un modelo de investigacion-accion. Me
parece que esta es la que corresponde a los institutos formadores donde la logica

es totalmente diferente a la de la academia” (CC2: 1).

“Yo creo que los institutos deben hacer investigacion, debe ensefarse a hacer
investigacion, que la investigacion debe estar orientada con propositos que
tengan que ver con la practica. En lineas generales, lo cual no obvia que vos
puedas hacer investigacion pura en el sentido de... bueno, hay gente que trabaja
en investigacion y es interesante una investigacion sobre formacion docente

desde un plano un poco maés tedrico” (CC2: 1).

5.1.3. Entre el curriculum propuesto escrito y el curriculum implementado

percibido

Después de mas de 20 anos del comienzo de la implementacion de la normativa
estudiada se puede decir que en el curriculum implementado percibido, en la voz de los
actores entrevistados, existe un acuerdo acerca de que los IFD deben tener algun tipo de
relacion con la investigacion. El cambio no es menor porque implica una concepcion del
rol docente diferente en la que éste pasa a ser concebido como un profesional reflexivo

capaz de tomar decisiones fundamentadas.
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“Mi impresion personal y creo que coincidimos todos en eso... ha movido la
croqueta de una manera muy importante porque no es un docente que repite...
Tanto fue asi que hoy... Fijate vos la incidencia, hoy todos tienen Taller y
Trabajo de Campo. Con lo que digo sent6 bases el MEB. (...) yo fui profesora
hasta hace dos afios en el [I[FD X] y en mi vida profesional participé en la
elaboracién y en la implementacion de todos los planes de este pais. Las
novedades, ;qué fueron?: Talleres y Trabajo de Campo. Recién después de 30
afos se dio vuelta firmemente, hard 3 afios en los planes de formacion docente...

fue arrimando de a poco.” (MI1: 3).

Mas atin, en el marco de una organizacion descentralizada del sistema educativo
nacional la Disposicion N° 39/DGPE/95 que establecia la creacion de Departamentos de
Grado, Extension e Investigacion fue derogada por la Disposicion N° 72/DGES/02 en
2002. A pesar de ello en el &mbito de uno de los dos IFD, la conviccion generada a
favor de la relacién formacion docente e investigacion permitidé que en ese instituto

siguiera funcionando.

“Al poco tiempo de que empez6 a andar, en 2002 mas o menos, se desarman los
Departamentos de Investigacion, de Extension y Capacitacion y nosotros
seguimos trabajando, no habia sueldos, no habia... Seguimos con esta idea de
que debia permanecer la investigacion que, para nosotros, era lo que alentaba

nuevas propuestas pedagogicas creativas o de debate académico” (CJD1: 1).

Aunque existe un consenso acerca de la vinculacion formacién docente e
investigacion, no existe acuerdo en cuanto al tipo de investigacién que deben desarrollar
y las definiciones al respecto parecen basarse, mas que en el curriculum propuesto
escrito, en peculiaridades institucionales tales como el contexto, los perfiles de sus
docentes, la trayectoria del propio instituto, las posibilidades materiales, la pasion de

una persona.

“En nuestra institucion, si bien ha habido algunas lineas politicas que intentaban
encorsetar la funcion de investigacion, en nuestra institucion eso lo manejamos
con bastante libertad. (...) Por ejemplo en algin momento estaba que todos
tenian que hacer investigacion-accion. Ahora estd la tendencia desde la

provincia, hay que hacer exclusivamente relevamiento de datos o trabajar mas
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cuantitativamente. En realidad nosotros hemos venido haciendo lo que creemos
que responde a nuestras demandas y de acuerdo con [los] perfiles que

disponemos” (MJD1: 4).

En general las respuestas se agrupan en dos modos de entender la investigacion,
la que llamaramos cuasi-investigacion o utilizacion de algunas herramientas de
investigacion, o la investigacion para la practica del tipo de la investigacion-accion. En
ambos casos el concepto investigacion es relacionado con aquello que Achilli (2008:21)
llama “‘estudios’ orientados ‘para’ concretar acciones tendientes a re-
pensar/transformar determinadas problematicas del quehacer escolar y, para nuestro
"

caso, de la ‘practica’ o la ‘formacion docente

nivel del INFD.

, tal como lo expresa un entrevistado a

“Describir cuales son los problemas en determinadas escuelas, ir a las escuelas,
relevar esto, construir el problema de investigacion en términos didacticos,
producir algin material, problematizar esto, dar toda una argumentacion al
problema y luego concluir con un servicio, una prestacion a ese problema
didactico generando nuevos materiales didacticos, una guia de actividades
didacticas para el docente, una guia de textos didécticos para los estudiantes,
recomendaciones, circulacion de ese conocimiento con otros profesores de las

escuelas secundarias” (MI2: 8).

Algunas conceptualizaciones presentes en los documentos mas recientes no han
sido incorporadas en las expresiones de los actores entrevistados, por ejemplo:
“investigacion y desarrollo”. Sin embargo, més cerca aun del plano de la novedad que
de la innovacion, existe la idea de investigar, diagnosticar o conocer para mejorar y
ayudar a las instituciones tanto los IFD como las escuelas destino u origen de los

alumnos.

“Primero se investiga... [se] hace un diagnostico institucional y después se ve de
acuerdo con las necesidades escolares qué hay en la instituciéon y se ve donde
hay que fortalecer... necesidades institucionales en los dos niveles primario y

secundario” (MC1: 3).

También aparecen conceptos de investigacion no establecidos en los documentos

pero que cobran forma en los institutos. Por ejemplo la llamada investigacion historica
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que se lleva a cabo tanto en IFD C como en el IFD M con la particularidad de que solo

uno de estos institutos tiene un profesorado de Historia.

“De hecho en el viejo Departamento de Investigacion cuando estaba X, yo hice
un proyecto de investigacion ahi ya habia empezado con estos temas de la
historia de la educacion moral pero con dos alumnos donde [yo] era mas bien el

tutor de investigacion de esos alumnos...” (CC1: 7-8).

“Lo que pasa que el Centro de Investigacion estd haciendo el trabajo en funcion
del Programa X. Aca funciona X, creo que es, que es un proyecto de
recuperacion de archivos histéricos de escuelas normales y escuelas de [esta
ciudad]. Lo que se hace en el Centro se financia por eso, porque lo paga el
Programa X (...) Van haciendo como diferentes cosas: el afo pasado presentaron
los escritos de [diversos educadores], estan recuperando documentacion y hacen
investigacion histérica sobre esa documentacion y eso es lo que van armando,

cada tanto hay alguna forma...” (CJD2: 10-11).

Los ultimos lineamientos curriculares para la formacion docente (Resolucion N°
24/07, 2007) y los dichos de los actores se encuentran alineados, defendiendo las
nociones: actitud indagadora, profesional reflexivo y educacion basada en la

evidencia.

Luego de los analisis realizados se puede afirmar que se ha producido un cambio
en la imagen objetivo acerca de la formacion docente ligdndola a algin tipo de
investigacion o indagacion, tanto en las prescripciones curriculares como en el
curriculum implementado percibido. Pareciera que la identidad docente se despega del
discurso normativo sobre el cual se asentaba en las etapas pre-profesionales para
asociarse con la utilizacion de métodos profesionales que le permitan reconocer un
problema, buscar alternativas de solucién y comprobarlas empiricamente. En la linea de
la complementariedad entre las actividades de ensefianza e investigacion, la tarea del

docente se complejiza, su rol general serd educar y su rol particular, investigar.

Es claro que la existencia en la normativa no ha sido suficiente para generar
automaticamente la institucionalizacion pero aun cuando algunas investigaciones
existentes (DINIECE 2003 y 2005; Aguerrondo y Vezub, 2008) develaron que la

investigacion en las instituciones de formacion docente tiene todavia escasa presencia,

77



los anélisis realizados en este trabajo dejan al descubierto que en aquellas en las que se
ha llevado a cabo, su implementacion ha generado un cambio en los institutos de
formacion docente producto de la realizacion reiterada de actividades de indagacion a lo
largo del tiempo. Berger y Luckmann (1972: 137) destacan que “en la repeticion de
actos, en la formacion de habitos esta el fundamento de la institucionalizacion y de la

consolidacion de lo institucionalizado”.

Pero como afirma Sanchez Valle (1996: 127): “Hara falta tiempo para que la
investigacion desde el ejercicio de la profesion sea un quehacer de la vida cotidiana de
los profesionales de la educacién como en el momento presente pudiera serlo ya en
otras profesiones. (...) s0lo la repeticion de las mismas acciones, en la produccion de los
documentos fruto de investigaciones, se llegara a un grado de afianzamiento”. Si bien la
legislacion no asegura la institucionalizacion, su implementacion va generando

paulatinamente la institucionalizacién buscada.

5.2. Funciones de la investigacion en la formacion de maestros y maestras

La aceptacion de la vinculacion de la formacion docente y la investigacion en los
institutos de formacion docente, expresada tanto en el curriculum propuesto escrito
como en el implementado percibido, impele a conocer cudles son las finalidades

asignadas a estas actividades y cual es el sentido con el que se emprenden.

5.2.1. El curriculum propuesto escrito: la letra de los planes y programas

A nivel del curriculum propuesto escrito la relacion investigacion-formacion
docente se perfila a través de tres funciones en los dos primeros planes: estrategia para
la formacion docente, estrategia de cambio de las practicas docentes y estrategia de
produccion de conocimiento cientifico. Estas se amplian posteriormente a partir del plan

de 1997, Transformacién Gradual y Progresiva de la Formacion Docente Continua.

Como se afirma en el documento de la DINIECE: “Es de destacar que la
investigacion como tarea reflexiva tendiente al andlisis y mejoramiento de las practicas
ha tenido un alto impacto en el pais. Esta perspectiva valora la capacidad de los
docentes para reflexionar y producir conocimiento desde la propia practica ya que es

visto como un sujeto que toma decisiones en funcién de su propio juicio. Estas
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decisiones deben ser discutidas en un marco de colaboracion entre los docentes de la

instituciéon” (2003: 11).

En el primero de los planes estudiados, el MEB, propone la investigacion accion
como método de aprendizaje y de formacion para los futuros docentes y se puede
afirmar que el énfasis esta dado en la etapa de formacién inicial en una blisqueda de
trasformar los modos de ensefar de los institutos de formacion. La localizacion de la
investigacion como estrategia de formacion docente es caracteristica y distintiva del

MEB.

“El caracter reconstructivo del saber que estas unidades aseguran, corre parejo
con la investigacién como método fundamental de aprendizaje™ (MEB, 1988:

16).

“La formacién por la investigacion, o mas precisamente por la ‘investigacion

accion’, ocupa un lugar de privilegio en ese proceso” (MEB, 1988: 11).

Tanto en los objetivos planteados como en los contenidos de los modulos de las
areas curriculares y en los lineamientos para el periodo de la residencia, el principal eje
de inclusion de la investigacion en la formacion docente para el MEB es el que la
relaciona con la practica docente. Una indagacion que se realiza en, sobre y para la
practica. Se ejecuta sincronica y conjuntamente con las actividades de ensefanza,

diacronica y retrospectivamente analizando lo ya hecho y proyectandose hacia el futuro.

“Se trata en sintesis de partir de problemas reales y concretos y a partir de ellos
provocar una reflexion sobre la base de una amplia informacion, para volver a

colocar los resultados en la practica” (Marquez, 1984 en: MEB, 1988: 10-11).

La investigacion, en la modalidad de la investigacion accion (accion-reflexion-
accion), paralelamente tendra también como finalidad ser una estrategia para el

cambio de las practicas docentes.

“Se tiende, a partir de la formacion inicial, a vincular teoria y practica,
teorizando mediante una reflexion sobre la préactica y renovando ésta gracias a la

teoria, confrontando las teorias con las experiencias reales” (MEB, 1988: 10).

*En todos los casos, el subrayado en las citas documentales respeta el formato del original.
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En tercer lugar, en el proceso existe tanto un reconocimiento del saber docente
como de las acciones de investigacion propuestas a nivel del instituto, a las cuales se les

otorga también ser una estrategia de produccion de conocimiento.

“Modelo curricular que necesita incrustarse en una nueva organizacion
institucional, cuya flexibilidad brinde la posibilidad real de producir
conocimiento cientifico y vivenciar acciones personales y colectivas segin

métodos democraticos de gestion auténticamente participativa” (MEB, 198: 23).

Siguiendo la linea del MEB, en el PTFD la relacion la investigacion y formacion
docente se perfila a través de las mismas funciones: estrategia de formacion docente,
estrategia de cambio de las practicas docentes y estrategia de produccion de

conocimiento especifico. En cuanto a la primera sostiene que:

“Al mismo tiempo se requiere una clara actitud académica que supone la
permanente renovacion y discusion de teorias para formar profesores
capaces de tomar decisiones fundamentadas ante los desafios que les
presenta la practica cotidiana, no como agente reproductor sino como sujeto
que asuma responsablemente sus espacios de autonomia, avanzando hacia un

nuevo modelo de cultura docente” (PTFD, 1991: 18).

El hecho de que la investigacion sea estrategia de formacion docente en el PTFD
no s6lo implica una alteracion con mayor o menor profundidad de los contenidos
curriculares sino también propone una modificacién mas radical que implica pasar del

paradigma deductivo, que caracterizé las etapas anteriores,* a uno inductivo.

“La idea es aumentar el compromiso con la transformacién de la practica,
rompiendo la linealidad y abstraccion de los curriculos deductivos” (PTFD,

1991: 21).

“... replantear los enfoques, los contenidos y las formas de ensefianza para que
respondan a la logica de la indagaciéon y no a la reproduccion” (PTFD, 1991:

21).

* Cfr. Capitulo 4. “De los modelos deductivos-aplicativos a los inductivo-innovadores en la formacién de
maestros y maestras de la Argentina”, pagina 46.
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Proponiéndola como estrategia de cambio de las practicas docentes le otorga al
profesorado un lugar protagoénico en las decisiones para lograr mejoras en la calidad

educativa.

