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Esta investigaci¢én se origina a partir de otro proyecto
(75/84 U.N.Sa.) qua finalizamos en el afo 1.987 y en el cual
realizamgs una descripcién de las formas de interaccién que pre-—
dominaban en las aulas universitarias.

En base a este diagnédstico cambiamos tanto el paradigms epis-—
temoldgico como el marco tedrico de nuestras propuestas,a fin de
asumir la complejided fenoménica e histidrica de la practica do-
cente universitaria.

£1 cambio de paradigma de investigacién en la Ciencia de la
Educacidn tiene que ver epistemolédgicamente con los planteos de
la Escuela Frankfurt y concretamente con la obra de Habermas.
Tomando su andlisis de la ciencia, Popkewitz (1.988) considera
tres paradigmas: empirico-analitico, simbdlico y critico.Nuestra
formulacidn aspira a colocarse dentro del tercer paradigma, en
el cual se intenta develar las pautas de conocimiento y las con-
diciones sociales restrictivas de nuestras actividades practi--
cas.

Por otra parte hemos replanteado métodoas y técnicas, emplean-—
do en esta investigacidn estrategias de tipo cualitativas y par-—
ticipativas, acordes con el objetivo y los planteos tedricos que
la sustentaban.

En relacidén a la teoria, superados los =nfoques proceso-pro-
ducto y mediaciconales que nos nutrian, intentemos un abordaje
holistico vy comprensivo de la practica docente universitaria,
enfatizando las relaciones, la historia y &1 contexto socio-po-
litico donde se inscribe.

Sin embargo, éramos consciaentes de las limitaciones que nues-—
tro proyvyecto tendria dadas la ctoyuntura econdmica y social, los
condicionamientos instituciornales, la escase'z de presupuesto y
nuestras propias limitaciones teédricas y préacticas, que tendria-
mos que ir superando en la accisn misma, no olvidemos tampoco
que las actividades de investigacidn no justi fican dedicaciones
docentes, 1o cual supone tambieén que el tiempo invertido no es
el que deberia corresponder a un andlisis pr-ofundo como el que
nuestros presupuestos sefalaban.

Pues bien, con este cuadro de situacion nos arriesgamos a
proponer un objetivo gque tuviese un rédito inmediato, en donde
el producido de lo investigado fuera wvalidado constantemente con
los investigados y en el mismo procesoc transfer ido. La formula-
cién del objetivo es la siguiliente:

"Disedar, aplicar y evaluar, en forma conjunta con los parti-
cipantes, un proyecto de formaciodon docente universitaria".

Fue expresado en términos sencillos y concretos, respondiendo
en principio a nuestras propias expectativas, derivadas de las
necesidades que habiamos detectadc en la observawiitvon de las si-
tuaciones aulicas en !a U.M.Sa. Pero en nuestra mi sma propuesta,
incorporabamos la participaciodn de los docentes ii1vvolucrados en
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todos los momentos del proceso; suponiamos por lo tanto, que se-
ria necesario reajustar el objetivo en funcidn de los intereses
que fueran manifestando los participantes.

Par otra parte, era fundamental contar con una demanda insti-
tucional que avalara nuestra actuacidn. Esta circunstancia se
diy a través de un pedido en ese sentido, formulado por la carre-
ra de Agronomis de la Facultad de Ciencias Naturales,lugar donde
se desarrolla la investigacidén.

Dado el resumido caracter de esta presentacién, nos abocare-
mos a8 considerar las nucleos conceptuales gque la sustentan.

NUCLEOS: I- INTERACCION DIDACTICA

Se nos hace necesario retomar la concepcion de "interaccion
didActica" cton la gque hemos trabajado desde el comienzo en nues-—
tro proyecto. Nns referimos al nudo de relaciones que tienen co-
mo escenario principal el aula, pero que la trascienden. En es-
tas interacciones se vinculan: por un lado, el docente con el
conocimiento y el alumno(s), por otra parte, el alumno(s) con el
conocimiento y el docente, constituyendo la trama basica donde
se monta el ensefar y aprender. [1]

Se trata de una consideracidn restringida de interaccidn,
particularmente aplicada al aula como "escenario principal”, pe-
ro que deja entrever su amplitud en el término "la trascienden".

La concepcidn expresada muestra tres dimensiones en relacidn
1 Docente Cononcimiento-Alumno
2- Alumno Conocimiento-Docente

Como ayuda para expresar de algun modo esta complejidad de
tramas, tomamos esta doble figura triangular. La misma, simul ta-
neamente se i1nscribe v es transversalizada por las instancias
socio-politicas.

