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Resumen

Analizar cdmo, dénde, quiénes y a través de qué procedimientos se valida,
legitima y difunde el conocimiento producido por los Institutos de Educacién
Superior (IES), requiere pensar mas alla de los contextos clasicos de descu-
brimiento y justificacion e, incluso, ir mas alla de la concepcion moderna de
ciencia. En este sentido, sostengo que los planteos epistemoldgicos y meto-
dolégicos de la concepcion heredada de la modernidad, no son los mas aptos
para otorgar estatus cientifico a las producciones de los IES.

Surgen asi, por lo menos dos dimensiones a tener en cuenta al momento
de abordar algunas preguntas centrales que, el Sistema de Formacion Docen-
te debe asumir como parte de su agenda: una dimensién politico-educativa y
otra espistemoldgico-metodoldgica.
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Entonces, ;Desde qué perspectivas epistemoldgicas y metodoldgicas
hay que analizar las investigaciones que se desarrollan en los IES? ¢ Por qué
hasta el presente los conocimientos y saberes producidos en los Institutos
Superiores de Formacion Docente (ISFD) no son reconocidos como tales?
La validacion, legitimacion y relevancia del conocimiento producido por los
IES/ISFD, ¢Cbomo, quiénes y para qué se establecen? Reflexionar sobre esto
puede contribuir a que la produccion de saberes y conocimiento se constituya
en un rasgo identitario del Sistema de Formacién Docente.

Palabras clave: Produccién/relevancia - Validacion - Legitimacion - Conoci-
miento - Sistema de Formacion Docente.

Abstract

To analyze how, where, who and through which procedures is knowledge
produced by the Institutes of Higher Education (IHE) validated, legitimized and
communicated, requires thinking beyond the classical contexts of discovery
and justification, and even go beyond the modern conception of science. In this
sense, | argue that the epistemological and methodological proposals of the in-
herited conception from modernity are not the most adequate to give scientific
status to the productions of the IHE.

Thus, at least two dimensions arise to consider when addressing some key
questions that the teacher training system must assume as part of its agenda: a
political-educational dimension and another epistemological and methodological.

So from what epistemological and methodological perspectives should the
research undertaken in the IES be analyzed? Why is it that to the present
time knowledge and what is known produced in the Higher Teacher Training
Institutes (HTTI) are not recognized as such? Validation, legitimization and
relevance of the knowledge produced by the IHE / HTTI, how, who and what
for are they established? Reflecting on this can contribute to the production of
knowledge and what is known constitutes an identifying feature of the System
of Teacher Education.

Keywords: Production/relevance - Validation - Legitimization - Knowledge -
System of Teacher Education.

Articulo

El presente articulo presenta algunas de las discusiones teoricas y re-
flexiones que se abren en torno al tema de estudio de la tesis de doctorado en
curso: la produccion, relevancia del conocimiento producido en Institutos de
Educacion Superior y, su validacion y legitimacion por parte de la comunidad
académico-cientifica y por parte de las politicas publicas. La tesis se desa-
rrolla en el marco del Doctorado en Ciencias de la Educacion de la Facultad
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de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de
La Plata. La misma tiene como titulo provisorio Perspectivas epistemologicas
y metodolégicas emergentes que contribuyan para establecer la validacion,
legitimacion y relevancia de la pertinencia del conocimiento producido en
el Sistema de Formacion Docente en la Republica Argentina entre los afios
2006-2016.

La perspectiva de la tesis es cualitativa, tratandose de una investigacion
descriptiva, siendo su propésito, justamente, describir las caracteristicas del
objeto de conocimiento, en este caso los modos de produccion, validacion y
legitimacion del conocimiento en los Institutos de Educacion Superior (IES),
focalizandose en Institutos Superiores de Formacion Docente (ISFD). Si bien
este tipo de enfoque de investigacion no conlleva un alto grado de control de
las variables, es decir, no supone la manipulacion de variables como se da
en los estudios experimentales, si exige el tratamiento riguroso de los datos
obtenidos a partir de un muestreo tedrico. El tratamiento de los datos consis-
te, basicamente, en la seleccion de casos e informantes, los que se detallan
a continuacion en relaciéon con las estrategias metodoldgicas aplicadas, en
la medida en que cada uno de los que se adicione arroje nuevos elementos,
nueva informacion. Cuando se llega al punto en que los casos no agregan
nueva informacion, se llega a la saturacion tedrica (Teoria Fundamentada).
Este tipo de muestreo ha sido elegido porque permite realizar un estudio en
profundidad (Arroyo, 2011; Pievi, 2009; Soneira, 2009).

La investigacion se encuentra en la etapa de sistematizacion de la infor-
macion y de construccion de los datos para lo cual se aplica el método com-
parativo constante (MCC). EI MCC permite el analisis comparativo y sistémico
de las unidades de analisis, integra los resultados del muestreo tedrico y de
la saturacion tedrica para la generacion de categorias teorias partiendo, asi,
la codificacion propia del analisis de contenido. Se optd por el MCC porque
esta Tesis no busca la prueba de hipdtesis, sino que tiene como propdsito
generar categorias conceptuales y propiedades en relaciéon a su objeto de
estudio mediante la comparacion constante en la busqueda de semejanzas y
diferencias a través del analisis de los incidentes contenidos en los datos para
hallar regularidades (de la Torre, 2008; Bardin, 1996; Vazquez Sixto, 1996).