“Se considera un imperativo insoslayable rescatar la participacion de maestros y
profesores, fortaleciendo su reflexion teorica actualizada, que les permita una
comprension ampliada de todos los aspectos y problemas que hacen a la
formacion integral de los alumnos y una busqueda sistematica de las mejores

alternativas posibles para su superacion” (PTFD, 1991: 12).

“El sentido ultimo de esta integracioén se dirige a la mejoria de la calidad del
proceso y productos educativos, y al disefio de alternativas de accion para la
superacion de los problemas de la practica pedagdgica en las escuelas” (PTFD,

1991: 17).

Por otra parte reconoce la necesidad de cubrir ciertas areas de vacancia en la
produccidon de conocimiento especifico y legitima el requerimiento realizado por el

profesorado.

“... incorporar al curriculo de formacién docente los contenidos que se requieren
para la construccidon de saberes especializados que la docencia como profesion
demanda, atendiendo especialmente la articulacion del conocimiento tedrico
con la practica y al desarrollo de estrategias de investigacion y de
elaboracion conceptual” (PTFD, 1991: 16).

“Produccion y circulacion de conocimientos: este criterio se orienta a la difusion
de conocimientos y enfoques actualizados (...) y la incorporaciéon de la
dimension de investigacion a lo largo de la formacion y el
perfeccionamiento. El mismo se sustenta en la necesidad de consolidar marcos
de referencia que orienten la practica y de fortalecer la profesionalidad del
docente cuya accion se desarrolla en marcos sociales o pedagoégicos que no son

prefigurados” (PTFD Presentacion sintética, 19922: 20).

* Se refiere a la integracion institucional entre instituciones formadoras, entre ésas y las escuelas, con
universidades y otros sectores de produccion académica (PTFD, 1991: 17).
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En el MEB se diversificaba el concepto de practica abarcando todas aquellas
situaciones de ensefanza-aprendizaje en las que pudiera intervenir el futuro docente
mas alld de la escuela o educacion formal abarcando la ensefianza en lugares tales

como: sindicatos, clubes, etc.

“La residencia se lleva a cabo en tres campo de experiencia diferentes (...)
experiencias en instituciones escolares de distinto tipo y carécter: escuelas para
nifios, adultos, rurales, jardines maternales y de infantes, centros de
alfabetizacion (...) y experiencias en instituciones no propiamente escolares

como sindicatos, hospitales, clubes, entidades barriales” (MEB, 1988: 27).

Ademas, en el PTFD se amplia el alcance del término practica fuera de los

limites del aula, incluyendo tanto la institucién como su contexto.

“Habitualmente se concibe la practica como la accion docente dentro del marco
del aula, y dentro de esa accion como relativo al proceso de ensefiar. Si bien éste
es uno de los ejes principales de la accion docente, el concepto de practica
alcanza, también —como concepto y como accion- se desarrolla en los dmbitos
del aula, de la institucioén y del contexto” (PTFD Presentacion sintética, 19927:

17%h.

También en el PTFD se destaca una clara determinacion de extender la
formacién docente mas allda de la etapa inicial hacia la formacion continua y de
enriquecerla con los aportes de las investigaciones que los docentes realicen sobre sus

practicas.

13

. el instituto de formacion docente continua es el ambito privilegiado tanto
para la promocion de estudios sobre la realidad escolar —lo que llamaremos
investigacion pedagogica- como para revertir estos saberes sobre la capacitacion
continua, de manera tal que circulen rapidamente para el conocimiento de los
docentes y que éstos participen en la investigacion de su practica” (PTFD

Presentacion sintética, 19927: 14*47).

" El asterisco indica que la numeracion de las paginas ha sido agregada por la investigadora para facilitar
la localizacion durante el trabajo dado que el documento de referencia no tiene numeradas sus paginas. Se
elimind la negrita original que destacaba todo el parrafo.
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Tanto en el MEB como en el PTFD se presenta la relacion entre formacion
docente e investigacion a partir del eje de su inclusion en el curriculo de formacion de

maestros, maestras, profesores y profesoras de ensefianza basica:

13

. el caracter tedrico practico de este modulo [La Institucion en el area de
Ciencias de la Educacion] exige que los alumnos, de manera individual y/o en
pequefios grupos, realicen trabajos de campo (visitas, observaciones, entrevistas,

etc.)” (MEB, 1988: 25).

“Transformacion curricular: se propone repensar el proceso formativo tomando
como eje la vinculacidn entre la teoria y la practica docente - en sus dimensiones
aulica, escolar social-, la investigacion-accion sobre los problemas de la
ensefanza en sus distintos niveles y especialidades, y la redefinicién del rol
docente en tanto sujeto histoéricamente situado” (PTFD Presentacion sintética,

19929: 3%).

“... incorporar al curriculo de formacion docente los contenidos que se requieren
para la construccion de saberes especializados que la docencia como profesion
demanda, atendiendo especialmente la articulacion del conocimiento teodrico
con la practica y al desarrollo de estrategias de investigacion y de

elaboracion conceptual”1 (PTFD, 1991: 16).

Una diferencia fundamental introducida en el PTFD con respecto al MEB
consiste en considerar la investigacién como una funcion de los IFD que realimente las

otras dos: formacion inicial y capacitacion y perfeccionamiento.

13

. el instituto de formacion docente continua es el ambito privilegiado tanto
para la promocion de estudios sobre la realidad escolar - lo que llamaremos
investigacion pedagogica- como para revertir estos saberes sobre la capacitacion
continua, de manera tal que circulen rapidamente para el conocimiento de los
docentes y que ¢€stos participen en la investigacion de su practica” (PTFD

Presentacion sintética, 19927: 14*).

“Dentro de las funciones de los institutos superiores de formacion docente:
“investigacion pedagogica, que apunte al analisis de los problemas emergentes

de la practica en las escuelas y al desarrollo de estrategias y disefios de
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intervencion, asi como la validacion de resultados” (PTFD Presentacion

sintética, 19922: 16

Los precedentes que sentaran tanto el MEB y el PTFD al relacionar la formacion
docente con la investigacion son reafirmados en 1993 cuando se sanciona la Ley
Federal de Educacion N° 24.195. En el Capitulo V sobre Educacién Superior se

enuncian los objetivos de la formaciéon docente, dentro de los que propone:
“Formar investigadores y administradores educativos”

Se manifiesta asi un énfasis en la formacion y en la investigacion como una
actividad especifica y diferenciada que resulta ain mas jerarquizada cuando en la
Resolucion N° 36/94 “Red Federal de Formacion Docente Continua” (1994) las tareas
de investigacion pasan a formar parte de los criterios que seran tenidos en cuenta para la

de acreditacion de los Institutos de Formacion Docente, expresado del siguiente modo:

“... la produccion cientifica y académica de cada establecimiento y/o de sus
docentes y directivos (investigaciones y publicaciones), tomando en cuenta las
posibilidades del contexto socio-econémico -cultural de la zona/region;...”

(Resolucion N° 36/94, 1994: s/n).

Posteriormente, en 1995, la Ley Nacional de Educacion Superior N° 24.521, en
su articulo 21, confirma los avances realizados en el vinculo formacion docente-
investigacion y les confiere la responsabilidad de gestionarla a los gobiernos

provinciales y de la Ciudad de Buenos Aires:

“Las provincias y la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires (...)
promoveran el desarrollo de investigaciones educativas y la realizacion de

experiencias innovadoras”

En los tltimos afios de la década de 1990 se promovid un conjunto de acciones
tendientes a vincular a distintos centros de investigacion con los organismos nacionales
de gestion educativa, sin embargo no se incluyo entre los participantes a representantes

de los IFD.

“En el ano 1996, en el marco de la reforma educativa, la Secretaria de

Programacion y Gestion Educativa junto con la Secretaria de Politicas
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Universitarias del Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion, se
desarrollaron una serie de actividades con el fin de promover una politica de
investigacion para la transformacion educativa, a través de la articulacion entre
las universidades, los Consejos de Planificacion Regional de la Educacion
Superior y la Direccion General de Investigacion y Desarrollo. Su objetivo,
vigente ain hoy, remite a la necesidad de saldar la distancia existente entre la

investigacion y la elaboracion de las politicas educativas” (DINIECE, 2003: 4).

“Entre los afos 1996 y 1997 se realizaron tres seminarios en los que
representantes de las diferentes instituciones que realizan investigaciéon —
Universidades publicas y privadas, Fundaciones, Centros e Institutos de
investigacion- y funcionarios de los Ministerios de educacidon nacional y
provinciales pudieron compartir espacios de difusion e intercambio de ideas
sobre las investigaciones desarrolladas en el campo de la educacion” (DINIECE,

2003: 4).

A partir de la Resolucion N° 63/97, Trasformacion Gradual y Progresiva de la
Formaciéon Docente Continua, el vinculo formacién docente e investigacion se reafirma
al establecer que las funciones fundamentales de los Institutos de Formacién Docente
Continua son: formacién docente inicial, capacitacion, perfeccionamiento vy
actualizacion docente, y promocion e investigacion y desarrollo de la educacion.
Dentro de este marco aparece una complejizacion creciente en cuanto a las funciones

otorgadas, como queda expresado en el siguiente cuadro comparativo:

MEB/ PTFD Resolucion N° 63/97

Estrategia de formacion docente Estrategia de formacion y profesionalizacion
docente

Estrategia de cambio de las practicas docentes | Estrategia de cambio de las practicas docentes
¢ innovacion

Estrategia de produccion de conocimiento | Estrategia de produccion y difusion del
especifico. conocimiento especifico

Asistencia a las escuelas de acuerdo con sus
requerimientos

Impacto en las escuelas de referencia y en el
propio instituto formador

Estrategia de transformacion del sistema
educativo

Como estrategia de formacion y profesionalizacion docente se la vincula a la

promocién y el desarrollo en un modelo en el que la investigacion se integra con las
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demas funciones del instituto formador: formacion, capacitacion y perfeccionamiento

docente.

“La funcién promocion e investigacion y desarrollo asociada a las de
formacion y de actualizacion y perfeccionamiento, tiene el proposito de
introducir la perspectiva y las herramientas de investigacion en le andlisis de las
situaciones cotidianas de las escuelas, como asi también en el diseno, la
implementacion y la evaluacion de estrategias superadoras. Permite recoger,
sistematizar, evaluar y difundir experiencias innovadoras de docentes y escuelas.
Contribuye, ademads, a la generacion de marcos conceptuales que fundamenten

diferentes cursos de accion” (Resolucion N° 63/97, 1997: 3*).

“Formacion, capacitacion, actualizacion e investigacion y desarrollo configuran,
en consecuencia, un unico proceso de trabajo integrado, dinamico y permanente
que se articula en una dindmica permanente de innovacion pedagogica y da
sentido al criterio de profesionalizacion, en la medida en que es manejado
responsablemente por el propio docente, y por todas las instancias del sistema”
(Materiales de trabajo para la organizacion académica-institucional de las

instituciones de formacion docente continua, 1997: 9).

Nuevamente el énfasis estd en el eje que posiciona a la investigacion como
estrategia de cambio de las practicas docentes pero asociandola con la innovacién. El
rol docente se complejiza siendo la practica indagadora un componente mas de su

actividad profesional.

“La recuperacion de la propia experiencia desde el enfoque de la investigacion y
el compromiso de los actores involucrados constituirdn un elemento significativo

para la modificacion de las practicas docentes” (Resolucion N° 63/97, 1997: 3%).

“La recuperacion de la propia experiencia desde el enfoque de la investigacion y
el compromiso de los actores involucrados constituirdn un elemento significativo

para la modificacion de las practicas docentes” (Resolucion N° 63/97, 1997: 3%).

“El enfoque de investigacion y desarrollo (...) se transforma en un instrumento
de conocimiento comprometido con los fenomenos educativos y, desde ahi, en

un poderoso instrumento para su renovacion al introducir el componente de la
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innovacion en las practicas docentes” (Materiales de trabajo para la organizacion
académica-institucional de las instituciones de formacion docente continua.

Encuadre Institucional, 1997: 7).

“... la implementacién de la funcion de investigacion en los IFDC implica: (...)
atender a las responsabilidades que los IFDC tienen para con los sistemas
educativos: promover y fortalecer la innovacidn, recuperar las practicas
significativas, en sintesis, aportar a un mejor conocimiento de su desempefio en
términos de la calidad y equidad de los servicios que brinda” (Materiales de
trabajo para la organizacion académica-institucional de las instituciones de
formacion docente continua. Gestion de la funcion de investigacion en los IFD,

1997: 04).

Reiteradamente en el curriculum propuesto escrito aparece como estrategia de

produccion y difusion del conocimiento especifico.

“Es esperable que la investigacion con estas caracteristicas promueva un
creciente grado de profesionalizacion de la tarea docente, en tanto que esta se
define fundamentalmente por la capacidad reflexiva sobre el contexto que exige
de sus participantes y por la produccion y transferencia de saberes significativos
hacia el sistema” (Materiales de trabajo para la organizacién académica-
institucional de las instituciones de formacion docente continua. Gestion de la

Funcion de Investigacion en los IFD, 1997: 06).

“La investigacion no es solo un instrumento de conocimiento sino también una
poderosa herramienta para su transformacion, y esta es basicamente la impronta
de la concepcion de investigacion y desarrollo (research and development
R&D)” (Materiales de trabajo para la organizacion académica-institucional de
las instituciones de formacion docente continua. Encuadre Institucional, 1997:

7).

“... la investigacion propia de los IFDC procura ser una actividad orientada al
mejoramiento de los conocimientos acerca del sistema educativo del que son
integrantes, de manera de producir saberes validos para la practica educativa
tanto al interior de los institutos como en las escuelas de la zona” (Materiales de

trabajo para la organizacion académica-institucional de las instituciones de
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formacion docente continua. Gestion de la Funcion de Investigacion en los IFD,

1997: 06).