Asi se construye una concepcidn poliédrica de interaccidén di-
dactica. Ge supera el resumido drama del "teatro-docente", en-
tendido como roles fuertemente estereotipados: cada uno con su
papel ensefante, discente, investigador, directivo.

La interaccidn didactica en el espacio universitario se com-
prende como una expresidon del drama cultural-econdmico-politico.

La interaccion se efectua en y a través de los contenidos vy
proposites del proceso de ensefanza--aprendizaje (Smith 1983 ci-
tado por M. Wittrock. La investigacidn de la enseranza. Paidés.
Educador- 1.989- p.21).

Sin embargo, no es posible anular totalmente la figura de los
actores. El discurso institucional y la prdactica bistédrica cons-—
truyeron y afianzaron las representaciones sociales de unos y de
otros.

/

[1] Carbajal- de Anquin: Informe de Avance 1.988- Consejio de In-
vestigacidn-l).N,.Sa.
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Estas construcciones indiosincraticas tienen una débil y di-
fusa apariencia de consistencia y universalidad.

No hay representacion univoca de docente wuniversitario, no
hay generalidad, no hay modelo. Existen practicas docentes uni-
versitarias, éstas a su vez fundadas en otras practicas, en dis-
cursos disciplinarios y en las tradiciones de "ensefar". [2]

En este sentido, presentamos cuadros descriptivos generales
de la Interacciéon DidActica, identificando variables intervi-
nientes. (3]

Cuando dJdecimos variables, les damos un sentido critico, heu-
ristico, situacional, flexible y cambiante.

Estos elementos en que fragmentamos nuestras construcciones
tedricas acerca de lo que creemos que se manifiesta como reali-
dad, no fueron elaborados unicamente desde la practica de los
investigadores, sino a partir de los aportes de los docentes y
alumnos consultados. Nos basamos en el recurso metodolédgico de
"triangulacién". Entre otros: Elliot, Johny Barvatt, Gilliang
Itall, Charles; Sanger, Jack; Wood, Maxime; Haimes, Lucila -
Investigacion en el aula— Generalitat Valenciana- 1.986.

Se cuenta con cuadros resultantes de estudios basados en mar-
cos descriptivos y experimentales que facilitan estudios compa-
rativos de los mismos, tales como los diferentes trabajos cita-
dos por M. Postic (1977)- (4] y mads relacionados con nuestro en-
cuadre de trabajo se encuentran los trabajos de Merlim Wittrock,
A. Pérez GOmez, Gimeno Sacristédn, varios. [5]

Decimos entonces que "interaccion”, como pretendemos enten-
derla, escapa al reduccionismo semiolédgico que la contreferia a
programa de investigacidn vinculado a principios de la fisica,
la quimice o la mecdnica.

Que se hizo necesario re—-semantizarla resumiéndole una ampli-
tud de significacidn gque libera el encapsulamiento que la refie-
re a la microsociologia funcionalista y a tradiciones positivas
de investigacidn.

Estimamos que se acerca mds a la sociologia del conocimiento
y Que alude a todos los intercambios posibles, a los atravesa-
mientos y transversalidades (en su visibilidad o invisibilidad)
que tienen como suma de sus expresiones la "interaccidn didécti-
ca".

{2] Emmanuele, E. y Bertolano, L. Universidad, docencia y saber
pedagégico. U.N.R. Cuadernos de Formaciédn Docente- 1.988.
[3] Carbajal- de Anquin- Margalef. Informe final del proyecto de
Investigacion 75/84. Consejo de Investigacidon. U.N.Sa.
[4]) Postic, M. Observacidn y Formacidn de los profesores.
Morata 1.978.
[S5] Wittrock, Merlin. Ob.Cit. (1.988)
-Popkewitz, Thomas S. Paradigma e ideologia en investigacidén
educativa. Mondadédn. Espada, 1.988.
-Henry Giroux, Sara Morgestern de Finkel, Angel Pérez Gdmez,
José Gimeno Sacristan, en Revista de Educacidn—- CIDE-MEC-
Madrid—- Set.-Dic. 1.987- NQ 284.
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I1-FORMACION DOCENTE

Para poder explicitar el sentido que la expresion "formacidn
docente" adquiere en este proyecto, es necesario conceptualizar
inicialmente al docente y a su trabajo, para después precisar
qué vamos a entender por su "formaciéon'.