Para tal fin fueron empleadas las siguientes estrategias metodoldgicas
abarcando el recorte temporal 2006-2016 en la Republica Argentina: admi-
nistracion de entrevistas y/o cuestionarios auto-administrados a referentes
del campo académico universitario, a referentes del campo académico de los
ISFD, a referentes del Colectivo Argentino de Educadoras y Educadores que
hacen investigacion desde la escuela (CA) -colectivo que nuclea distintas re-
des de docentes y organizaciones sociales-, a referentes del campo de la po-
litica educativa encargados de gestionar el area de investigacion del Instituto
Nacional de Formacién Docente (INFD, Ministerio de Educacién y Deportes
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de la Nacion); encuestas online a nivel nacional a los Directores de Proyectos
de investigacion de las Convocatorias del INFD entre los afios 2007-2014;
analisis de fuentes documentales primarias tales como: Informes finales pu-
blicados en el Centro de Documentacién del INFD (CEDOC) de las Investi-
gaciones de las Convocatorias del INFD 2007-2013; Ponencias presentadas
en Encuentros Nacionales del Colectivo Argentino 2006-2016; instructivos del
INFD: Bases de las Convocatorias 2007-2015 para la presentacion de Proyec-
tos de investigacion, Instructivos para la confeccion de informes finales de las
Investigaciones de las Convocatorias del INFD 2007-2015, Instructivos para
los evaluadores externos al INFD de Proyectos de Investigacion y de Informes
finales de las Convocatorias INFD 2007-2015 vy, finalmente las Convocatorias
para los Encuentros Nacionales del CA 2006-2016, Ponencias presentadas
en los distintos ejes en los Encuentros Nacionales del CA 2008-2016 e Ins-
tructivos del CA para la realizacién de Lectura entre pares de ponencias los
Encuentros Nacionales del CA 2008-2016.

En este articulo se proponen para el analisis y discusion dos dimensiones
que, a mi criterio, deberian ser constitutivas de una agenda, aun pendiente,
en la comunidad politica y académico-cientifica: el vinculo entre el Sistema
de Formacion Docente y la produccion, relevancia, validacion y legitimacion
del conocimiento. Estas dimensiones son, la dimensién politico-educativa y la
dimension epistemoldgico-metodoldgica, que bien podrian articularse sinérgi-
camente como la dimension epistemoldgico-politica teniendo en cuenta que
el Sistema formador y las instituciones que lo conforman, en tanto parte del
Sistema Educativo Argentino, son un subsistema socio-politico.

Preliminares

En cada época historica se puede reconocer una concepcion de saber
basada en los criterios que ésta supone de lo que es conocimiento en sentido
estricto, es decir, de lo que considera como conocimiento cientifico. Se trata,
tal como lo plantea Rubén Pardo (2000), del saber que cada época considera
valido, donde la pregunta ¢qué es ciencia? es una pregunta cuya respuesta
varia histéricamente, porque la comunidad cientifica de cada época -de acuer-
do con las practicas sociales y con el modo como esa comunidad comprende
la realidad- forja un sentido determinado de ciencia. Ello remite, entonces, a
la imposibilidad de sostener la presencia de una estructura fija y unica en la
construccion de conocimiento.

En este sentido, Edgar Morin (1997) sostiene que el conocimiento cientifi-
co fue concebido durante mucho tiempo, y aun lo es a menudo, como teniendo
por misién disipar la aparente complejidad de los fendmenos a fin de revelar
el orden simple al que obedecen. Sin embargo, entiende que lo complejo no
puede resumirse en el término complejidad o retrotraerse a una ley de com-
plejidad. La complejidad, efectivamente,
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es el tejido de eventos, acciones, interacciones, retroacciones, determina-
ciones, azares, que constituyen nuestro mundo fenoménico. Asi es que
la complejidad se presenta con los rasgos inquietantes de lo enredado,
de lo inextricable, del desorden, la ambigliedad, la incertidumbre (...) De
alli la necesidad, para el conocimiento, de poner orden en los fendmenos
rechazando el desorden, de descartar lo incierto, es decir, de seleccionar
los elementos de orden y de certidumbre, de quitar ambigliedad, clarificar,
distinguir, jerarquizar (Morin, 1997, p. 32).

Es asi que las variantes son multiples y posibles al momento de concep-
tualizar al conocimiento al mismo tiempo que permiten desmitificar la validez
del pensamiento unico y del método universal porque se constata una realidad
cada vez mas compleja y multidimensional, llena de eventos y acciones, inte-
racciones y retroacciones, que no admite racionalismos reductivos, donde se
hace visible la coexistencia de multiples enfoques, a su vez en tension, para
abordar problemas complejos, tal como lo sefiala Marcelo Trejo (2010). Del
mismo modo Michel Foucault (1981) pone de manifiesto el caracter transitorio
e histérico de una teoria cientifica y plantea la pasividad de un tipo de conoci-
miento que se ha ido construyendo sobre la irrupcion y la discontinuidad y no
sobre la acumulacién, que asocia el desarrollo de una teoria en funcién de su
evolucion precedente desde un origen fundante.

Por lo tanto, cabe preguntarse con Pardo, “; En qué consiste el saber pro-
pio de la ciencia? ; Qué caracteristicas ha de tener el conocimiento cientifico?”
(Pardo, 2000, p. 38). La variacién epocal de las respuestas a estas preguntas
permite, por un lado, analizar el término ciencia en dos sentidos: uno amplio,
epocal, diacrénico y otro restringido, actual, sincronico. Por otro lado, habili-
tan pensar en otras formas de concebir al conocimiento y las formas de pro-
duccidn, validacion, legitimacién y relevancia de ese conocimiento producido
epocalmente.