“... la implementacion de la funcion de investigacion en los IFDC implica: (...)
generar desde la formacion y la capacitacion docente, competencias criticas que
apunten a una practica informada, sistemadtica y sélida, a la que se puede acceder
con la produccion de conocimientos mediante la actitud y ejercicio de la
investigacion” (Materiales de trabajo para la organizacion académica-
institucional de las instituciones de formacion docente continua. Gestion de la

Funcién de Investigacion en los IFD, 1997: 05).

La investigacion realizada en los institutos de formacion docente se orientara a
través de las demandas que realicen las instituciones destino o las de la zona, se suma

asi la finalidad de asistencia a las escuelas de acuerdo con sus requerimientos.

“Para las investigaciones que se promuevan en las Instituciones de Formacion
Docente es importante hacer énfasis en que las mismas se orienten a las
problematicas y demandas detectadas en las escuelas, y mantengan estrecha
relacion con las solicitudes de asistencia técnica hacia el IFD” (Materiales de
trabajo para la organizacion académica-institucional de las instituciones de
formacion docente continua. Gestion de la Funcion de Investigacion en los IFD,

1997: 03-04).

“...Ia implementacién de la funcion de investigacion en los IFDC implica: (...)
la construcciéon de vinculos que posicionen al IFDC como referente en la
comunidad para brindar asistencia técnica, orientacion y acompaflamiento a las
instituciones educativas que asi lo requieran. Para esto los IFDC deben ser
ambitos abiertos, dispuestos a recibir y elaborar lo que aportan las instituciones
de su entorno” (Materiales de trabajo para la organizacion académica-
institucional de las instituciones de formacién docente continua. Gestion de la

Funcién de Investigacion en los IFD, 1997: 04-05).

El conocimiento producido deberd tener un impacto en las instituciones

escuelas de referencia y en el propio instituto formador.

88



“...el objetivo ultimo es retroalimentar las propias practicas tanto de formacion
inicial, como de actualizacion y perfeccionamiento. Al mismo tiempo se
persigue también el objetivo de impactar en las précticas de las instituciones del
ambito de referencia” (Materiales de trabajo para la organizacién académica-
institucional de las instituciones de formacion docente continua. Encuadre

Institucional, 1997: 9).

“El encuadre institucional de esta funcion debe permitir que las actividades de
investigacion realizadas en los IFDC se constituyan en aporte para el desarrollo
de las funciones de capacitacion y formacion inicial, asi como éstas deben ser
insumo permanente para las lineas de investigacion a realizar” (Materiales de
trabajo para la organizacion académica-institucional de las instituciones de

formacion docente continua. Encuadre Institucional, 1997:10).

En un proyecto ambicioso amplia los alcances de la influencia de las
investigaciones realizadas que son vistas como una estrategia de transformacion del
sistema educativo y como estrategia de transformacion del medio social y cultural

en el que se inserta.

“...innovacion, investigacion y desarrollo y formacion continua del profesorado,
constituyen tres vértices del proceso de transformacion del sistema educativo en
general y del formador en especial” (Materiales de trabajo para la organizacion
académica-institucional de las instituciones de formacion docente continua.

Encuadre Institucional, 1997: 7).

13

. a promover la innovaciéon permanente del sistema educativo y a producir
condiciones, recursos e informacion que aseguren la continuidad y
multiplicacion de estas experiencias” (Materiales de trabajo para la organizacion
académica-institucional de las instituciones de formacion docente continua.

Gestion de la Funcion de Investigacion en los IFD, 1997: 02).

“En este sentido, la investigacion en los IFDC comparte la misma finalidad que
toda la tarea intelectual practicada con rigurosidad y sistematizacién en
cualquier ambito académico institucional: el desarrollo y la promocion de un
pensamiento critico, recreador y transformador del medio cultural y social en el

que se inserta” (Materiales de trabajo para la organizacion académica-
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institucional de las instituciones de formacidon docente continua. Gestion de la

Funcién de Investigacion en los IFD, 1997: 06).

Del mismo modo que en el caso del PTFD en la Resolucion N° 63/97 la
investigacion se sitia fundamentalmente como funcion de los institutos de formacion
otorgandole un carécter diferenciado y complementario a las funciones de formacion
inicial y continua para la introduccion de estrategias innovadoras que impacten

concretamente en el hacer cotidiano de las escuelas.

“Los saberes, las practicas pedagogicas y la investigacion educativa, constituiran
ejes complementarios para la construccion y mejoramiento de las practicas
profesionales en las instituciones que forman docentes y serdn consideradas
actividades interdependientes. Reflexién y accion formarédn parte del mismo

proceso” (Resolucion N° 63/97, 1997: 3*).

“La funcion promocion e investigacion y desarrollo asociada a las de
formacion y de actualizacion y perfeccionamiento, tiene el propodsito de
introducir la perspectiva y las herramientas de la investigacion en el andlisis de
las situaciones cotidianas de las escuelas, como asi también en el disefio, la
implementacion y la evaluacion de estrategias superadoras” (Resolucion N°

63/97, 1997: 3*).

La Resolucion N° 116/99 del CFC y E brinda especificaciones sobre la funcién
de investigacion que son detalladas en el Anexo I, prevaleciendo entre ellas las ideas de
la investigacion como una reflexion sobre la practica para actuar sobre ella y como la
fuente de produccion de datos para la formulacién de politicas provinciales o de la
Ciudad de Buenos Aires. Esta ultima se convierte en la principal novedad. Fija como

sus principales metas en los siguientes términos:

“... promover la innovacion permanente del sistema educativo y a producir
condiciones, recursos e informacion que aseguren la continuidad y
multiplicacion de estas experiencias, sino que se trata de poner la capacidad de
los IFD al servicio de las escuelas en su tarea de aplicar los elementos de la
transformacion: para la elaboracion de nuevos curriculum, planificacion,

identificaciéon de factores de fracaso escolar, elaboraciéon de proyectos de
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retencion, desarrollo del componente regionalizado en los disefios curriculares

institucionales, utilizacion de recursos, etc.”

13

. se podria decir que la investigacion propia de los IFDC procura ser una
actividad orientada al mejoramiento de los conocimientos acerca del sistema
educativo -del que son integrantes- de manera de producir, transmitir y colaborar
en la aplicacion de saberes validos para: la practica educativa tanto al interior de
los institutos como en las escuelas de la zona y la toma de decisiones y

planificacion de politicas para el sector por parte”.

En 2006 la Ley de Educacion Nacional N° 26.206, en su articulo 72, ratifica las

funciones otorgadas a los Institutos de Formacion Docente al afirmar:

“La formacion docente es parte constitutiva del nivel de Educacion Superior y
tiene como funciones, entre otras, la formacion docente inicial, la formacion
docente continua, el apoyo pedagogico a las escuelas y la investigacion

educativa”.
Y en el articulo 76 insta al INFD a:

“Impulsar y desarrollar acciones de investigacion y un laboratorio de la

formacion”.

Por ultimo en el Plan Nacional de Formacion Docente (2007) se destacan las
siguientes funciones: estrategia de cambio de las practicas docentes e innovacion,
estrategia de cambio/mejora de la gestion institucional y difusion del conocimiento

especifico.

“Fomentar investigaciones educativas que impacten en el mejoramiento de las
practicas docentes y la gestion institucional y que integren diversos actores en su

implementacion” (Resolucion N° 23/07, 2007: 58).

[Sobre el desarrollo curricular, corto plazo 2007. Estrategia 8: Fortalecimiento
del desarrollo de investigaciones pedagogicas, sistematizacion y publicacion de
experiencias innovadoras. Objetivos] “2. Relevar y sistematizar experiencias
innovadoras y realizar publicaciones para su difusion” (Resolucion N° 23/07,

2007: 58).
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En la linea del Plan Nacional de Formacion Docente y ya en el ambito de los
Lineamientos Curriculares para la Formacion Docente Inicial (Resolucion N° 24/07,
2007) las actividades de indagacion tienen por finalidad ser estrategia de cambio de las
practicas docentes e innovacion y estrategia de cambio/mejora de la gestion

institucional.

“La docencia como practica pedagdgica construida a partir de la transmision de
conocimientos y de las formas apropiadas para ponerlos a disposicion de sus
alumnos y que toma a la diversidad como contexto. Ello implica la capacidad de
analizar la practica cotidiana incorporando las dimensiones siempre particulares
del contexto de la préctica tanto a nivel organizacional como del aula, en vistas a
la mejora continua de la ensefianza. Estas précticas requieren interrogarse acerca
de la contextualizacién de los principios generales de la ensefianza en los

espacios locales de su realizacion” (Resolucion N° 24/07, 2007: 8).

“En éstas y/u otras unidades curriculares cuyo objeto de ensefianza sea la
didactica especifica de un campo disciplinar, se incluirdn ademas espacios de
desarrollo e innovaciones de ensefianza y el estado actual de la investigacion en

dicho ambito” (Resolucion N° 24/07, 2007: 16).

“En términos generales, han avanzado en la superacion de los enfoques
verticales y aplicativos, en los que las practicas docentes tenian lugar so6lo al
final de los estudios. Asimismo, se han producido avances en la concepcion
aplicativa de las practicas, entendiéndola como un espacio de aprendizaje,
experimentacion, reflexion e innovacion. En muchos casos, también se han
incorporado a los profesores de las didacticas especificas en apoyo a estos

procesos” (Resolucion N° 24/07, 2007: 17-18).

“Sin caer en las tendencias enciclopedistas, los contenidos de estas disciplinas
deberan orientarse a la formacion de la reflexion critica y del juicio profesional
como base para la toma de decisiones para la accion pedagogica” (Resolucion N°

24/07 CFE, 2007: 13-14).

En la Resolucion N° 30/07, Anexo 1, “Hacia un Acuerdo sobre la

Institucionalidad del Sistema de Formaciéon Docente en la Argentina", se marca
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claramente la distincion entre la funcion de investigacion del sistema formador que debe
ser asumida por algunos IFD, de la produccion de saber que deben realizar todos los
IFD. Esta ultima se focalizara en la ensefanza, la formacion y el trabajo docente y su
ambito de validacion seréd el de las propias practicas de formacion. La ampliacién de
funciones de los institutos pasarda de ser un requisito “para constituirse en una via a
través de la cual los institutos pueden contribuir a cubrir las necesidades (...) de

formacion continua de maestros y profesores (2007:45)”.

5.2.2. El curriculum implementado percibido: la voz de los actores

Las preguntas formuladas a los entrevistados, ;Cudles son las funciones que
debe cumplir la investigacion en la formacién docente? ;jPara qué deben investigar los
docentes? ;Qué funcion o papel cumplia la investigacion a través de las acciones
implementadas a partir de estos los planes y programas?, generaron una serie de
respuestas que pueden ser pensadas en torno a tres preocupaciones centrales
relacionadas con el triangulo didactico: docente, alumno y conocimiento. Si bien en la
situacion de ensefianza-aprendizaje siempre se encuentran presentes todos los elementos
simultdneamente, entendemos que este agrupamiento se sostiene bajo el argumento de
que es posible identificar una mayor preponderancia de uno de ellos en cada una de las

funciones atribuidas.

Con respecto al docente, para los entrevistados la investigacion en la formacion
de formadores aparece como una estrategia de formacion y desarrollo profesional. La
mirada se centra en el quehacer cotidiano de quien ensefia en el aula, en la escuela o en

el instituto, con el fin de mejorar su practica.

“La idea es que sea una funcién al servicio del desarrollo profesional, es decir
que es el concepto de desarrollo profesional el que integra la articulacion entre el
ejercicio de la profesion, los problemas que se dan en el contexto de la escuela y
la investigaciéon como herramienta al servicio de la mejora de la practica, la
mejora de la enseflanza y por supuesto el bienestar del docente, la sensacion de
satisfaccion al poder lograr que el otro aprenda y que conserve y que valore ese

aprendizaje” (MI2: 9).
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“Considero que [las funciones] han ido cambiando. O sea mirando desde la
realidad de nuestra institucion cuando se inici6 el Departamento de
Investigacion fue buscando caminos y ha ido cambiando, incluso con los planes
quizas. No en la metodologia, no en lo metodoldgico pero si en cuanto al objeto
de andlisis hacia donde apuntaba la investigacién. Al principio estuvo mas
dispersa luego se concentrd hacia la educacion en si, al docente, a sus funciones,

a la reflexion y a la préactica” (MC2: 3).

“Finalmente estamos cada vez mas concentrados en dispositivos de analisis de
las propias practicas por parte de los propios formadores. Estamos empezando a
trabajar fuertemente este afio. Basicamente tiene que ver con implementar
distintas metodologias de andlisis de las practicas pero estamos tomando
bastante de las lineas francesas. Algo parecido hacemos respecto del
acompanamiento de noveles, pero en materia de analisis de las practicas estamos
implementando dispositivos de formacion a través de la investigacion, de trabajo
en equipo, en equipo de colegas que registran practicas formativas y las analizan
nuevamente acompaiiados por especialistas. Son dispositivos de formacion”

(MI3: 6-7).

Aunque cabe destacar que tanto en el curriculum propuesto escrito como en el
implementado percibido no queda claro si esa mejora de la practica es evaluada ni como

se la evalua e incluso se llega a afirmar que el impacto deseado es inverificable.

“Ese dispositivo fue permanentemente evaluado y monitoreado, y este
monitoreo nos llevd a estos cambios que te describo y nos llevé a una conclusion
que puede ser obvia pero que para nosotros no lo era. La convocatoria se llama
“Conocer para incidir en la practicas pedagogicas”, mas la incidencia en las

practicas pedagogicas era inverificable” (MI3: 4).

En cuanto al alumno, la investigacion en la formacion docente aparece como una
estrategia de desarrollo institucional. La idea central consiste en conocer al alumno y
cuando se dice alumno puede referirse a aquellos de las escuelas de donde provienen los
aspirantes a la docencia, aquellos del mismo IFD y aquellos que transitan las aulas de
las llamadas escuelas destino (donde los aspirantes realizan sus periodos de practicas y

residencias). El conocimiento de los alumnos deriva en mejora institucional porque se
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realizan adaptaciones y modificaciones que tienden a dar respuesta a las necesidades
detectadas: disefio de planes de carrera con orientaciones requeridas, creacion de un
jardin maternal para la atenciéon de los hijos de los aspirantes, introduccion de

dispositivos de ayuda para los alumnos de los niveles de origen o destino, entre otros.