En primer lugar caracterizamos la docencia como una profesidn
identificando como rasgos comunes de toda profesion:

- cualificacidon tecnoldégica
- la autonomia y la responsabilidad
- el reconocimiento social

Cualificacidn tecnoldgica se refiere a la preparacion inte-
lectual técnica especializada para atender algun aspecto de la
realidad. Pero en especial, son las caracteristicas de autonomia
y responsabilidad las que definen profesionalidad, ésto es la
capacidad de tomar decisiones y determinar alternativas de solu-
cion.

En cuanto al reconocimiento social creemos que es una aspira-
cién mas que una realidad al menos en nuestro pais. Sin embargo,
en un reciente documento sobre Formacidn Docente del Consejo Fe-
deral de Educacidn, se resalta este cardcter profesional de la
actuaciédn docente (Ministerio de Educacidn de la Nacion, 1.980).

Desde que se ha abierto la investigacién sobre los procesos
de pensamiento de los profesores, se destaca en ella que los
profesores son profesionales como otros profesionales, tales co-
mo medicos o abogados. [6]

Creemos también que el docente participa de las cualidades de
un artista y de las de un cientifico. En tanto artista apelamos
a su creatividad y a las habilidades y destrezas técnicas que le
permiten adaptar la presentacidn del contenido a los intereses y
caracteristicas de sus alumnos. Pero basicamente su trabajo se
asienta en el conocimiento y lo recrea, necesita la disposicidn
atenta y responsable, asi como una instrumentacidn suficiente en
la metodologia propia del Aarea de conocimiento donde se especia-
liza.

Ambas dimensiones, la artistica y la cientifica, convergen en
la preocupacién  por la indagacidn y el perfeccionamiento, de
alli que se defina al docente como "el investigador de su propia
prdctica”. (Stenhouse,1.986).

Entendiéndo a la investigacioéon en un sentido muy amplio, como
una actitud abierta para superar los problemas de la préactica,
apoydndose en distintos saberes constatados por la experiencia.

(6] Shavelson, R. y Stem, P., Investigacidn sobre el pensamiento
pedagdgico del profesor, sus juicios, decisiones y conducta.
En Gimeno Sacristan y Pérez Gémez, ob. cit., p.373.
Wittrock, M., ob. cit., p.3.

Clark, C., "A new question for research o teaching”. Educa-
tional Research Nuarterly, 1.978-1.979, p.53-58.
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En relacién a la tarea que el docente realiza, compartimos la
conceptualizacidn de Elena Achilli: "Entendemos la practica do-
cente como el trabajo que el profesor desarrolla cotidianamente
en determinadas Yy concretas condiciones sociales, histdricas e
institucionales, adquiriendo una significaciéon tanto para la so-
ciedad como para el propio docente. Trabajo que si bien esta de-
finido en su significacidn social y particular por la practica
pedagdgica, va mucho mas alla de ella al involucrar una compleja
red de actividades y relaciones que la traspasa, las que no pue-
den dejar de considerarse si se intenta conocer la realidad ob-
jetiva vivida por el docente.Consideramos a la pradctica pedagéd-
gica como el proceso que se desarrolla en 21 contexto del aula
en el que pone de manifiesto una determinada relacidn docente-
alumno centrada en el "ensedfar" y en el "aprender".(Achilli, E.,
1988).

La docencia universitaria participa de esas caracteristicas y
se completa con la investigacioén y la extensién, funciones que a
nuestro entender se integran en el trabajo docente.

La prdctica docente universitaria, se sustenta dialécticamen—
te en un marco tedrico y en una fundamentacidn epistemoldgica,
ligada a la construccidéon, reproduccidn y comunicacidn del cono-
cimiento cientifico, pero su efecto trasciende las unidades aca-
démicas donde se ejerce, para cruzarse con otras instancias so-—
ciales: la division del trabajo,las pnliticas econdmicas,el mer-—
cado laboral, la concepcidn del mundo, el sistema educativo en
su conjunto, etc.

Definido de esta manera el objeto, se entiende que la "forma-
ciéon” abarca un Ambito amplio y complejo que comprende desde las
representaciones inconscientes y los condicionamientos persona-
les de sus actores hasta los requerimientos sociales econdmicos,
cruzados por la relaciones de poder. La piedra angular de esta
formaciédn sera, por supuesto, el conaocimiento profundo de la
disciplina o area de competencia del profesor. Se trata de aunar
a este conocimiento la comprensidn de los factores y dimensiones
que afectan su comunicacidn vy aprendizaje, asi como la caracte-
rizacidn de los condicionamientos curriculares, institucionales
y socio-culturales que lo cualifican.