En su sentido amplio e historico puede hablarse, segun Pardo, de tres
grandes modelos epocales o paradigmas vinculados al modo de compren-
der al conocimiento cientifico: un paradigma premoderno que abarca la An-
tigledad y la Edad Media (desde el siglo VI antes de Cristo hasta el siglo
XV); un paradigma moderno, surgido a partir de las revoluciones cientificas
de los siglos XVI y XVII que se extiende hasta la primera mitad del siglo XXy,
un paradigma actual -por algunos llamado posmoderno o tardomoderno por
otros- que se constituye fundamentalmente en el XX y que, si bien no difiere
totalmente del de la modernidad, guarda respecto de él muchas e importantes
diferencias (Pardo, 2000).

Ahora bien, ¢Cudles son esas diferencias? ;Se puede continuar soste-
niendo el concepto moderno de ciencia que la entiende como “un tipo de cono-
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cimiento que debe cumplir con ciertos requisitos tales como, capacidad des-
criptiva, explicativa y predictiva mediante leyes, con caracter critico, metodico
y sistematico; con fundamentacion légica y empirica, comunicable mediante
un lenguaje preciso y con pretension de objetividad?” (Pardo, 2000, p. 42).

Hoy, ¢Por qué surge la necesidad de redefinir al conocimiento cientifico,
sus modos y contextos de produccion y validacion?

En todo caso, esta pregunta se justifica desde la perspectiva de la Edu-
cacion Superior si se considera que la Ley de Educacion Nacional Argentina
(LEN, 2006), establece que la Educacion Superior estd comprendida a nivel
nacional por las Universidades e Institutos Universitarios, estatales o privados,
asi como por los Institutos de Educacion Superior de jurisdiccion nacional,
provincial o de la Ciudad Autdonoma de Buenos Aires, de gestion estatal o
privada que tienen, entre otras finalidades la produccién de los conocimientos
necesarios para la formacion integral de las personas, el desarrollo nacio-
nal y la construccion de una sociedad mas justa. Para tal fin, la LEN crea el
Instituto Nacional de Formacion Docente (INFD) como organismo responsa-
ble, entre otras funciones, de impulsar y desarrollar acciones de investigacion
en los IES. En el mismo sentido, son relevantes estas cuestiones porque la
VIII Asamblea del Consejo Federal de Educacion de la Republica Argentina
(CFE), en el afio 2007 mediante la Resolucién N°30, establece que la produc-
cion de saberes sobre la ensefianza, la formacion y el trabajo docente, forma-
ra parte de las funciones del Sistema de Formacion Docente, ampliando asi
sus funciones. Es desde estos supuestos politicos que la tesis de referencia
se planta, ;desde qué supuestos epistemologicos y metodoldgicos el Sistema
Formador debe desarrollar esta funcion?

Sin embargo, si bien la produccion de saberes es un rasgo de identidad
del Sistema de Formacién Docente establecido por la normativa vigente, estos
saberes no suelen ser reconocidos como tales, es decir, no son identificados
como formas valiosas de respuesta a problemas relevantes en el ambito de
las politicas publicas y no circulan, o circulan poco, tanto en el ambito educati-
vo, académico y cientifico. Al mismo tiempo que, los aspectos vinculados a las
condiciones de produccion y validaciéon de estos conocimientos han sido poco
considerados y estudiados, constituyéndose en una de las areas de vacancia
de la Educacion Superior y de las Ciencias de la Educacion. Ahora bien, este
hecho tiene al menos dos consecuencias:

a) el Sistema Educativo no puede beneficiarse del examen, la critica y
la reformulacién de las practicas posibles cuando los conocimientos toman
estado publico y;

b) las trayectorias profesionales de los formadores no capitalizan estos
desarrollos pues, la falta de instancias donde dichos conocimientos circulen
disminuye las oportunidades de los profesores de realizar actividades acadé-
micas reconocidas como parte de su desarrollo profesional.
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Es asi que las consideraciones anteriores habilitan el planteo de interrogan-
tes en torno a como es la relacién produccién/transmision del conocimiento en
la formacion docente y acerca de como se visibiliza y jerarquiza la produccién
de saberes y de conocimiento en el marco del Sistema Formador. Asimismo,
permiten interrogarse sobre como, donde y a través de qué procedimientos,
el conocimiento producido en las instituciones formadoras se valida: ¢ Es des-
de el campo académico? 4 Es desde el propio Sistema Formador? ;Son las
escuelas las que lo validan, en la medida en que encuentren en estas investi-
gaciones herramientas de intervencion para los problemas vinculados con la
ensefianza y con la educacion? ; Cuales son los procesos y mecanismos que
se ponen en juego en el proceso de investigacion que permiten justificar-va-
lidar resultados, conclusiones y hallazgos? La sola presentacion del informe
final de investigacion, su evaluacion y difusion, ¢ habilitan a que estos resul-
tados, conclusiones y hallazgos sean considerados conocimiento cientifico?
¢ Desde qué perspectivas epistemoldgicas y metodoldgicas hay que analizar
las investigaciones que se desarrollan en los IES, en general y en los Institutos
Superiores de Formacién Docente (ISFD) en particular?

En todo caso, retomando la perspectiva epistemoldgica de la tesis, lo cierto
es que en la primera década del siglo XXI van cobrando fuerza las criticas
a los planteos epistemoldgicos y metodologicos de la concepcion heredada
de la modernidad, al mismo tiempo que se percibe la emergencia de otros
sujetos y de otros modos de produccion y validacion del conocimiento. Es por
ello que, cuando se quiere analizar la produccion y legitimacion de saberes y
conocimientos en los IES y en los ISFD es necesario pensar mas alla de los
canones modernos, enfatizando la dimension institucional y social de la cien-
cia considerada como una actividad que se desarrolla en multiples ambitos o
contextos y por diversos sujetos.