“Por ejemplo, trabajamos con una escuela secundaria técnica a pesar de que
nuestra formacion es docente, no es técnica. Es exclusivamente docente no
tenemos catedras técnicas pero si tenemos orientaciones que sirven para sacar
adelante chicos del secundario. Tenemos Biologia y en la Escuela Técnica ellos
tienen la orientacion de Polimodal que es de Ciencias Naturales, Salud y Medio
Ambiente. Nosotros trabajamos con nuestros alumnos como mediadores entre
profesor y alumno para salvar las distancias que son muchas, de todo tipo (...) la
poblacién escolar es muy vulnerable, carenciada y en riesgo permanente.
Entonces esas son justamente las escuelas con las que tratamos de trabajar sobre
todo para que los alumnos que se van a encontrar mucho con esa realidad no

lleguen a la realidad tan faltos de intervenciones pedagogicas” (MC1: 3-4).

“La del perfil de los alumnos porque siempre hay una queja de que los alumnos
no saben, no traen habilidades..., el clasico de los IFD, porque también los
docentes se quejaban de ver diferencias entre los alumnos de la EGB o del
profesorado de Primaria y los alumnos que elegian el profesorado de Historia, de
Geografia, de Biologia. Entonces, en ese sentido siempre los trabajos eran ver si
habia alguna diferencia entre el origen social de los alumnos y la carrera elegida,
ver qué expectativas tenian los alumnos, ver hasta donde habia un choque entre
las expectativas de los docentes y de los alumnos, esas eran las del perfil de los

alumnos, ese de encuentros y desencuentros” (MP1: 7).

Y con respecto al conocimiento, la investigacion en la formacién docente se
concibe como una estrategia de produccion de conocimiento especifico. Pero en este
punto es posible encontrar posiciones contrapuestas, quienes descartan la produccion de
conocimiento que no impacte directamente en la practica y quienes defienden lo

contrario.

“Me parece que tendria que tener este impacto sobre las propias practicas, sobre

el propio curriculum pero creo que también un impacto sobre el sistema
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educativo, lo que nosotros llamamos nuestros niveles de destino. Que una
institucion de formacion docente realice investigaciones que tengan que ver con
la ensenanza de la Lengua en el Primer Ciclo de la escuela primaria obviamente
revierte sobre estas escuelas primarias pero también sobre nuestra propia

formacion. Me parece que ahi es donde deberia estar el eje” (CC1: 4).

“Creo que ese es el sentido, no la produccion de conocimiento por la produccion
misma sino una produccion que impacte sobre los niveles para los que formamos

o sobre nuestra propia formacion” (CC1: 4).

“Por ejemplo ahora estamos iniciando una investigacién con arquitectos, para
que los docentes se pongan a pensar como deberia ser el edificio o el &mbito que
cobije su idea pedagdgica. Y esto no es investigacidn-accidn porque no van a
terminar haciendo una escuela ni van a terminar acondicionando su espacio.
Sino pensar una escuela ideal para dar cuenta o datos para una politica educativa

futura” (CJD1: 6).

5.2.3. Entre el curriculum propuesto escrito y el curriculum implementado

percibido

En los documentos (curriculum propuesto escrito) pueden identificarse distintos
espacios donde se centra la mirada sobre el problema y una intencidon de generar redes
de intercambio que permitan replicar experiencias exitosas sacandolas del aislamiento.
En el MEB, orientado en la formacion a través de la investigacion-accion (MEB, 1988:

6), el foco se centra en el maestro y su aula.

“El problema de los docentes y el cambio educativo es una de las més complejas
y cruciales cuestiones a resolver. Ellos son actores fundamentales del cambio (o
de su fracaso) y, al mismo tiempo, son uno de los aspectos que deber ser objeto

de cambio” (Tedesco, 1987 en MEB, 1988: 2).

Mientras que en el PTFD y en la Resolucion N° 63/97, siendo la investigacion
una funcién del instituto formador el foco se amplia hacia las instituciones, ya sean

escuelas o institutos.
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“En un contexto signado por la necesidad de promover la equidad y la calidad de
la educacion publica, la incorporacion de la investigacion en la Formacion
Docente no so6lo apunta, entre sus principales metas, a promover la innovacion
permanente del sistema educativo y a producir condiciones, recursos e
informacion que aseguren la continuidad y multiplicacién de estas experiencias,
sino que se trata de poner la capacidad de los IFD al servicio de las escuelas
en su tarea de aplicar los elementos de la transformacion...” (Materiales,

1999: 2).

Esta diferenciacion todavia no aparece en los dichos de los actores quienes
continuan pensando la investigacion relacionandola con los problemas de sus practicas

cotidianas.

“La idea es la misma... el que dice otra cosa te infla el globo porque no es
cierto, siempre se hizo indagacion de la practica, para mejorar la practica
docente. Por otro lado me parece que esta bien, porque si vos sos docente no vas
a ponerte a investigar para llevarla a Harvard. Vos necesitds que redunde
inmediatamente en un mejoramiento de la practica, nada mas porque para eso

sos docente” (MI1: 6).

“Entonces, desde de ese lugar, si uno dice cudl seria la funcion del instituto en
investigar... una investigaciébn que aporte o nutra las practicas de ensefianza”

(CID 2: 2).

“Fundamentalmente que [la investigacion] le sirva para la reflexion sobre si
mismo, sobre la practica; que contribuya a mejorar la practica, como un eje

prioritario” (MC2: 2).

“Por un lado, la posibilidad de generar conocimientos o saberes situados que
puedan de alguna manera tener incidencia en las practicas pedagogicas o en la

gestion institucional” (MJD1: 1).

“La investigacion en funcion de la accion; que aquello que se pueda investigar

sirva para mejorar la practica docente” (CP1: 1).

A partir de los datos obtenidos en los analisis de los documentos y de las

entrevistas se evidencia que las funciones otorgadas a la investigacion en los institutos
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de formacién docente fueron complejizandose siendo concebidas de modos muy
diversos. La investigacion, entendida como estrategia, permite llevar a cabo un conjunto
de acciones planificadas sistematicamente a lo largo del tiempo para lograr diferentes

fines.

La incorporacion de la investigacion durante la formacion inicial apunta a
profesionalizar la tarea de los futuros docentes imprimiendo fundamento, autonomia y
responsabilidad a sus decisiones. Se trata de una estrategia de formacion docente en la

que pueden reconocerse dos fases del mismo proceso como:

* Estrategia de enseiianza. Otro ensefia por medio de la investigacion; €sta se

transforma en un recurso didéactico para los formadores de formadores.

* [Estrategia de aprendizaje. Los métodos propios de la investigacion operan
como medio que permite a los alumnos de los institutos de formacion aprender a

ser un docente reflexivo. Puede ser:

* Autoaprendizaje. Los alumnos de los institutos de formacion aprenden
a través del analisis que realizan sobre las practicas de ensefianza propias

o de terceros.

* Aprendizaje colaborativo. Los estudiantes aprenden en colaboracion

con otros alumnos reflexionando sobre sus practicas o la de terceros.

“Independientemente de quiénes y cual es la realidad, yo creo que los
institutos deben hacer investigacion, en un marco formativo, es decir hay
que formar a los docentes en investigacion; hay que darles los

fundamentos epistemologicos, tedricos, de todo tipo” (CC2: 4).

Por otra parte es una estrategia de desarrollo profesional docente cuando la
investigacion es el instrumento para lograr el desarrollo profesional docente entendido
como “el crecimiento profesional logrado por un maestro como resultado de su mayor
experiencia y el examen sistematico de su ensefianza” Glatthorn (1995: 41). Segun
Villegas-Reimers (2003: 13-16) se trata de un proceso a largo plazo donde el docente es
concebido como un profesional reflexivo que trabaja colaborativamente en diversos

contextos escolares.
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“La idea es que sea una funcién al servicio del desarrollo profesional, (...) la
articulacion entre el ejercicio de la profesion, los problemas que se dan en el
contexto de la escuela y la investigacion como herramienta al servicio de la
mejora de la practica, la mejora de la ensefianza y por supuesto el bienestar del
docente, la sensacion de satisfaccion al poder lograr que el otro aprenda y que

conserve y que valore ese aprendizaje” (MI2: 9).

“Finalmente estamos cada vez mas concentrados en dispositivos de andlisis de
las propias practicas por parte de los propios formadores (...) estamos
implementando dispositivos de formacion a través de la investigacion, de trabajo
en equipo, en equipo de colegas que registran practicas formativas y las analizan
nuevamente acompafiados por especialistas, son dispositivos de formacioén”

(MI3: 6y 7).

La investigacion se convierte en una estrategia de desarrollo organizacional
cuando la metodologia, las herramientas y las técnicas de la investigacion son utilizadas
para realizar un diagnostico institucional que permita el desarrollo tanto del proyecto

institucional como curricular (Sagastizabal, 2002: 87). Por institucion podra entenderse:

= Ja escuela destino, aquella donde los futuros docentes ejerceran sus

practicas profesionales.

“Describir cuéles son los problemas en determinadas escuelas, ir a las
escuelas, relevar esto, construir el problema de investigacion en términos
didacticos, producir algiin material, problematizar esto, dar toda una
argumentaciéon al problema y luego concluir con un servicio. Una
prestacion a ese problema didactico generando nuevos materiales
didacticos, una guia de actividades didacticas para el docente, una guia
de textos didacticos para los estudiantes, recomendaciones, circulacion
de ese conocimiento con otros profesores de las escuelas secundarias”

(MI2: 8).

“Por ejemplo, trabajamos con una escuela secundaria técnica a pesar que
nuestra formacion es docente no es técnica, es exclusivamente docente,
no tenemos catedras técnicas...pero si tenemos orientaciones que sirven

para sacar adelante chicos del secundario... Tenemos Biologia y en
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la...ellos tienen la orientacion Ciencias Naturales, Salud y Medio
Ambiente... nosotros trabajamos con nuestros alumnos, trabajamos como
mediadores, para salvar las distancias que son muchas (...) la poblacion
escolar es muy vulnerable, carenciada y en riesgo permanente. Entonces
esas son justamente las escuelas que tratamos de trabajar... para que los
alumnos, que se van a encontrar mucho con esa realidad, no lleguen a la

realidad tan faltos de intervenciones pedagogicas” (MC1: 3 y 4).

la escuela origen de los alumnos del instituto, las instituciones de

donde provienen los estudiantes del profesorado.

“Un poco es lo que ya he estado respondiendo, (...) para conocer mejor la
realidad social, econdomica, politica de la que proceden nuestros
estudiantes, para acercar la educacion e insertarla en la comunidad por
eso también deben trabajar de la mano del departamento de extension”

(MP2: 4).
el instituto formador.

“Algo que fue impactante [fue que] nosotros creamos las carreras de
Nivel Superior independientes de las de maestros porque se hizo una
investigacion a nivel [de la zona de influencia] para ver cudles eran las
orientaciones mas requeridas. Eso nos llevo bastante trabajo y trabajamos
con alumnos de Nivel Medio y Superior.... hicimos muchos talleres de
trabajo, eso fue muy interesante.... salieron las orientaciones de las

carreras que nosotros trabajamos” (MC1: 5).

* Estrategia de cambio sistémico.

el sistema formador o el conjunto de institutos de formacion docente.

“Hicimos, con participacion de formadores y estudiantes de la formacion,
dos proyectos que marcan una especie de transicion hacia esta cuestion
de generar en los formadores una actitud investigativa y qué tipo de
dispositivos promover en ese sentido. (...) Hicimos un estudio mas bien
orientado a construir cierta sensibilidad de estas instituciones respecto de

la retencion de sus estudiantes con indicadores en tres dimensiones: el
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trabajo de los directores, una dimension estrictamente de cuestiones
pedagogicas orientadas a la retencion, y dispositivos de acceso y
permanencia (si tomaban exdmenes al iniciar la carrera, si tenian un plan
o régimen académico muy rigido en materia de correlatividad o
regularidad). (...) con la idea de construir un dispositivo factible de ser
llevado a cabo en distintas instituciones con indicadores de alerta
temprana, que se ancla a un nivel institucional pero que generaba

insumos interesantes para distintos actores del sistema” (MI3: 5 y 6).
el sistema educativo (escuelas + institutos +...).

“...la investigacion propia de los IFDC procura ser una actividad
orientada al mejoramiento de los conocimientos acerca del sistema
educativo del que son integrantes, de manera de producir saberes validos
para la practica educativa tanto al interior de los institutos como en las
escuelas de la zona” (Materiales de trabajo para la organizacion
académica-institucional de las instituciones de formacion docente

continua. Gestion de la Funcion de Investigacion en los IFD. 1997: 6)

“...deben investigar para transformar, para aportar a la transformacion

del sistema educativo...” (MP2: 4).
el cambio politico y social.

"el desarrollo y la promocién de un pensamiento critico, recreador y
transformador del medio cultural y social en el que se inserta"
(Materiales de trabajo para la organizacion académica-institucional de las
instituciones de formacion docente continua. Gestion de la Funcion de

Investigacion en los IFD, 1999: 6).

Estrategia de produccion de conocimiento.

Pedagodgico. Reflexion sobre educacion. Ej.: concepto ‘“‘autoridad”,

asuntos generales.

"...generar instancias de produccion de conocimiento sobre

problematicas especificas de la formacion docente y desde perspectivas
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que suelen estar ausentes en las investigaciones que se producen en el
circuito académico universitario" (Resolucion N° 30/07. Anexo 1, 2007:

46).

Didactico. Reflexion sobre la ensefianza. Ej.: como enseiar, “las reglas
del buen ensefiar”’, método de ensefanza, reflexion basada en

procedimientos.

13

materiales didacticos, enfoques curriculares y procedimientos de
evaluacion" (Materiales de trabajo para la organizacion académica-
institucional de las instituciones de formacion docente continua. 3.