En nuestra conceptualizacion, faormacion docente equivale a
espacio de investigacidn y analisis critico de la practica do-
cente en todas sus dimensiones. Generar el lugar y el tiempo pa-
ra nque los docentes reflexionen sobre sus problemas y comuniguen
sus experiencias, respaldados por un marco referencial y opera-
tivo continuamente recreado, es nuestra propuesta de formacidn
para docentes universitarios.

Se trata, como es evidente, de ura formulacidn especifica pa-
ra la Universidad, y en relaciédn. no a la formacidn inicial, si-
no a la formacidén continua y en servicio de los profesores uni-
versitarios que carecen, en su maynria, de preparacion en lns
aspectos pedagdgico-didactico. [B8]

(8] Ver al respecto, el documento NQ 43 de 1la UNESCO: "La forma-
cién de los formadores de personal docente”", también el ela-
borado por la Direccidén Gral. de Planificacidn Educacional
sobre Diagnédstico de la capacitacidn docente en la U.B.A.,
asi como los cuadernos de Pedagogia Univ. en Am.lLatina, edi-
tado por CINDA.

El nudo de la cuestidn estriba en mejorar '3 practica, ésto
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es aumentar la calidad de la ensefanza, y por ello es necesario
vencer las dicotomias :

formacidn—accidn

teoria-practica

fundamentacién-instrumentacidn

preparacidén académica-socializacidn profesional

Si no se superan estas falsas oposiciones la formacidén no
trasciende en el hacer, y el docente se encuentra atrapado en un
ejercicio alienante. (Remedi, 1.985).

Por lo contrario, se trata de analizar los procesos internos
previos, simulténeos y posteriores a la ensefanza para ayudar al
profesor en la elaboraciédn de sus propios esquemas de acciodn.
Desarrollar esta problemdtica excede los limites de esta ponen-
cia, por lo tanto,trataremos de esquematizarlo, con las dificul-
tades que un grafico encierra.

PRACTICA
aberes DOCENTE
Practicos

Practica
Pedaghgica

. Preaccion . —p [nteraccidn .

\ Docente
Contenido
Alumno

Postaccion

nocimien

ti CURRICULUM

INSTITUCION

[ SOCIEDAD 1]

Tratamos de representar aqui la complejidad del pensamiento
del profesor, enmarcado en un contexto socio-cultural determina-
do, en una institucidn y en funcidn de una determinada propuesta
curricular. Como deciamos inicialmente, citando a Achilli, bhay
una practica docente que trasciende el aula y que intersecta la
situaciédn de clase, 4&mbito de la practica pedagdgica donde se
entablen diferentes relaciones docente-contenido-alumno, y cuyos
momentos badsicos son la pre, inter y postaccidn.

En los procesos de decisi®dn del docente confluyen distintas
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fuentes: su ideologia, mas o menos contaminada del pensamiento
hegemdnicao, diferentes saberes practicos: sentido comun, saberes
populares y praofesionales, el conocimiento del grupo humano: co-
legas, directivos, alumnos y el conocimiento cientifico,tanto en
su aspecto epistemoldgico, disciplinario como sobre educacion.

SINTESIS DEL PROCESO - PROCESO METODOLOGICO

Iniciamos esta investigacidn decididos a dar wun viraje en
nuestro encuadre metodoldégico, tradicionalmente influido por 1la
cuantificacidn y el distanciamiento sujeto-objeto.

Como lo explicitamos en nuestra presentacién, el encuadre de
este Proyecto se nutre de la investigacion participante y tiene
un enfoque netamente cualitativo.

Ha sido 1igualmente relevante para nosotros el desarrollo de
los objetivos propuestos como los complejos procesos de relacidn
puestos en juego dentro del equipo, entre éste y los docentes vy
alumnos participantes en el proceso y dentro del grupo de docen-—
tes.

Hemos tratado de esquematizar el proceso desarrollado en la
investigacidn, aunque su linealidad no permite advertir clara-
mente cudntos momentos de replanteo y reajustes se vivieron, en
realidad cada linea es bidireccional, no muestran un sentido si-
no la relaciédn permanente entre las instancias.