Ahora bien, otra racionalidad, ¢es posible?

Considerando que si es posible, la hipétesis de trabajo de la tesis sostiene
que los planteos epistemoldgicos y metodoldgicos de la linea fundadora o
concepcion heredada de la modernidad no son aptos para otorgar estatus
cientifico a los saberes y conocimientos producidos en los IES y en los ISFD.
En cambio, los aportes de epistemologias y metodologias emergentes a partir
de la segunda mitad del siglo XX ofrecen elementos para repensar critica-
mente los discursos, las definiciones y las praxis institucionales en relacion
con la produccion, validacion, legitimacién y relevancia de estos saberes y
conocimientos. En cuanto a la racionalidad que operaria en la producciéon de
saberes y conocimiento en los IES y en los ISFD, la misma estaria mas vin-
culada a una racionalidad colectiva, colaborativa, contextual e inductiva que a
una racionalidad formal, es decir, hipotético-deductiva.

73



REevisTA DE LA EscueLA b CIENCIAS DE LA EDUCACION, ARO 13, NRO. 12, voL. 2, JULIO A DICIEMBRE DE 2017. PAGINAS 67-86.
ISSN 1851-6297. ISSN 2362-3349 (EN LiNEA). EL SISTEMA DE FORMACION DOCENTE Y LA PRODUCCION, RELEVANCIA, VALIDACION
Y LEGITIMACION DEL CONOCIMIENTO. ALGUNAS DIMENSIONES PARA ABORDAR UNA AGENDA AUN PENDIENTE. CRISTINA RAFAELA Riccl

Dimensién politico-educativa

Hasta fines del afio 2006 los ISFD eran considerados como “institutos ter-
ciarios”, como “instituciones de transicion” entre las escuelas secundarias y
las universidades, algo asi como instituciones “cenicientas” del sistema edu-
cativo y “aplicacionistas” de saberes producidos por otros. Como quedo plan-
teado en la introduccion, con la sancién de la LEN en ese mismo afio, se
instituye a los IES como “parte constitutiva del nivel de Educacion Superior y
tiene como funciones, entre otras, la formacién docente inicial, la formacion
docente continua, el apoyo pedagdgico a las escuelas y la investigacion edu-
cativa” (LEN, 2006, art. 72).

Ahora bien, concebir a la formacion docente como sistema implica que las
acciones tendientes a la cobertura de las necesidades de formacién se planifi-
quen a escala del sistema nacional y jurisdiccional, y no necesariamente a es-
cala de cada institucion. Esta consideracion es importante porque no siempre
sera posible que cada jurisdiccion y/o institucion tenga la totalidad de la oferta
de formacion que se requiere para los recursos humanos del sistema educa-
tivo, ciertas especialidades cuentan con escasos formadores calificados en el
pais y por ello el expediente formal de abrir una carrera especifica no asegura
la posibilidad de ofrecerla con personal adecuado. Contar con formadores es-
pecializados lleva tiempo y requiere politicas de promocion especificas (Cfr.
Resolucion N° 30, Anexo |, punto 31). Esto mismo es aplicable a la produccién
de conocimiento situado.

Sin embargo, todos sabemos que ninguna normativa por si misma cambia
la realidad por lo tanto, Cémo puede modificarse en el presente el pasado
institucional de los IES y en particular la de los ISFD? ¢Cual es el escena-
rio institucional en el que se produce este pasaje de “terciario” a “superior’?
¢, Como afecta la crisis de la transmision cultural y el declive de las institucio-
nes a este cambio de perspectiva en relacion con los IES/ISFD? La crisis de
la ensefianza, ¢ Es solo un problema pedagdgico y didactico? Considerar a la
ensefianza como un problema politico, ¢Seria una de las transformaciones
contemporaneas que configurarian otro tipo de sistema escolar, de formacion
docente y de produccién de conocimiento?

La LEN establece que, el INFD es uno de los organismos responsables de
impulsar y desarrollar acciones de investigacion en el ambito de los IES/ISFD.
En el mismo sentido el Consejo Federal de Educacion sefiala que la formacion
de docentes comparte con el conjunto de la docencia cuatro rasgos:

1. El estatus profesional de la docencia es particular.

2. Se trata de una profesion masiva.

3. La docencia es una actividad internamente diferenciada en cuanto a los
saberes que se requieren para su ejercicio y en cuanto a las funciones que
desempenan sus profesionales.

4. La docencia es una profesion que hace de los conocimientos y de la
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transmision cultural su sentido sustantivo, pero guarda una relacion peculiar
con tales conocimientos y con los saberes.

La formacion de docentes comparte con el conjunto de la docencia estos
cuatro rasgos, pero responde al ultimo de ellos de manera singular. Si en el
ejercicio usual del trabajo docente el saber sobre la transmision no suele te-
matizarse, en el caso de la formacion docente es su objeto central pues es, en
torno al saber sobre la ensefianza y al trabajo docente que se estructuran los
procesos de formacion. Encontramos aqui un rasgo de identidad del sistema
formador. Este es un asunto respecto del cual no puede ser sustituido por
ninguna otra instancia institucional. Entonces es propia del sistema formador
la produccion de saberes y de conocimiento sobre la ensefanza, sobre el
trabajo docente y sobre la formacion. Se trata de un rasgo de identidad cuyas
potencialidades son enormes pero que ha sido poco considerado al menos en
la historia reciente del sistema educativo.