Encuadre institucional, 1997: 8)

"

. innovacion en las practicas docentes" (Materiales de trabajo para la
organizacion académica-institucional de las instituciones de formacion

docente continua. 3 .Encuadre institucional, 1997: 8)

"

. elaboracion de nuevos curriculum, planificacion, identificacion de
factores de fracaso escolar, elaboracion de proyectos de retencion,
desarrollo del componente regionalizado en los disefios curriculares
institucionales, utilizacion de recursos, etc." (Materiales de trabajo para
la organizacion académica-institucional de las instituciones de formacioén
docente continua. Gestion de la Funcion de Investigacion en los IFD,

1999: 2).

Disciplinar. Reflexion sobre los contenidos de las disciplinas Historia o

Geografia.

“De modo que a mi me ha servido y de mucho, me ha resultado muy
util... Repito porque ademds no tenia una apoyatura anterior en
experiencia docente en el area. Yo no podia recurrir a textos de ERSA
(Estudio de la Realidad Social Argentina) o de Educacion Civica para
trabajar... Asi que, bueno, fui construyendo mi practica docente
conjuntamente con las lineas de investigacion que llevaba adelante. Me

ha resultado muy pero muy util” (MP2: 1).
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“Lo que pasa es que el Centro de Investigacion estd haciendo el trabajo
en funcidn del Programa X. (...) creo que es un proyecto de recuperacion
de archivos historicos de escuelas normales y escuelas de la [zona].”

(CID2: 10).
= Otro.

“De hecho la Municipalidad ahora por el Bicentenario pidi6 a la
Institucion si podia participar con algo, [...] En [la regioén] la Escuela
Normal es una institucion reconocida siempre le piden participacion. En
ese sentido hubiera sido bueno que la institucidon tuviera algo sobre [la
zona], de Geografia... Por ejemplo, una parte de la ciudad se estd
inundando y se estd hundiendo. Estaria buenisimo hacer un trabajo con
los alumnos, que no es estrictamente de investigacion educativa, pero si

para la zona” (MP1: 10y 11).

Otro elemento importante de destacar es que al comparar aquello que los
documentos y los actores expresan se observa que hay algunas pautas que la normativa

establece pero que sin embargo deliberadamente no se llevan a cabo.

“Al poco tiempo que empez6 a andar, en el 2002 [por Disposicion N° 75/DGES/
02] mas o menos, se desarman los Departamentos de Investigacion, de Extension
y Capacitacion y nosotros seguimos trabajando, no habia sueldos, no habia...
Seguimos con esta idea de que debia permanecer la investigacion, que para
nosotros era lo que alentaba nuevas propuestas pedagogicas creativas o de

debate académico” (CJD1: 1).

“En nuestra institucion, si bien ha habido algunas lineas politicas que intentaban
encorsetar la funcion de investigacion, en nuestra institucion eso lo manejamos
con bastante libertad. Enconsertar como marcar tendencia o formas de trabajo.
Por ejemplo en algin momento [se decia] que todos tenian que hacer
investigacion accion. Ahora esta la tendencia desde la provincia, hay que hacer
exclusivamente relevamiento de datos o trabajar mas cuantitativamente. En
realidad nosotros hemos venido haciendo lo que creemos que responde a

nuestras demandas y de acuerdo con perfiles que disponemos” (MJD1: 3 y 4).
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“[El MEB] Se hizo dos afios, después (...), entraron otras autoridades y
modificaron. Siempre modifican en este pais, asi que no te preocupes por €so,...
Todas las gestiones modifican la anterior, le dan una impronta propia para
cambiarlo... Aunque queden algunas cosas o muchas cosas segin los proyectos

(MI1: 6).

Los andlisis realizados permiten concluir que, para los actores entrevistados, se
ha producido la institucionalizacion de la relacion formacion docente e investigacion,
mas alld de los intentos normativos de regularla, acotarla o incluso suprimirla.
Asimismo las finalidades con que se encaran las actividades de indagacion se han
multiplicado con la intencioén de dar respuesta a una variedad de necesidades personales,
institucionales o sistémicas. Esta tendencia parece dar cuenta de variadas zonas de
vacancia alrededor del conocimiento requerido para abordar la complejidad educativa
de estos tiempos donde la aplicacion de métodos o técnicas predisefiados ya no resultan

eficaces y han dejado de ser una alternativa posible.

Finalmente podemos agregar que las diferentes finalidades otorgadas a la
investigacion pueden pensarse en torno a tres posturas en funcion de su compromiso
con la accion. Las dos primeras comprometidas con la propia accion profesional o con
la practica institucional manifiesta en expresiones como “mirada indagadora de la
realidad”, “mejorar la practica”. Y la tercera no comprometida con la accion, volviendo
al modelo del investigador como la mosca en la pared, cuando se habla de
“investigacion histérica” o se contabiliza la participacioén en la investigacion realizada

por otros fuera del contexto educativo.

“Siempre se piensa que so6lo podemos hacer investigacion-accion y yo te
puedo dar cuenta de que nosotros manejamos especialmente la
investigacion historica. Estamos recorriendo la investigacion histérica en
areas especificas de las didacticas: histérica de la didactica de la
matematica, historica de la didactica de las Ciencias, historica de la
didactica de la Lengua. O sea que dentro de los métodos de investigacion
educativa, nosotros fuertemente tenemos la investigacion histérica
porque trabajamos manuales escolares, archivos y documentos” (CJD1:

4).
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“Nosotros hemos tenido incluso, me parece, un dato interesante e
importante, hemos tenido acuerdos con la [Universidad X] donde un
grupo de docentes que trabaja en investigacion ha hecho un trabajo muy
importante en un paraje de la zona, [llamado X] donde se ha trabajado
con la recuperacion de la memoria a través de las personas de la zona.
Muy lindo y ademas porque fue un trabajo hecho en un convenio de
articulacion con la Universidad., se hizo un trabajo muy bueno de
investigacion. Apuntaba hacia otra cosa pero también es interesante

destacarlo” (MC2: 3).

5.3.Posicion del investigador en el escenario de la investigacion en la

formacion de maestros y maestras

Habiendo indagado la relacion formacion docente e investigacion a través del
concepto y funciones asociados a tal vinculacion en los institutos de formacion de
maestras y maestros se profundizard el andlisis focalizdndolo en la posicion que se le
atribuye al investigador en ese contexto formativo. Para ello se sigue el mismo esquema
utilizado en los apartados anteriores: se parte del analisis de los documentos curriculares
correspondientes al periodo 1988-2008 destinados a la formacidon de maestros, maestras,
profesores y profesoras de educacion bdsica, para luego analizar los contenidos de las

entrevistas a los actores.

Anderson y Herr (2007) plantean tres maneras posibles de pensar la posicion del
investigador® con respecto al escenario social, a la jerarquia o nivel de poder informal y
a la relacion con los individuos y grupos de otra clase social, raza, género, religion,
edad, etc. El presente analisis se basa en las dos primeras, la posicion del investigador
frente al escenario social (adentro o afuera) y a su jerarquia debido a que son las nicas
que pueden determinarse a partir del disefio de investigacion elegido que utiliza el

analisis de los documentos y de las entrevistas.

* La variedad de posiciones y jerarquias involucradas que se mencionan y sefialan se dan dentro del
marco de los distintos conceptos de investigacion que se sostiene en los distintos curriculos analizados.
En ciertos casos se trata de una mera reflexion y en otros en tareas de investigacion propiamente dichas
(que fueron analizadas en el capitulo anterior).
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5.3.1. El curriculum propuesto escrito: la letra de los planes y programas

Tanto en el MEB como en el PTFD se concede un lugar muy importante a
quienes se encuentran dentro del escenario social ya sea que lo hagan investigando
individualmente sus propias practicas o en colaboracion con sus colegas. De esta forma
se espera que tanto los alumnos del IFD como los profesores y maestros relacionen

teoria y practica, reflexionen y actiien sobre esta ultima.

13

, ;. ;. , 49 .
. el caracter tedrico practico de este modulo™ exige que los alumnos, de
manera individual y/o en pequefios grupos, realicen trabajos de campo (visitas,

observaciones, entrevistas, etc.)” (MEB, 1988: 25).

“Dicho de otro modo, lo que se pretende es que en este area clave [Ciencias de la
educacion] el estudiante de magisterio inicie desde temprano un contacto con la
realidad institucional (escuela, colegio, jardin, etc., segiin corresponda) y cuente
con un espacio concreto para analizar y reflexionar a la luz de la teoria, lo visto y
oido, para avanzar paulatinamente por niveles de complejidad, hasta llegar al
tiempo del residencia donde la practica docente sea integral y substantiva”

(MEB, 1988: 22).

“Se considera un imperativo insoslayable rescatar la participacion de maestros y
profesores, fortaleciendo su reflexion tedrica actualizada que les permita una
comprension ampliada de todos los aspectos y problemas que hacen a la
formacion integral de los alumnos y una busqueda sistematica de las mejores

alternativas posibles para su superacion” (PTFD, 1991: 12).

Las acciones propuestas en el PTFD definen nuevas posiciones del investigador
con respecto al escenario de investigacion. No solo los futuros docentes, los maestros y
profesores son quienes desde dentro investigan sus propias practicas sino que €stas se
realizan junto con otros profesionales ajenos a la institucion trabajando
colaborativamente con los de adentro y también queda abierta la posibilidad para que

un investigador estudie a los de adentro.

¥ El médulo de referencia se denomina La Institucion y forma parte del area de las Ciencias de la
Educacion.
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“Esa transformacion requiere, al mismo tiempo, la integracion de los institutos
formadores de docentes (...) repensando sus funciones y su articulaciéon con
otros sectores académicos que coadyuven en la busqueda de soluciones a la
practica docente, circulen la informacidn y los recursos y desarrollen proyectos

conjuntos” (PTFD, 1991: 17).

“La matriz de formacion continua de docentes que se propone se expresa en la
organizacion de una red de institutos superiores de formacion docente continua,
articulados con las escuelas de las distintas jurisdicciones y localidades, y con
las universidades y centros académicos, que incluya dentro de sus funciones la

investigacion educativa” (PTFD. Presentacion sintética, 19922: 08).

En el caso de la Resolucion N° 63/97, Transformacion Gradual y Progresiva de
la Formacion Docente Continua, el énfasis recae en la funcion de investigacion® de los
institutos de formacion. Por ello los que adquieren mayor presencia en el escenario de
investigacion en la formacion docente son los formadores de formadores quienes,
desde una postura intermedia -desde adentro y desde afuera-, seran los encargados de
llevar a cabo las indagaciones. Definimos esta postura como intermedia porque si bien
los docentes de los IFD pertenecen a una institucion educativa, el profesorado,

extienden su actividad fuera de ella a otras instituciones educativas cercanas:

“Si uno de los propésitos de la incorporacion de la funcidon de investigacion es
elevar la calidad de la docencia al acercarla a las problematicas que conmueven
a la comunidad educativa de sus zonas de influencia y de la jurisdiccion, resulta
deseable que todos los docentes de los IFD asuman algin tipo de
responsabilidad en las investigaciones que desarrolle la funcion en sus distintas
dimensiones, practicas y problematicas (pedagogicas, institucionales,
contextuales)” (Materiales de trabajo para la organizacion académica-
institucional de las instituciones de formacién docente continua. Gestion de la

Funcién de Investigacion en los IFD, 1997: 04).

%0 Sin embargo se establece que no sera necesario que los IFD asuman todas las funciones (formacion
inicial, capacitacion y perfeccionamiento, e investigacion y desarrollo. “Las Instituciones de Formacion
Docente Continua organizaran e implementaran acciones relacionadas con dos de las funciones descriptas
o con las tres. (Resolucion N° 63/97, 1997: 4%).”
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La dinédmica institucional debera ser flexible y abierta de modo de favorecer la
participacion de diversos actores institucionales y extrainstitucionales, es asi que
ademas de los alumnos de los institutos de formacion docente se prevé la

intervencion de los docentes en servicio.

“La integracion de estas funciones’ en una misma instituciéon requerira
intercambios permanentes entre los equipos docentes formadores, de los
alumnos futuros docentes y de los docentes en servicio que estén capacitando o
formandose para nuevos roles, y las escuelas de su zona de influencia, asi como
el desarrollo de acciones de cooperacion interinstitucional, de modo
descentralizado” (Materiales de trabajo para la organizacion académica-

institucional de las instituciones de formacion docente continua, 1997:13).

Por otra parte, dentro de esta postura intermedia de la que hablabamos en
parrafos anteriores - desde dentro y desde fuera del escenario de investigacion- se
promueve acciones con instituciones de los mismos niveles educativos y se introduce la
participacion de los equipos de conduccién y/o supervision de las provincias y de la

ciudad de Buenos Aires.

“... podran desarrollarse acciones coordinadas de los institutos de Formacion
Docente Continua con: instituciones de otros niveles educativos; otras
Instituciones de Formacion Docente Continua; equipos de conduccién y /o de
supervision de las provincias y la Ciudad de Buenos Aires; otras instituciones de

la comunidad” (Resolucion N° 63/97, 1997: 3*).

“... la Autoridad provincial elaborara un Plan de desarrollo que permita ejecutar
acciones planificadas con las instituciones acreditadas a partir del afio 1998. Los
planes de desarrollo deberan prever: (...) los mecanismos para asegurar el
cumplimiento de la funcién para la promocion e investigacion y desarrollo entre
equipos locales de conduccién y todos los supervisores, independientemente de
su nivel, su ciclo, su régimen especial y su localizaciéon” (Resolucion N° 63/97,

1997: 9%).

! Se refiere a las tres funciones de los institutos de formacién docente: a) formacion inicial; b)
capacitacion, perfeccionamiento y actualizacion; y ¢) innovacion y desarrollo.
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Las posibilidades se multiplican, también aparecen las siguientes posiciones:
desde afuera del escenario social, ya sea en colaboracion con los de adentro, como

desde afuera investigando a los de adentro.