Desde el comienzo se trabajé mancomunadamente con los docen-—
tes: como equipo no se tomd ninguna decisiédn independiente de
las opiniones expresadas por los participantes. Asi llegamos a
un "tierre'", gque ocurre cuando se realiza el taller sobre plani-
ficacion, estrategias y evolucién del aprendizaje.

En la investigacidn, nuestro esfuerzo se ha desplegado alre-
dedor de un diagnéstico participativo y constante, que nos ha
implicadrn en un esfuerzo comun para caomprender la realidad y. a
la vez, para distanciarnos de la misma, a fin de percibirla en
su totalidad.

El diagndstico, fendmeno complejo y lento, ha producido si-
tuaciones de aprendizaje profundo y no estd adn cerrado. Dentro
de este proceso la irrupciédn de los contextos que rodean a cual-
quier innpovacidén curricular, ha concretado la percepcidn de los
condicionamientos sociales, normativos, institucionales y las
limitaciones del accionar del grupo. Se produce de ésta manera
un reconocimiento critico y consciente de la realidad, fruto de
una combinacion de aspectos objetivos y subjetivos.

A partir del cambio propuesto en el Curriculum de Agronomia,
se han instrumentado diferentes estrategias de ogsesoramiento y
capacitacidon. Simul tdneamente se realizaron observaciones densas
de campo, en relacidn a las interacciones vy prestando especial
atencioén a los atravesamientos e i1ntersecciones socio-politicas.

En forma concomitante se continud la elaboracidn y ajuste del
plan de estudio. La propuesta formativa surge del andlisis cri-
tico de la practica y continua reelaborandose.

Comenzada una etapa de evaluacidn sumativa, es necesaria la
discusidn de la misma antes de juzgar el rierre del proyecto y
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la formalizacidén del plan prospectiva.

ANTICIPACIONES

Estas anticipaciones estdn en estrecha relacién con el tra-
bajo que presentaramos en similares Jornadas en otra Universidad
en 1.988, bajo el titulo: Aportes para una propuesta de forma-
cidon docente de profesores Universitarios.

Del trabajo llevado a cabo hasta el momento, podemos antici-
par:

1. Los Talleres de Formacién Docente, en cuanto dispositivos pa-
ra el estudio contrastado de la propia practica con aportes
tedricos orientadores, facilitaron la emergencia de al menos,
tres tipos de fenomenos aun no totalmente dilucidados criti-
camente en sus diferentes niveles por el equipo de investiga-
cion:

1.1 Facilidad para las rupturas y trabazones, cuando se tra-
tan tdpicos referidos a las "ideologias'". Acontece por e-
jemplo, en la enunciacidn de aspectos no explicitos del
curriculo.

1.2 Descubrimiento, notoriamente gratificante, por otra parte
de los miembros del taller de:

- problemadticas comunes en la prdctica de la docencia.

- puntos de convergencias en relacidén a las practicas vy
contenidos.

- la posibilidad de abordar trabajos y estudios en equi-
pos multidisciplinarios.

- un espacio donde verbalizar e intercambiar sobre difi-
cultades en la tarea docente.

- que muchas de estas dificultades ya estan sistematiza-
das y con alternativas de solucién.

- un posible "plus" de productividad en la tarea colecti-
va, comparada con la produccién individual.

1.3 Subsisten los micro-espacios donde se desarrollan pugnas
por imaginarios de poder gque, se entrecruzan confusamente
con afectos de rivalidad. Estos afectos se reactivan en
situaciones de tareas en comun. De algun modo, la insti-
tucidn se fragmenta, los sub-grupos se feudalizan en po-
siciones antagdnicas y se obstaculizan los intercambios
constructivos entre grupos. (Se deja de lado lo antigente
a la inclusién de los alumnos en estas oposiciones).

2. Para los coordinadores del Taller, entre otras se dieron con-
confirmaciones de aprendizaje tales como:

2.1 Revisidn critica de los paradigmas tedricos y de los pro-
gramas de trabajo;

2.2 Ubicacidn de la coordinacidn en una posicién de orienta-
cién, lejos del saber-certeza sobre la practica de los
profesionales de otras Areas.

2.3 Evitacion de todo efecto-masivo de consenso, al aceptar
el disenso como un elemento de trabajo. (Hay elementos
conflictivos de irreductible violencia en las relaciones
humanas) .
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2.4

Aceptacion de los efectos ilocutorios y perlocutorios de
los actos de habla en las situaciones de intercambio y el

compromiso de la retroalimentaciédn como proceso construc-
tivo.