En este sentido, es interesante contrastar lo que sucede con los saberes
sobre la ensefianza en los ambitos que tienen propdsitos académicos clasicos
y en los que tienen propdsitos de formacion docente. Mientras que los estudios
académicos especializados aun no dilucidan la naturaleza del conocimiento
presente en los procesos de toma de decisiones de los docentes y acerca de la
clase de conocimientos que se requieren para ensefiar, la formacion inicial tiene
en las instancias de practica y residencia experiencia acumulada en la identifi-
cacion de los saberes sobre la ensefianza y en relacion con la produccion de un
trabajo especializado sobre la formacion. A su vez, en las instituciones formado-
ras estan cada vez mas desarrollados dispositivos que proponen a los docentes
en formacion situaciones para que puedan reflexionar sobre sus decisiones,
para que puedan analizar sus resultados, para que consideren las dificultades
afrontadas y para que evallen posibles alternativas para sus practicas (Reso-
lucién N° 30, Anexo |, puntos 36 y 37). Sin embargo, Gary Anderson y Kathryn
Herr (2007) sostienen que aun queda pendiente la discusion sobre la potencia-
lidad de la investigacion desarrollada por los formadores de formadores para
reconstruir la base de conocimientos publicos sobre procesos de ensefianza y
de aprendizaje, asi como sobre la gestion escolar.

En relacién con esto, Pedro Enriquez (2004), plantea que la producciéon de
conocimiento efectuado por los docentes implicados en el proceso pedagogi-
co es lo que va a permitir la aprehension profunda de la compleja y cambiante
realidad educativa. Por su parte, Violeta Guyot (2011) sugiere un modelo para
la investigacion que incluya al mismo tiempo la teoria y la practica, asi como
la epistemoldgica y la pedagdgica para analizar las condiciones de posibilidad
de un conocimiento riguroso de las practicas docentes y del conocimiento en
su complejidad y sus consecuencias para la investigacion educativa. Al mismo
tiempo resulta sugestiva su pregunta “; Como investigamos la educacion?” de
acuerdo a los objetos que se podrian ir delimitarlo en tan vasto campo, de sus
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condiciones historicas de posibilidad, de los instrumentos criticos para operar
en la produccion y en la legitimacion de conocimientos. Segun Guyot (2011),
la cuestion epistemoldgica requiere una atencion especial pues el conocimien-
to aparece como preocupacion en un doble registro: por el condicionamiento
que implica la propia perspectiva epistemoldgica para la efectiva realizacion
de las practicas investigativas y, por la estrecha relacién entre el conocimiento
y la educacién presente en el fendmeno educativo mismo puesto que, sin
conocimiento no hay educacion posible. Lo que nos remite a la segunda di-
mension: la dimension epistemoldgica y metodoldgica.

Dimensién epistemolégico-metodolégica

La concepcion de conocimiento cientifico y su correlato metodolégico he-
redados del paradigma moderno esta hoy en crisis.

En relacion con esto, en primer lugar Eric Hobsbawm (1994) sostiene que
“ningun otro periodo de la historia ha sido mas impregnado por las ciencias
naturales-positivas, ni ha sido mas dependiente de ellas que el siglo XX. No
obstante, ningln otro periodo “se ha sentido menos a gusto con ellas” (Hobs-
bawm, 1994, p.516). A grandes rasgos esto es asi porque los recelos y temo-
res hacia la ciencia se vieron alimentados por cuatro sentimientos: la ciencia
era incomprensible; sus consecuencias, ya fuesen practicas o morales, eran
impredecibles y probablemente catastroficas; la ciencia ponia de relieve la
indefension del individuo y, que la ciencia minaba la autoridad. Sin olvidar el
sentimiento de que la ciencia era intrinsecamente peligrosa, en la medida en
que interferia en el orden natural de las cosas (Hobsbawm, 1994).

En segundo lugar, Thomas Kuhn (1962) que para algunos teéricos inicia
con su obra La estructura de las revoluciones cientificas la era de la poscien-
cia, cuestiona al positivismo y sostiene que la ciencia no progresa hacia fin
alguno como la verdad. Lo que ocurre mas bien es que las teorias evolucionan
desde formas anteriores: las teorias no se corresponden con una realidad
definitiva, dada de una vez para siempre sino que tanto las teorias como la
realidad se construyen. Esta postura estaba muy alejada de los supuestos de
la filosofia vigente hasta la segunda mitad del siglo XX cuando Kuhn conside-
raba irrelevantes las normas metodoldgicas universales y ponia en cuestion
la existencia de una racionalidad general por encima de los compromisos taci-
tos de las comunidades cientificas. En este mismo sentido, Antonio Gutiérrez
(2000) plantea que este cambio de enfoque se centré en la eliminacion de la
barrera que presentaban los dos contextos clasicos vinculados a la ciencia
moderna, el de justificacion y descubrimiento, lo cual posibilitd la irrupcion de
la historia de la ciencia como fuente de argumentos y desarrollos tedricos.
Por su parte, Trejo (2010) sostiene que con Kuhn (1962) se asiente que los
cambios de paradigmas reflejan, entre otras cosas, cambios de época y, por lo
tanto, cambios de cosmovisiones lo que remite a la imposibilidad de sostener
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la presencia de una estructura fija y unica en la construccién de conocimiento.
Las variantes son multiples y posibles lo cual desmitifica la validez del pen-
samiento unico y del método universal, se constata una realidad cada vez
mas compleja y multidimensional, llena de eventos y acciones, interacciones
y retoracciones que no admiten racionalismos reductivos.