“Conformar un equipo técnico de investigadores (provenientes de las
universidades, otras instituciones o de los mismos institutos) para acompanar las
. . s . L4 r 52
tareas de investigacion. La incorporacion de estos perfiles, que podrian rotar
entre varios IFDC, tendria por finalidad acompafiar en los primeros pasos a los
docentes que se inician en esta actividad” (Materiales de trabajo para la
organizacion académica-institucional de las instituciones de formacién docente

continua. Gestion de la Funcion de Investigacion en los IFD, 1997: 09-10).

“Promover convenios de cooperaciébn con otras instituciones, por ejemplo
universidades, para apoyar las tareas de investigacion, y con las escuelas para
proponer mecanismos y lograr consensos sobre los temas a investigar y sobre la
metodologia a aplicar.” (Materiales de trabajo para la organizacion académica-
institucional de las instituciones de formacién docente continua. Gestion de la

Funcién de Investigacion en los IFD, 1997: 09).

Por tltimo en el Plan Nacional de Formacion Docente (2007) se involucra en las
tareas de investigacion para la mejora y de la innovaciéon de la préctica educativa a
multiples actores: formadores de formadores, profesionales de otras instituciones y
otros miembros de la comunidad quienes trabajaran colaborativamente. Al mismo
tiempo tiende a desdibujarse la participacién de maestros, maestras, alumnos y alumnas

del IFD.

[Sobre la estrategia 4: Fortalecimiento de la dinamica organizacional de los
ISFD que favorezca un buen ambiente de aprendizaje y desarrollo formativo de
los futuros docentes, y un trabajo docente apropiado] “Se busca que esta
integracion contemple, asimismo, so6lidas y explicitas formas de articulacion de
grupos de Institutos entre si y entre éstos y las Universidades localizadas en el
ambito provincial o regional, con intercambio de recursos bibliograficos,

tecnolégicos, de informaciéon y docentes especializados, en proyectos

52 En todos los casos, el subrayado en las citas documentales respeta el formato del original.
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colaborativos conjuntos y en desarrollos innovadores de la formacion”

(Resolucion N° 23/07. Plan Nacional de Formacion Docente, 2007: 23).

[Sobre el desarrollo curricular, corto plazo 2007. Estrategia 8: Fortalecimiento
del desarrollo de investigaciones pedagdgicas, sistematizacién y publicacion de
experiencias innovadoras. Acciones objetivo 1] “Fortalecer redes de intercambio
entre institutos que efectian investigacion educativa. Elaborar publicaciones de
difusion de experiencias” (Resolucion N° 23/07. Plan Nacional de Formacion

Docente, 2007: 58).

En la misma linea colaborativa se sitian los Lineamientos Curriculares para la

Formacion Docente Inicial (Resolucion N° 24/07, 2007).

“Las redes entre Institutos y escuelas deben asentarse sobre la base de proyectos
consensuados y articulados, de los recursos y condiciones que las contengan, a
partir de los cuales sean posibles experiencias de innovacion y de
experimentaciéon en la cuales todas las instituciones y todos los sujetos
involucrados en la red resulten beneficiados. La conformacion de redes posibilita
a su vez, la articulacion con otras instituciones sociales y educativas con las
cuales pueda ser posible construir proyectos comunitarios y pedagogicos
asociados que involucren mayores niveles de compromiso compartido. Asi
dentro de la integracion en redes institucionales, se debera tender también, al
intercambio y cooperacion entre Institutos Superiores y entre éstos y
organizaciones sociales y educativas de la comunidad, en proyectos conjuntos de

desarrollo y en redes de apoyo mutuos (Resolucion N° 24/07, 2007: 19).

En el ultimo, el Plan Nacional de Formacién Docente (2007), la responsabilidad
de la funcion de investigacion se traslada al sistema formador a través del organismo
creado para la planificacion y ejecucion de las politicas de articulacion del sistema

formador docente, el INFD.

Del analisis de las prescripciones curriculares estudiadas se desprende que la
investigacion es una tarea que debe realizarse colaborativamente en equipos cuya
conformacion puede incorporar actores pertenecientes o no al escenario de

investigacion. De acuerdo con ello pueden describirse tres conformaciones de equipos
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diferentes: endogamica, exogamica y exogamica ampliada. Los primeros grupos son
aquellos que se encuentran estructurados endogamicamente, es decir cuyos integrantes
forman parte de la situacion investigada. Los exogamicos, en los que algunos miembros
del grupo de trabajo pertenecen al dmbito educativo estudiado mientras que otros son
expertos extrainstitucionales. Finalmente, los exogdmicos ampliados en los que

participan otros miembros de la comunidad.
5.3.2. El curriculum implementado percibido: la voz de los actores

Coincidentemente con lo enunciado para el curriculum propuesto escrito, del
analisis de las entrevistas realizadas surge que la investigacion en la formacion docente
es considerada por los actores entrevistados como una actividad que es necesario
realizar con otros colaborativamente. Resulta evidente en expresiones tales como:

2 ¢

“equipos interdisciplinarios”, “equipos de colegas” o “construir equipos”.

“En primer lugar, en funcion de la experiencia acumulada, recomiendo la
constitucion o la formacion de equipos. Dicho lisa y llanamente: hay que formar
cuadros de profesores que tengan un perfil que les permita por un lado construir
una mirada aguda y critica de reflexion sobre la ensefianza y los problemas de
enseflanza, no importa la disciplina o el nivel del que se trate, y segundo que ese

esté dispuesto a y abierto a construir con otro” (MI2: 14).

También es posible identificar los matices descriptos en el apartado anterior en
cuanto al modo de integracion de los equipos que realizan las investigaciones. Se
pueden identificar las mismas posibilidades presentes en el curriculum propuesto
escrito: endogamica, exogamica y exogamica ampliada. En la primera los equipos se
conforman con formadores de formadores y alumnos de los institutos en una postura
que parece basarse en el supuesto de que, contando con los perfiles adecuados, el

conocimiento disponible es suficiente para encarar las actividades de investigacion.

“A mi me parece bueno que los docentes que trabajan en el Nivel Superior
realicen investigacion porque eso me parece que te enriquece muchisimo a
vos... Pero también es interesante, y algunos pequefios ensayos acd hicimos,
incorporar alumnos en la investigacion que se haga. De hecho en el viejo
Departamento de Investigacion cuando estaba XX yo hice un proyecto de

investigacion; ahi ya habia empezado con estos temas de la Historia de la
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Educacion Moral pero con dos alumnos donde uno era mas bien el tutor de

investigacion de esos alumnos...” (CC1: 7-8).

“vamos [alumno del IFD y formador de formadores] a mirar y vamos a mirar
con un protocolo, con una manera de indagar la realidad, con una profesora de

practicas en indagacion” (MI1: 6).

En la postura que denominamos exogamica los equipos de investigadores estan
constituidos por formadores de formadores y algunos expertos extrainstitucionales,
fundamentalmente del ambito universitario. El saber de cada uno de sus integrantes se

reconoce insuficiente y por ello debe ser complementado.

“Yo creo que deben ser los profesores acompanados, tutoreados, solventados en
acuerdos con equipos de investigacion de la facultad, de la universidad, me

parece que si...” (CC2: 6).

Como alternativa a una relacion percibida como asimétrica luego de la puesta en
practica del formato anterior surge un formato “tripartito” con aportes provenientes del
profesor universitario relacionados con los ultimos avances en los contenidos
disciplinares; del INFD, con metodologia de investigacion y del profesor de IFD, con

su conocimiento pedagogico-didactico.

“La conclusion [surgida de la evaluacion sobre los proyectos de articulacion
entre universidades e institutos de formacién docente como los PICTO>’] fue
que se conservaban las relaciones de asimetria. El profesor universitario era el
que dirigia, definia los cronogramas, los contenidos, las formas y los
procedimientos, de concepcion del proyecto de investigacion. Y después los
profesores de los institutos eran los que hacian el campo, los profesores escribian
el informe final y luego el director corregia los informes finales. Habia como
una transferencia de este viejo modelo del que més sabe mantiene una relacién

de subordinacion o asimetria respecto del que menos sabe. Este nuevo proyecto

>3 Se refiere a los Proyectos de Investigacion Cientifica y Tecnologica Orientados al Conocimiento del
Sistema Educativo Nacional (PICTO) convocados por el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia
de la Nacion a través de la Agencia Nacional de Promocion Cientifica y Tecnolégica (ANPCyT) y la
Direccion Nacional de Gestion Curricular y Formacién Docente (DNGCyFD). Se trata de subsidios para
grupos conformados por docentes investigadores de Universidades Nacionales y de Institutos Superiores
de Formacion Docente, radicados en nuestro pais, que investiguen por dos afios sobre problematicas del
sistema educativo. Disponible en: http://www.agencia.mincyt.gov.ar/
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buscar romper esa asimetria y los coloca, al profesor del instituto y al profesor
universitario, en una relacion de paridad con un foco ya definido que es el
problema de ensefianza de la matemadtica en determinado tema, es muy puntual”

(MI2: 7).

“En el INFD se armo esta linea de ‘Proyectos concursables de investigacion’. La
idea era producir investigacion en ciertas areas de vacancia basicamente relativas
a problemas de la ensefianza y sobre todo de la ensefianza a nivel de la
formacion de los futuros docentes de una serie de disciplinas bésicas. La
experiencia era un recorte tematico y una idea de construir equipos en los
institutos integrados por docentes con trayectorias formativas dispares e
integrando a estudiantes de la formacion en esos equipos. [...] Esos proyectos
los evaluamos con evaluadores externos, hicimos talleres de formacion con los
destinatarios orientados a que esas propuestas de investigacion se pudieran llevar
adelante con una serie de ajustes de aportes tedricos y ajustes metodologicos”™

(MI3: 3)*.

Finalmente, la tercera visiéon a la que denominamos exogamica ampliada,
incorpora a los equipos ya no solo a quienes aportan diversos saberes (epistemologicos,
metodoldgicos o didacticos como los descriptos en los parrafos precedentes) sino busca

a quienes tienen distintas funciones dentro del gobierno del Sistema Educativo.

“Las investigaciones las deberian realizar los docentes, los directivos y los
funcionarios también. Creo yo. Porque cada uno desde su lugar especifico tiene
que tener algun nivel de intervencion y fundamentalmente para seguir generando

interrogantes” (CP2: 4).

5.3.3. Entre el curriculum propuesto escrito y el curriculum implementado

percibido

Al analizar el curriculum propuesto escrito y el implementado percibido para la
formacion del magisterio del periodo estudiado se reconocen dos posiciones

diferenciadas con respecto a las posibilidades y alcances del vinculo formacion docente

* Los destinatarios de estos proyectos son equipos de investigacion conformados por docentes y
estudiantes de ISFD de todo el pais y también puede incluirse especialistas en la tematica de la
investigacion.
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e investigacion, en la dimension relacionada con los actores y su posicion en el

escenario de investigacion. Estas visiones resultan mas diacronicas que sincronicas.

En el MEB se parte de una suerte de optimismo pedagogico aplicado a la
ensenanza de y por la investigacion. Las modificaciones curriculares y en la dindmica
institucional intentan un cambio en la cultura institucional tendiente a formar un
profesional reflexivo. Bajo esas condiciones se propone una generalizacion o
masificacion de las actividades de investigacion orientada hacia una limitada variedad
de actores: los futuros docentes, los maestros y los formadores de formadores. Algo asi

como todos los docentes, pero s6lo ellos.

Con el paso del tiempo, los cambios operados en el curriculum, tanto propuesto
escrito como en el implementado percibido, dan cuenta de la apariciéon de un cierto
pesimismo pedagdgico que se hace evidente en una restriccion en cuanto la cantidad de
actores habilitados pero a su vez en la amplificacion de la variedad de participantes de
las tareas de investigacion. Estos pueden ser docentes -especialmente formadores de
formadores-, expertos extrainstitucionales y otros miembros de la comunidad. Subyacen
las ideas de que la formacion de investigadores requiere de tiempo y mucho
acompanamiento y que las condiciones laborales de los docentes, los recursos
materiales y humanos son insuficientes para abordar objetivos como los propuestos en
primera instancia. Se verifica el pasaje de un “todos pueden investigar” a una seleccion
de perfiles adecuados que permitan la complementacion de habilidades especificas. Este
cambio se registra tanto en el curriculum propuesto escrito como en la opinién de
quienes tienen funciones a nivel del Sistema Formador, tal como quedara expresado en

la siguiente entrevista.

“Cada vez mas estos [...] son dispositivos de largo aliento donde trabajamos con
un conjunto de formadores por un tiempo en general de mas de un afio, siempre
con perfiles especificos fuertes... o sea pusimos en contacto, generamos un
encuentro entre investigadores, referentes de escritura y un conjunto de
formadores, cuando digo investigadores [son] de primerisimo nivel con el
reconocimiento externo, de primera linea... dispositivos que son artesanalmente
complicados pero que nuestra propia evaluacion de nuestra linea inicial, que [no]
fue de Proyectos Concursables sino todas las evaluaciones de formadores acerca

de los dispositivos de capacitacién y de su bajisima incidencia en el desempefio
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profesional, nos llevaron a optar por dispositivos mucho mas largos con una

cantidad relativamente limitada de formadores” (MI 3: 6).

A partir de los andlisis de los documentos y de las entrevistas surgen las
siguientes categorias referidas a la posicion que puede ocupar el investigador con
respecto al escenario de investigacion y a su rol. Respondiendo a la pregunta sobre
quién lleva a cabo el proceso de investigar se presentan los siguientes actores
posicionados en distintos niveles de la estructura jerarquica del sistema educativo y

fuera de él.

» Sistema formador. Representado por el INFD.

* Personal de conduccion de los IFD.

* Formador de formadores.

e Alumnos del IFD.

* Docentes noveles.

* Maestros de Nivel Primario o profesores de Nivel Secundario.
* Personal de conduccion de las escuelas destino.

* Investigadores o expertos.

* Funcionarios.

¢ Otros sectores de la comunidad.