Para la consideraciédn desde 1la nueva propuesta curricular,
surgen diversos elementos desde diferentes Angulos:

Elementos socio-econdmicos y socio-politicos.

Elementos cognitivos aportados por las estructuras de las
ciencias implicadas en las ensefanzas.

Construcciones e intercambios progresivas que requicsre la
marcha hacia la interdisciplinariedad.

Fendmenos socio-afectivos, bastante complejos, que se o-
riginan en las reacomodacinnes en areas Yy modulos, que
plantea el nuevo curriculo.

Indicios de desgaste en la mntivacidrn por el perfecciona-—
miento o formacion docente, orasionadns por una prolonga-
da crisis econdmica que devalita la funciédn docente, en el

lenguaje explicito de las remuneraciones y los presupues-—
fog.,

19



BIBL IOGRAFIA

Achilli, Ageno y Ossana, Investigacidn de la pradctica docente en
talleres de educadores. Cuadernos de formaciéon Docente
NQ 4. Universidad Nacional de Raosario.

Carr, W. y Kemis, S., Teoria critica de la ensefanza. Martinez
Roca.Barcelona.

Clark, C., "A nex question for research on teaching" in Educa-
tional Rescacarch Quarterly, EE.UU., 1.978-1.979.

CINDA, Cuadernos de Pedagogia Universitaria. Tres partes. Chile
1.988.

Chevallard, I., "Aclaraciones: acerca de la nociédn de contrato
didActico". Faculté des Sciencies Sociales du Luminy.
MIMEO, 1988.

Emmanuele, E. y Bertolano, L. Universidad, docencia y saber pe-
dagdgico. Cuadernos de Formacién Docente N2 6. Univer-
sidad Nacional de Rosario, 1988.

Gimeno Sacristédn, J., "La paosibilidad de la investigacién educa-
tiva en el desarrollo del curriculum y de los profeso-
res”", en Revista de Educacidn N2 284/9-12, 1987.
Ministerio de Educacidn y Ciencias. Espafia.

Gimeno, J. y Pérez, A., La ensernanza su teoria y su practica.
Akal. Madrid. 198S5.

Gimeno, J. y Peérez, A., "Pensamiento y accidn en el profesor: de
los estudios sobre la planificacion al pensamiento
practico". Revista de Educacién. Ministerio de Educa-
cion y Ciencia, Espafa. 1988.

Giroux, E., "Los profesores como intelectuales. Paidds. Bs.As.-
Espafa, 1990.

Foucault, M., La verdad y las formas jurisicas. Gedisa, Barcelo-
na, 1986.

Habermas, J., Ciencia y técnica como ideologia. Tecnos. Madrid,
1986.

Heller, A., Sociologia de la vida cotidiana. Peninsula. Barcelo-
na, 1988.

Kemmis, S., El curriculum de la teoria mas alla de la reprodu-
cciébn. Morata. Madrid, 1988.

Morgenstern de Finkel, 8., "“Transicidn politica, practica edu-
cativa y formacidn del profesorado” en Revista de Edu-
cacion N8 284. Espafa, 1987.

Pérez Lindo, A., "Evaluacion del rendimiento de las universida-
des", en Revista Propuesta Educativa N2 2, FLACSO, Ma-
yo de 1990.

Pérez Gémez, A., "El pensamiento del profesor: vinculo entre la
teoria y la practica" en Rev. de Educacidon 284.
Espafia,1987.

20



Popkewitz, T., Paradigmas e Ideolongia en investigacidn educativa
Mondadori. Espafa, 1988.

Postic, M., Observacién y formacidon de los profesores. Morata,
Madrid, 1988.

Rodriguez, A., "Investigaciéon y formacidén docente”". Panencia
Enep-Ilztacala-México, 1988.

Stenhouse, .., "El profesor como tema de investigacidn y desa-
rrollo" en Rev.de Educaciédn NQ 277. Espara, 19835.

Souta de Asch, M., "Tendencias actuales de la formaciédn docente"”
Facultad de Filosofia y Letras. UBA, 1988.

Tamarit, J.. "La funcidn de la Escuela: conocimiento y poder “,
en Rev. Argentina de Educacién, ARo VI, N2 10. Bs.As.,
1988.

UNESCO, NQ 43, "La formaciédn de los formadores del personal do-
cente", 1982.

UNESCO - 01T, "La situacidn del personal docente ", 1984,

Wittrock, M., La investigacidn de la enseranza, I., Paidds, Bs.
As. -Madrid, 1989.

21