Por su parte Paul Feyerabend (1975), al afirmar que la idea de un método
Unico, de una racionalidad fija que surgen de una vision del hombre demasiado
ingenua, es insostenible abre la puerta a un pluralismo metodolégico donde
deberian buscarse propuestas alternativas para la produccion de conocimiento,
llegando a proponer un procedimiento contra-inductivo basado en la contradic-
cion sistematica de teorias y resultados experimentales bien establecidos y a
aumentar el contenido empirico con la ayuda del principio de proliferacién. Para
esto sostiene que el cientifico deberia ser heterodoxo y proponer ideas contra-
puestas: se debe proponer ideas distintas recurriendo para ello, como fuente de
inspiracion, a lo que haga falta, incluso a teorias antiguas y desechadas, sin que
importe para nada que hayan sido «falsadas empiricamente» en su tiempo o
que, probablemente, tengan origenes metafisicos, religiosos o miticos. La idea
es buscar sistemas conceptuales que choquen con los datos experimentales
aceptados e, incluso, proponer nuevas formas de percepcion del mundo hasta
entonces ignoradas. El cientifico haria uso de cuanto tenga a la mano: suge-
rencias heuristicas, concepciones del mundo, disparates metafisicos, restos y
fragmentos de teorias abandonadas, entre otras formas posibles.

En este punto, sostengo que los planteos de Kuhn y de Feyerabend se
presentan como puntos de quiebre y bisagra epocal y, al mismo tiempo, como
la posibilidad para pensar epistemologias y metodologias alternativas a la mo-
derna, articuladas con la historia y con el contexto socio-cultural e institucional.
Si bien reconozco, junto con Gregorio Klimovsky (2006) que, estos planteos

no llegaron a constituir una posicion unificada que pudiera oponerse de
manera frontal a la sustentada por los hipotético deductivistas (...) Kuhn,
imprimid un giro copernicano a la epistemologia contemporanea y la des-
plazo de su posicion logicista tradicional a otra de caracter mas sociologis-
ta y vinculada con la historia de la ciencia (...) mientras que, Feyerabend
critica la manera tradicional de disefar el método hipotético deductivo y la
nocion de teoria (...) e insiste, como también lo hicieron Kuhn y otros epis-
temodlogos a su manera, en que no existen datos empiricos independientes
de las teorias cientificas, defendiendo la no unicidad del método cientifico
(Klimovsky, 2006, pp. 341; 380-381).

Asimismo, coincido con Elizabeth Padilla (2009) cuando considera que, los
esfuerzos de Kuhn y Feyerabend entre otros, no esbozaron una doctrina mo-
nolitica reconocible como alternativa al modelo anterior o a la filosofia neopo-
sitivista de la ciencia que se ha apoyado en una teoria del significado de corte
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verificacionista pero lograron, sin embargo, provocar modificaciones en el de-
sarrollo de la epistemologia actual que ha llevado a reconocer la necesidad
de incorporar procedimientos y estrategias conceptuales distintas a las tra-
dicionales. Esto ha producido lo que se denomina “giro interpretativo”, con
consecuencias tanto para reformular planteos epistemoldgicos como para ela-
borar nuevos modos de descripcion del quehacer cientifico. Una de las con-
secuencias consiste en atribuirle al fendmeno interpretativo un debilitamiento
de la inteligibilidad. Otra consecuencia, de mayor alcance heuristico, ve en
el giro interpretativo la condicion para acceder a una vision mas completa y
compleja de los procesos cognitivos en ciencia (Padilla, 2009). Sin embargo,
Morin considera que, “(...) aun somos ciegos al problema de la complejidad
-siendo que- las disputas epistemoldgicas entre Popper, Kuhn, Lakatos, Fe-
yerabend lo pasan por alto” (Morin 1997, pp. 34-35). Por lo que Morin insiste
en la necesidad de que estos planteos requieren ser complementados con la
construccion de un pensamiento complejo y un paradigma de la complejidad.

En este punto, cuando Michael Gibbons (1994) se aboca a la discusion de
los atributos de un nuevo modo de produccién de conocimiento, en contrapo-
sicion al modelo tradicional de produccion de conocimiento de caracter dis-
ciplinario al que llama Modo 1, que conlleva un complejo de ideas, métodos,
valores y normas que deben ser adoptadas en la produccion, legitimacion y
difusion del conocimiento para que el mismo tenga el caracter convencional
de cientifico, propone el Modo 2 de produccion de conocimiento, al que define
como un conjunto de practicas cognitivas y sociales, que tiene caracteristicas
propias. En este punto coincido con la critica realizada por Gibbons (1994)
en relacion con su propuesta de considerar otro modo de produccién de co-
nocimiento porque entiendo, junto con él, que el Modo 1 esta caracterizado
fundamentalmente por la investigacion disciplinaria institucionalizada en las
universidades, mientras que el Modo 2 tiene, entre sus principales caracteris-
ticas, la transdisciplinariedad, la heterogeneidad y la flexibilidad. En el Modo 2
emergen nuevas formas organizacionales donde los grupos de investigacion
estan menos institucionalizados, la gente se reune en equipos temporales y
en redes que se disuelven cuando el problema es resuelto o redefinido. A
pesar de que los problemas son pasajeros y los grupos son de corta vida, el
patron de organizacion y comunicacion persiste como una matriz, a partir de
la cual, futuros grupos y redes dedicados a problemas diferentes pueden con-
formarse (Gibbons, 1994; 1998).