La posibilidad de la participacion de todos estos actores permite pensar en una
cierta permeabilidad de las fronteras del escenario de investigacion que resulta
destacable si se considera el aislamiento que solia caracterizar a las instituciones

formadoras de docentes.
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CAPITULO 6: CONCLUSIONES

“A mi me parece acertado que un maestro llegue a tener una actitud investigativa,
porque esto quiere decir que es alguien que piensa y por tanto sigue aprendiendo.
Alguien que no tiene respuestas para todas las preguntas, sino que es capaz de decir
‘hay problemas, hay mas para saber, esto me plantea un desafio. En este sentido, la
actitud investigativa es buena para cualquier profesional”

(Ferreiro, 1999)

La mirada deductiva, posible pecado de origen de la pedagogia como saber, del
que nos habla Aguerrondo (2010) tind la formacion docente desde sus comienzos
imprimiendo, en el modelo de maestro buscado, una légica en sentido contrario a la de
la profesionalizacion. El método y las normas del buen ensefiar se impusieron a la
reflexion y a la busqueda de intervenciones adecuadas propias de toda practica
profesional (Op. cit.) Sin embargo los docentes no siempre pueden resolver los
problemas instrumentales que deben afrontar diariamente a través de una seleccion y
aplicacion de medios técnicos disefiados a priori porque sus practicas son contextuales
y las dificultades no acontecen estructurada ni organizadamente (Schon, 1992). En un
intento de lograr la profesionalizacion del profesorado se introdujo la perspectiva
inductiva en su preparacion, surgiendo asi un nuevo paradigma: la formacion docente

orientada hacia la investigacion.

Una vez aparecida la relacion formacion docente e investigacion se pueden
reconocer diversas posturas acerca de las probabilidades de su instalacion: sus
detractores, para quienes la realizacion de ambas actividades resulta por lo menos
incompatible, y sus defensores, quienes vislumbran su viabilidad. En medio de ellas, la
implementacién de reformas curriculares, que la sostienen, dan cuenta tanto de sus

posibilidades como de sus limitaciones.

La historia de la formacion del magisterio en la Argentina ha sido un proceso en
el que, de acuerdo con los modelos formativos propuestos, se pueden distinguir dos
periodos. La primera etapa, entre 1870-1987, donde la practica se resuelve aplicando la
teoria; y la segunda, entre 1988-2010, en que la practica pasa a convertirse en objeto de
estudio. En 1988 se produce una suerte de ruptura a partir de la idea primigenia del
MEB de introducir la logica inductiva en los procesos de formacién docente, lo que

implicaba romper con la logica deductiva que los caracterizaba desde sus origenes™.

> Cfr. Capitulo 4. “De los modelos deductivo-aplicativos a los inductivo-innovadores en la formacion de
maestros y maestras de la Argentina”, pagina 46.
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Centrado nuestro analisis sobre la segunda etapa, partimos de la hipdtesis de que
la implementacién de planes y programas de formacidon docente que propusieran un
cambio paradigmatico como el descripto encontraria resistencias y conflictos que
impedirian una consecuciéon lineal de los objetivos planteados provocando reajustes
sucesivos en la normativa en la busqueda de acercarse paulatinamente a la meta, y que
este proceso se reflejaria tanto en las prescripciones curriculares como en el discurso de

los actores institucionales involucrados.

Por otra parte entre el curriculum propuesto escrito y el implementado percibido
habria una distancia que resultaba interesante explorar fundamentalmente porque estas
politicas se gestaron durante un periodo de 20 afios, con gobiernos de diferente signo
politico, y también porque durante ese lapso en los &mbitos académicos se oian diversas

voces sobre la investigacion en educacion™.

Este pasaje de formatos deductivo-aplicativos a inductivo-innovadores, ha sido
gradual, heterogéneo y disperso (Plan Nacional de Formacion Docente, 2007; Ruiz,
2011)) dado que los planes y programas estudiados no se implementaron en todos los
institutos de formacion docente del pais y, ain en las instituciones en las que se
aplicaron, los nuevos curriculos propuestos convivieron con los anteriores, como es el
caso de las instituciones elegidas para este trabajo’ . Sin embargo es posible reconocer
una cierta progresion en la imagen objetivo de la relaciéon formacion docente e
investigacion como asi también algunos acuerdos alcanzados en cuanto a ese vinculo
tanto en el curriculum propuesto escrito como en el implementado percibido. Para
develar esa relacion nos centramos en el término investigacion abordado desde tres
dimensiones: el concepto, las funciones que le son otorgadas y los actores involucrados
porque como afirma Travers: “la palabra investigacion ha llegado a aplicarse a un
ambito tan amplio de actividades dentro del campo de la educacioén que ces6 de tener un

significado Unico e identificable” (1971: 4).

En cuanto a qué significa investigar en el contexto de la formacidon docente
estudiado aparecen diferentes conceptos que pueden agruparse en funcion de su

compromiso o no con la accidn, tal como queda expresado en el siguiente cuadro:

36 Cfr. Capitulo 2. “El marco tedrico” pagina 25.

>7 Cfr. Anexo II. “Linea de tiempo”, pagina 138 o cuadro comparativo de institutos estudiados, pagina 17.
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Investigacion comprometida con la practica
*  Cuasi-investigacion
* Investigacion en educacion o investigacion educativa
a) Investigacion accion
b) Investigacion y desarrollo
¢) Educacion basada en la evidencia
CONCEPTO

Investigacion no comprometida con la practica
* Investigacion académica
a) Investigacion sobre educacion
b) Otras

Dentro del primer grupo se distinguen la cuasi-investigacion y la investigacion
en educacion cuyos origenes en el discurso normativo pueden encontrarse en el MEB
(1988). Este plan propuso, por un lado, introducir a los futuros docentes en actividades
de indagacion, en la utilizacion de algunas herramientas de investigacion y en la
adopcion de modos de obrar de un investigador que, si bien no tenian la intencionalidad
de realizar investigaciones propiamente dichas, procuraron lograr que los docentes
tuvieran una mirada indagatoria de la realidad o construyeran una actitud investigativa

respecto de su practica en el aula.

Por otra parte, ya dentro de lo que consideramos investigacion en educacion, el
plan intent6 incluir la investigacion accion como actividad sistematica que permitiera a
los docentes observar, reflexionar, confrontar las observaciones con la teoria y volcar
los resultados en sus practicas para mejorarlas. Otro aporte significativo del MEB
(1988) fue concebir la practica no sélo dentro del ambito escolar sino también en
aquellas instituciones no formales donde se estableciera la relaciéon de ensefianza-
aprendizaje entre un maestro y sus alumnos. Como consecuencia de ello el escenario de

investigacion se situ6é fundamentalmente en esos entornos de ensefianza-aprendizaje.

El PTFD (1991) continua en la direccion marcada por el MEB (1988) de una
investigacion comprometida con la accidon pero profundizando y extendiendo las
modificaciones. Si bien sigue enfocado en el concepto de investigacion accion,
comienza a esbozarse una educacion basada en la evidencia que trata de que los
docentes sean capaces de incorporar resultados de investigaciones realizadas o

producirlas en caso de registrarse dreas de vacancia. Uno de los cambios mas
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destacables es que los institutos de formacion docente modifican su organizacion
institucional tradicional debiendo asumir tres funciones: formacion inicial, formacion
continua e investigacion, cada una de ellas desplegada en sendos departamentos. La
funcion de investigacion cobra un lugar relevante al ser considerada uno de los criterios
para la acreditacion de los institutos. Asimismo la nueva funcién deberd desarrollarse de
manera interdependiente con las otras dos: formacidn inicial y capacitacion. De esta
forma, la investigacion se situa a nivel del instituto, no ya a nivel individual del
formador de formadores o del futuro maestro y, con ello, la practica comprende el aula,

la institucidn y su contexto.

Con respecto a las definiciones de investigacion que estamos rastreando, la
principal novedad introducida por el plan siguiente -la Resolucion N° 63/97- es el
abandono de la investigacion accidon y su sustitucion por el concepto de investigacion y
desarrollo y con este cambio aparece con mas fuerza la idea de la innovacion
pedagogica. La investigacion sigue siendo una funcion de las instituciones educativas
que forman docentes pero la impronta de la innovacion implica la socializacion es decir
la difusion de las experiencias superadoras, en consecuencia surge la nocion de creacion

de redes de intercambio interinstitucionales.

Por ultimo en el Plan Nacional de Formacion Docente (2007) se impone el
concepto investigacion educativa cuya caracteristica centrada en la mejora de la
educacion se hace explicita en la multiplicaciéon de las funciones propias de los
institutos: formacion inicial, formacidon continua, apoyo pedagogico a las escuelas e
investigacion educativa. El apoyo pedagogico a las escuelas implica que ya no sélo se
busca generar, difundir y socializar innovaciones sino que procura también el
compromiso de su adopcién y el seguimiento. La creacion del Instituto Nacional de
Formaciéon Docente (INFD) como ente nacional responsable de la promocion,
planificacion y ejecucion de politicas nacionales de formacion docente implica imprimir
en ella una cierta continuidad y direccionalidad en las acciones. Se diferencia la
investigacion como practica reflexiva e indagatoria que todos los institutos deben llevar
a cabo como parte inherente del desempefio profesional de cualquier docente, de la
funcion de investigacion del sistema formador que debera ser asumida por algunos

institutos.
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En cuanto a esta dimension, el concepto de investigacion, luego de los anélisis
realizados del curriculum propuesto escrito se puede afirmar que se ha producido un
cambio en la imagen objetivo acerca de la formacion docente siendo esta ligada a algiin
tipo de investigacion o indagacion. El discurso normativo sobre la identidad docente se
despega del concepto propio de las etapas pre-profesionales para ser asociado con la
utilizacion de métodos profesionales que permitan al docente reconocer un problema,
buscar alternativas de solucion y someter su aplicacion a la comprobacion empirica. En
la linea de la complementariedad entre las actividades de ensefianza e investigacion, la

tarea del maestro se complejiza, su rol general sera educar y su rol particular, investigar.

El curriculum propuesto escrito es claro y consistente a lo largo de los 20 afios
en cuanto a ligar investigacion, formacién docente y compromiso con la accion, con la
mejora de la practica. Estos hallazgos estdn en la linea de lo expresado en el
“Relevamiento Nacional de Investigaciones Educativas” realizado por la DIENIECE
que describe el estado de situacion en el periodo 2000-2001 después de algo mas de una

década de implementacion del MEB y del PTFD. Dice el texto de la DINIECE:

“Es de destacar que la investigacion como tarea reflexiva tendiente al analisis y
mejoramiento de las practicas ha tenido un alto impacto en el pais. Esta
perspectiva valora la capacidad de los docentes para reflexionar y producir
conocimiento desde la propia practica ya que el mismo es visto como un sujeto
que toma decisiones en funcion de su propio juicio. Estas decisiones deben ser
discutidas en un marco de colaboracion entre los docentes de la institucion”

(Landau, 2003: 11).

Si bien sabemos que la normativa no es suficiente para provocar
automaticamente la institucionalizacion generalizada de mejoras, cambios, innovaciones
o transformaciones, y que las investigaciones sobre el tema que nos ocupa develaron
que la investigacion en las instituciones de formacion docente tiene todavia escasa
presencia (DINIECE 2003 y 2005; Aguerrondo y Vezub, 2008), en los analisis de las
entrevistas realizadas en este trabajo aparece evidencia en el sentido de que su
implementaciéon ha generado un tipo de discurso caracteristico de los docentes
entrevistados que desempenan sus actividades institutos de formacidén docente que han
iniciado una experiencia sostenida en la puesta en marcha de los programas estudiados

en este trabajo. La necesidad de establecer algun tipo de relacion entre investigacion y
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formacion docente se ha instalado, al menos, en el discurso de los actores entrevistados
vinculados tanto a nivel del Ministerio o INFD como entre quienes desempefian
distintas funciones dentro de los IFD siendo destacable que ninguno ha sostenido lo
contrario mas alld de las reservas expresadas en cuanto a la necesidad de preservar la

calidad de los trabajos realizados.

Sin embargo también surge que en el curriculum implementado percibido es
posible diferenciar dos posturas diferentes, los disefiadores e implementadores de los
planes y programas como asi también los practitioners (formadores de formadores o
personal de conduccion de los institutos) se alinean hacia un tipo de investigacion
comprometida con la accion, ya sea investigacién accion o la investigacion educativa.
Este compromiso con la accién abarca tanto la propia practica profesional como las
practicas institucionales. Mientras que los jefes de los departamentos de investigacion
con perfiles mas vinculados con la universidad sostienen también la validez de la
realizacion de un tipo de investigacidn no comprometida con la accidn, siguiendo el
modelo de la investigacion académica, como la que denominan investigacion histérica
o la realizada para colaborar con las investigaciones no educativas llevadas a cabo por
las universidades. Cabe destacar que este tipo de investigacion no tiene correlato en el

curriculum propuesto escrito.

Con respecto a la segunda dimension de andlisis, las funciones otorgadas a la
investigacion en las prescripciones curriculares, aparecen evidencias que permiten
afirmar la existencia de una serie de funciones que se multiplican y complejizan a lo
largo del tiempo. Partiendo de la investigacion como método de aprendizaje y estrategia
de cambio en el nivel de los formadores de formadores y de los estudiantes de los IFD,
luego como una estrategia de desarrollo profesional y de mejora organizacional a nivel
del instituto primero y después a nivel del sistema formador. Del mismo modo, la
investigacion pasa de ser un recurso didactico al servicio de la mejora de la ensenanza y
aprendizaje dentro del aula, a ser un recurso para la gestion institucional y también un
factor de cambio educativo, un recurso de la politica. Presentamos la diversificacion

encontrada en el siguiente cuadro:

121



Estrategia de formaciéon docente
¢ Estrategia de ensefianza del docente.
¢ Estrategia de aprendizaje
0 Autoaprendizaje
0 Aprendizaje colaborativo

Estrategia de desarrollo profesional docente

Estrategia de aprendizaje organizacional

e La escuela destino
FUNCION ¢ Laescuela origen de los alumnos del instituto
¢ El Instituto Formador

Estrategia de cambio sistémico
¢ El sistema formativo
¢ El sistema educativo
¢ Cambio politico y social

Estrategia de produccion de conocimiento
¢ Pedagogico
e Didactico
¢ Disciplinar

El MEB (1988), centrado puntualmente en la formacion de maestros de
ensefianza bésica, y el PTFD (1991), con una mirada mds integral de la formacion
docente, posicionaron a la investigacion como estrategia de formacion docente,
estrategia de ensefianza-aprendizaje y estrategia para la produccion de
conocimiento especifico. Coincidentemente con el acento puesto en el PTFD (1991) en
la formacién continua la relaciéon formacién docente e investigacion se convierte

ademas en una estrategia de desarrollo profesional docente.

Mientras que en la Resolucion N° 63/97 (1997), siendo la investigacion ya una
funcion del instituto formador, la mirada se extiende, las finalidades otorgadas a la
investigacion ligada con la formacion docente se diversifican buscando el impacto en
los docentes (estrategia de formacién docente y cambio de las practicas docentes),
en las instituciones educativas (mejora de las escuelas y del instituto, asistencia a las

escuelas), en el sistema educativo en su conjunto y, ademas, en el medio social y
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cultural. La investigacion no es s6lo un insumo para el instituto sin un factor de cambio

educativo.

En el Plan Nacional de Formacién Docente (2007) se diferencian las finalidades
de la investigacion que deben realizar todos los IFD de la propia del sistema formador
que sera asumida solo por algunos IFD. La primera - relacionada con la ensefianza, la
formacion y el trabajo docente - tendrd como ambito de validacion las propias practicas
de formacion y se convierte en estrategia de cambio de las practicas docentes e
innovacion, estrategia de cambio/mejora de la gestion institucional y difusora de
conocimiento especifico. La segunda, tendra como ambito de validacion la comunidad
cientifica y se convierte en un recurso de la politica. El agregado de la funcién
institucional de apoyo pedagogico a las escuelas es el elemento diferenciador que aporta
este plan porque se trata ya no soélo de generar innovaciones sino implica su
seguimiento y su difusion trascendiendo los limites del propio IFD. La creacion del
Instituto Nacional de Formacion Docente (INFD) como ente nacional responsable de la
promocioén, planificacion y ejecucion de politicas nacionales de formacion docente

implica imprimir en ella una cierta continuidad y direccionalidad en las acciones.

En los documentos puede identificarse una constante refocalizacion de la mirada
sobre el problema y una intencion de generar redes de intercambio que permitan replicar
experiencias exitosas sacandolas del aislamiento. Por ejemplo en el MEB (1988),
orientado en la formacion a través de investigacion-accion, se centra en el maestro y su
entorno de ensefianza-aprendizaje, mientras que en el Plan Nacional de Formacion
Docente (2007) se supone la existencia de innovaciones exitosas que pueden ser
compartidas entre las distintas instituciones educativas. Sin embargo esta diferenciacion
todavia no aparece en el discurso de los actores entrevistados quienes continian
pensando la investigacion relacionandola con los problemas de sus propias practicas

cotidianas.

En cuanto a la tercera dimension de analisis, quiénes realizan las
investigaciones, en el analisis diacronico de los planes y programas estudiados se
observa que, paralelamente y acompafiando la multiplicacion de funciones otorgadas a
la investigacion en los IFD, crece la variedad y cantidad de actores habilitados a

participar colaborativamente en las actividades de indagacion. Esta apertura a
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investigadores extrainstitucionales da cuenta de una tendencia a la superacion de la

cultura endogamica tradicional que caracterizaba a los IFD.

Sistema formador. Representado por el INFD

Personal de conduccion de los IFD

Formador de formadores

Alumnos del IFD

JERARQUIA | Docentes noveles.

Maestros de Nivel Primario o profesores de Nivel Secundario
Personal de conduccion de las escuelas destino
Investigadores o expertos

Funcionarios

Otros sectores de la comunidad

Dentro del escenario de investigacion

POSICION | Fuera del escenario de investigacion

Dentro-fuera del escenario de investigacion

En el MEB (1988) quienes investigaban eran aquellos que de alguna u otra
manera formaban parte del escenario social (escuela, instituto de formacion docente
u otra institucion educativa no formal). A partir del PTFD (1991) se abre la posibilidad
a que expertos pertenecientes a las universidades u otros sectores de la comunidad
para que trabajen con distintos grados de colaboracion con los que forman parte de la
institucion educativa, los “de adentro”. La Resolucion N° 63/97 (1997) sigue con la
misma politica rescatando también la participacion de los equipos de gestion (directivos
y supervisores). El Plan Nacional de Formacién Docente (2007) sostiene la linea
colaborativa pero acotando la participacion a formadores de formadores, expertos de las

universidades y de otras instituciones y funcionarios.

Para los entrevistados tanto la conformacién de equipos colaborativos de
investigacion como la participacion de actores extrainstitucionales también aparecen

como deseables y posibles.

En sintesis cuando se habla de investigacion en el contexto de la formacion del
magisterio, la normativa expresada en leyes, resoluciones, documentos curriculares ha

confirmado, profundizado y reencausado tal relacion. Partiendo de la cuasi-
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investigacion y la investigacion accion, luego de varios ajustes, llegando a sostener una
diferenciacion entre investigacion educativa centrada en la mejora e investigacion sobre
educacion que supone una mirada académica no comprometida directamente con la

mejora de la calidad educativa.

La direccionalidad dada a través de las modificaciones operadas en el discurso
normativo, no se manifiesta en el mismo sentido en el discurso de los actores
involucrados quienes diversifican sus opiniones. Pueden distinguirse divergencias de
interpretaciones vinculables a las distintas posiciones de los agentes en el campo
educativo: las alineadas con la normativa y las que se despegan de ella. Dentro de la
primera, se encuentran los disefiadores e implementadores quienes sostienen una
investigacion educativa comprometida con la practica a ser realizada por los docentes y
una investigacion sobre educacion comprometida con la produccion de conocimiento
que podra iluminar la practica llevada a cabo a nivel del sistema formador, mientras que
los docentes de los IFD tienden a posicionarse dentro de la investigacion accion. Dentro
de la segunda interpretacion sostenida por los jefes de departamento, mas cercanos al
contexto de produccion, abren también la posibilidad a la investigacion sobre educacion
como actividad a ser realizada también por el instituto. Hargreaves (1996) afirma que la
misma investigacion docente ha sido recolonizada por la academia, cuando algunas de
estas investigaciones claman legitimidad por medio de llamar a los educadores a utilizar
las herramientas académicas de la investigacion sistemadtica, en lugar de reconocer que

el saber docente tiene valor y formas distintivas propias

No existe convergencia en cuanto al tipo de investigacion que dicen realizar los
entrevistados de los dos institutos de formacidon docente seleccionados para este estudio.
Se trata mas bien de modos de relacionar la investigacion con la formacion docente,
mas que de una forma generalizada y tnica de hacer investigacion. Asi encontramos
acciones como: el relevamiento de datos para orientar la toma de decisiones en la
gestion institucional, la conduccion de espacios de trabajo colaborativos entre
profesores de los IFD, académicos o expertos y metodologos para la realizacion de
investigaciones educativas, la ejecucion de trabajos de campo para poner en practica
herramientas de investigacion con el fin de generar una mirada indagadora o la
realizacion de investigaciones sobre el desarrollo diacronico del curriculum. En esos

modos aparecen diferentes conceptos, distintas funciones y diferentes actores en

125



combinaciones que en el discurso de los actores se relacionan con la historia, recursos y

capacidades de cada instituto.

Las variaciones observadas permiten parafrasear a Gimeno Sacristan (1995)
cuando se refiere a cultura y curriculum, y decir que la investigacion seleccionada y
organizada dentro del curriculum de formacion docente no es la investigacion en si

misma, sin diferentes versiones escolarizadas de ella.

Entre el curriculum propuesto escrito y el implementado percibido hay un
espacio de accion que se manifiesta de distintas formas: hacer mas alla de lo que la
normativa especifica o hacer lo no establecido y despegarse del marco legal vigente o
no hacer lo establecido. Por ejemplo, sostener un departamento de investigacion cuando
se habia ordenado su disoluciéon o no limitarse a la mera recoleccion de datos como

pedian las autoridades educativas provinciales.

En los procesos descriptos se puede identificar un reconocimiento implicito del
saber docente que debe ser puesto al servicio de su tarea, una tarea que se distingue por
la singularidad de situaciones que debe enfrentar a diario en las que no es posible
aplicar soluciones prefijadas. La profesionalizacion del rol docente va acompanada de
una complejizacion de sus actividades, ademas de ensefiar el maestro deberd
complementar su accionar con la investigacion. La suerte de optimismo pedagdgico
observada en los comienzos del periodo estudiado acerca de la posibilidad de
generalizar el modelo de investigacion accion a todos los maestros ha dado lugar a un
pesimismo pedagbdgico que, consciente de sus limitaciones, procura generalizar la
actitud investigadora y limitar las acciones de investigacion propiamente dichas a un
menor nimero de docentes debidamente acompafiados con otros actores con perfiles
adecuados que colaborativamente trabajaran con ellos o a aquellos que fueran formados

especificamente en metodologia de la investigacion.

Los datos dan cuenta de una multiplicidad de posibilidades que estarian

poniendo en la préctica lo expresado por Hammersley (2004: 149):

“Sostuve que investigacion y otras actividades deben ser tratadas como operando
en el mimos plano, pero que cualquier relacion que no sea isomorfica crea
tensiones contradictorias entre ambas. Estas pueden ser, y han sido, resueltas de

dos modos: subordinando la indagaciéon a otra actividad o tratdndola como
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primaria. Sin embargo he sostenido que ninguna solucidon debe ser restringida
hacia una jerarquia universal multipropoésito (...) Se requiere una tipologia que
reconozca la singularidad de los dos tipos de investigacion que resultan:
indagacion subordinada a otra actividad e investigacion como una ocupacion

especializada”

Pero como lo afirma Sanchez Valle (1996: 127): “Har4 falta tiempo para que la
investigacion desde el ejercicio de la profesion sea un quehacer de la vida cotidiana de
los profesionales de la educacién como en el momento presente pudiera serlo ya en
otras profesiones. (...) solo la repeticion de las mismas acciones, en la produccion de los
documentos fruto de investigaciones, se llegard a un grado de afianzamiento”. Si bien la
legislacion no asegura la institucionalizacidon, su implementacion va generando

paulatinamente la institucionalizacién buscada.
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ANEXO 1: GUIA DE ENTREVISTA

PLAN: MEB ( ) PTFD ( ) RES.N°63/97 ( ) RES.N°23/07 ( )
ENTREVISTADO/ A o e e
ROL DESEMPENADO: ......ouiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e
DIMENSION PREGUNTA
INTRODUCCION Describa su rol y su participacion en el desarrollo o implementacion

del plan/programa ...

1. LA INVESTIGACION EN LA
FORMACION DOCENTE.

1.1.

1.2.

Concepto de investigacion:

1.1.1. Investigacion-accion.

1.1.2. Profesional reflexivo.

1.1.3. Educacion basada en la evidencia
1.1.4. Investigacion basica

1.1.5. aplicada

1.1.6. Otras.

Area en la que se ubica la investigacion
en la formacion docente:

1.2.1. Investigacion y practica docente.
1.2.2. Investigacion y curriculum de

formacion.

1.2.3. Investigacion como funcion de los

IFD.

A su criterio, ;qué significa investigar/investigacion en el contexto
de los IFD? (investigacién-acciébn / profesional reflexivo /
educacion basada en la evidencia / investigacion basica y/o
aplicada).

A su juicio jEn qué area se ubica la investigacion en la formacion
docente: en el ambito la propia practica, en el curriculum de
formacion o como funcién del instituto formador (en la produccion
de conocimiento acerca de los problemas de la practica docente del
propio instituto y del nivel para el que forma)?

(Qué actividades vinculadas con ese concepto de investigacion se
llevaron a cabo en el IFD o se promovieron para ser realizadas fuera
del IFD? ;Qué condiciones favorecieron la realizacion de esas
actividades?

(Cuales fueron las principales dificultades que surgieron para llevar
a cabo estas actividades vinculadas con la relacion formacion
docente-investigacion promovida por estos planes y programas?

ESCENARIO DE INVESTIGACION

3.1.

3.2

3.3.

3.4.

3.5.

3.6.

Desde dentro (el investigador se estudia a
si mismo o a su propia practica).

Desde adentro en colaboracién con
colegas.

Desde dentro en colaboracidon con un
facilitador.

Colaboracion reciproca (equipo desde
adentro y afuera).

Desde afuera en colaboracion con los de
adentro.

El investigador investiga desde afuera a
los de adentro.

2. FUNCIONES DE LA INVESTIGACION A su juicio, jcudles son las funciones que debe cumplir la
2.1. Estrategia de ensefianza. investigacion en la formacioén docente? ;Para qué deben investigar
2.2. Estrategia de aprendizaje. los docentes?
2.3. Estrategia de desarrollo profesional. . . 2 . L, .
24 Estratesia de desarrollo institucional (Qué funcién o papel cumplia la investigacion a través de las
2' 5' Estrategia de cambio politico y socia.l acciones implementadas a partir de estos los planes y programas?
(Qué problemas se abordaron y por qué?
(Para qué o con qué finalidad se realizaban las investigaciones?
(explicar, contribuir al conocimiento, interpretar y comprender,
producir un cambio social y politico, diagnosticar, otros).
(Para quién se realizaron las investigaciones propuestas? ;Qué
difusion tuvieron las indagaciones realizadas?
3. POSICION DEL INVESTIGADOR EN EL | A su juicio ;quiénes deberian realizar las investigaciones? ;Por

qué?

A partir de estos planes y programas ;quiénes fueron los actores
habilitados para realizar las investigaciones?

(Quiénes llevaron a cabo las investigaciones realizadas? ;Quiénes
deberian haber participado y no lo hicieron? ;Por qué?
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