Por su parte, Jaime Jiménez Guzman (2010) sugiere otras vias alternati-
vas, no formales, locales y regionales de acceso al conocimiento para lo cual
desarrolla lo que denomina Modo 3, al que conceptualiza como un modo de
produccion de conocimientos distinto del Modo 1 y del Modo 2. La diferencia
de los Modos 1y 2 con el Modo 3, sostiene Jiménez Guzman (2010), radica
en que el Modo 3 se dedica a temas de investigacion que estan directamente
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asociados a resolver necesidades sentidas por la comunidad, es decir, es so-
cialmente responsable frente a la problematica de su entorno inmediato vincu-
lado a las necesidades sociales actuales.

Ahora bien, Gibbons ademas de criticar al Modo 1 de produccion de co-
nocimiento, heredado de la modernidad, agudiza la critica y la extiende a los
contextos de descubrimiento y de justificacion, critica anticipada ya por Kuhn
(1962). Esta critica, puede complementarse con las propuestas de Javier
Echeverria (1995) y de Esther Diaz (2000) acerca de los contextos propios
de la actividad cientifica. Por su parte Echeverria (1995) plantea que la acti-
vidad cientifica puede desarrollarse en cuatro contextos: el contexto de edu-
cacion, el contexto de innovacion, el contexto de evaluacion y el contexto de
aplicacién. Si bien presenta los cuatro contextos separados, esto es s6lo con
fines analiticos, ya que destaca la profunda interaccién que se realiza entre
ellos: no hay educacion para la ciencia sin innovaciones, ni innovaciones sin
aplicacion, ni educacion, innovacion o aplicacién sin valoraciones en todos
y cada uno de los contextos. Sin embargo, estos contextos tal como los
elabora Echeverria (1995), aun cuando tiene en cuenta elementos que van
mucho mas alla de la simple validacion formal exigida por la epistemologia
tradicional, siguen sosteniendo que la ciencia es el modo por excelencia de
produccion de conocimiento. En cambio Esther Diaz (2007, 2010, 2013), si
bien coincide con esta propuesta de Echeverria (2010) de pasar de los dos
contextos clasicos de produccion y validacién del conocimiento a estos cua-
tro, va mas alla y propone habilitar lo que denomina epistemologia ampliada
y modulacion metodoldgica.

Esta perspectiva propuesta por Diaz sugiere que en la actualidad se
trata de considerar no soélo el proceso racional de invencion de teorias y
su posible (y discutible) justificacion, sino que también hay que incluir la
dimension institucional y social de la ciencia como actividad que se de-
sarrolla en multiples a&mbitos o contextos. En tal sentido sugiere que otra
racionalidad es posible porque, simplemente se trata de pensar desde otro
lugar, no irracional sino racional pero historico, encarnado, constituido des-
de las practicas y los discursos y no desde idealizaciones cuasi platonicas.
Se trata, asimismo, de rescatar el concepto de verdad, pero no de una
verdad intemporal sino consensuada segun criterios sociales, culturales,
epocales y, fundamentalmente, surgida desde los dispositivos de poder,
que también son dispositivos de verdad. Existen, por lo tanto, criterios dis-
tintos que pueden garantizar la validez de los discursos y de las practicas
investigativas a partir del plexo de sentidos, distintos y vigentes en cada
comunidad histérica (Diaz, 2007).

Ahora bien, reconsiderando la normatividad propia de la actividad cientifica,
Diaz plantea que, desde cierto punto de vista, la misma posee un caracter me-
ramente técnico o instrumental (a la manera de un imperativo hipotético), pero
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que solo adquiere pleno sentido en funcion de los objetivos que la orientan.
Estos objetivos no son meramente epistémicos, sino que pertenecen también al
ambito de la ética y de la politica. Estos objetivos se construyen en el marco de
las diferentes comunidades histéricas y no unicamente en el de la comunidad
cientifica la que forma parte de la primera, en las cuales se producen estrategias
de poder relacionadas con la circulacion de los discursos considerados verda-
deros o que producen efectos de verdad (Diaz, 2007, 2010 y 2013).

En este punto, y teniendo en cuenta el tema abordado en este articulo y
en la tesis, es importante poner en evidencia la tension entre la jerarquia del
estatus del conocimiento producido en los IES/ISFD al que muchos catalo-
gan como “no-cientifico”, sin tener en cuenta que una de las especificidades
de este conocimiento es que tiene relacidon con saberes de la practica y con
saberes construidos en la accion e interaccion con otros en el contexto de las
instituciones educativas.

Ahora bien, frente a la diversidad de perspectivas y enfoques en relacion
con las categorias conocimiento-saber, investigacion-ensefianza, adhiriendo
al posicionamiento de Gloria Edelstein (2013) y a los aportes de Elena Achilli
(2001) considero que, tanto los docentes como los investigadores producen
saberes y conocimientos de distinto tipo, por lo que hay que distinguir entre
la légica de produccion de conocimiento y la légica de uso y de ensefianza
del mismo, infiriéndose entonces que no hay una jerarquizacion de activida-
des y posiciones, sino una necesaria discriminacion entre ellas. A partir de la
diferenciacion entre investigacion, en tanto produccion de conocimiento y, el
saber producido por el profesor sobre su ensefianza es posible introducir otra
diferencia entre investigacion, formacion y practica reflexiva siendo que esta
ultima se relaciona con el ejercicio profesional, es decir, con la comprensién
del propio quehacer. En el caso de la formacion, esta se vincula con el propo-
sito excluyente de que los futuros docentes internalicen tanto actitudes como
habilidades propiciatorias del analisis permanente de su practicas. En este
punto Edelstein marca que,

es preciso superar la relacion planteada en términos dilematicos entre sensi-
bilidad experiencial [saber] y la indagacion tedrica [conocimiento]. Si interesa
el conocimiento de las practicas, reconociendo las particularidades de cada
situacion concreta, no se pueden obviar las necesarias relaciones entre el
bagaje intelectual, fruto de la propia experiencia y el saber publico de la cien-
cia y las artes disponibles. Es en este punto en que juegan un papel funda-
mental los procesos reflexivos entendidos como comprensiones situaciona-
les. Los docentes construyen en forma permanente su propio conocimiento,
cuando se posicionan en esta suerte de conversacion tanto con la situacion
como con los presupuestos subjetivos que orientan su pensamiento y su
accion en cada escenario concreto. A ello hay que integrar, sin duda, el cono-
cimiento que, generado en otros tiempos y espacios, sirve de soporte tedrico,
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permitiendo al docente nuevas construcciones de orden conceptual desde
las cuales interpretar y comprender las problematicas de situaciones de la
practica objeto de analisis (Edelstein, 2013, pp. 45-46).

Profundizando el analisis de la relacion entre investigacion y formacion
docente, junto con Achilli considero importante realizar una primera aproxi-
macion a esta relacion en un doble sentido: “Por un lado, [resulta necesario]
acotar y precisar el/los significado/s con que usualmente usamos cada nocion.
Por el otro, acotar y precisar el/los significado/s con que construi[mos] la rela-
cion entre ambos campos” (Achilli, 2001, p. 17).

En un sentido general, entendemos por investigacion, “al proceso por el
cual se construyen conocimientos acerca de alguna problematica de un modo
sistematico y riguroso” (Achilli, 2001, p. 20). En cambio, por formacién docen-
te entendemos “un determinado proceso en el que se articulan practicas de
ensefianza y de aprendizaje orientadas a la configuracion de sujetos docen-
tes/ensenantes” (Achilli, 2001, pp. 22-23). A partir de esta categorizacion de
‘formacion docente’ resulta clave la nocion de ‘practica docente’ en un doble
sentido: “Por un lado, como practica de ensefianza que supone cualquier pro-
ceso formativo y, por otro, como la apropiacién del mismo oficio magisterial,
de como iniciarse, perfeccionarse y/o actualizarse en la practica de ensenar”
(Achilli, 2001, p. 23). Ahora bien, de un modo general la practica docente alude
a una practica desarrollada por sujetos cuyo campo identitario se construye
alrededor de los procesos fundantes del quehacer educativo como son los
procesos de ensefianza y de aprendizaje. De hecho, estos procesos suponen
determinados modos de circulacion de conocimientos. Sin embargo puede
diferenciase este nucleo fundante de la escolaridad -en sentido amplio- como
practica pedagogica para referirse a la practica que se despliega en el con-
texto del aula caracterizada por la relacion docente, alumno (grupo-clase) y
conocimientos, en un determinado contexto. En cambio, la nocién de practica
docente se construye a partir de la practica pedagogica pero la trasciende al
implicar, ademas, “un conjunto de actividades, interacciones, relaciones que
configuran el campo laboral del sujeto maestro o profesor en determinadas
condiciones institucionales y sociohistéricas” (Achilli, 2001, p. 23).

Precisados algunos términos nodales, ahora si puede caracterizarse la re-
lacion entre investigacion y formacién docente como una “relacion problema-
tica”, segun la califica Achilli:

tanto la investigacién como la formacion docente -en su caracter de prac-
tica pedagdgica- tienen en comun el trabajo con el conocimiento. En este
sentido, el conocimiento se configura en el campo de interseccion entre los
procesos de investigacion -ambito en el que se generan/construyen- y los
procesos derivados de la practica docente -ambito de re-trabajo al interior
de los procesos de ensefianza y de aprendizaje- (Achilli, 2001, p. 26).
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En la investigacion, sostiene Achilli, se realiza un trabajo metddico y reflexi-
vo en la generacién de nuevos conocimientos sobre un determinado campo
disciplinario. En la formacion/practica docente también se produce un trabajo
metddico y reflexivo sobre el conocimiento. Sin embargo, es un trabajo centra-
do, fundamentalmente, en torno a los criterios de la accién pedagdgica con los
que se pondra en circulacion determinado campo de conocimientos. De ahi
que los objetivos y la légica que orientan uno u otro quehacer son diferentes.
En el caso de la investigacion los objetivos y la logica estan orientados por el
proceso de construccion de una problematica de investigacion. En el caso de
la docencia los objetivos y la logica estan orientados por el proceso de cons-
truccion de una problematica pedagdgica. De ahi que se puede decir que,
“las practicas docentes y de investigacion remiten a oficios diferentes. Tener
en cuenta que se trata de practicas conformadas desde légicas de diferentes
oficios resulta relevante porque (...) permite entender la complejidad de cada
una en su especificidad” (Achilli, 2001, p. 28).

En este punto el conocimiento producido en los ISFD bien puede ser consi-
derado “como campo de interseccion de la practica de investigacion y la practica
docente -en su especificidad de practica pedagdgica-" (Achilli, 2001, p. 33), asu-
miendo diferentes modos relacionales. De entre los modos relacionales posibles,
destacaré, siguiendo a Achilli, tres en los que pueden estar inmersos los docen-
tes en sus practicas de ensefantes que tienen como trasfondo las articulaciones
entre dicha practica y los procesos de investigacion o de generacion de conoci-
mientos, si bien es importante no entender estas modalidades relacionales como
clasificaciones del conjunto de practicas docentes, sino como grandes tendencias
0 como construcciones claves -en el sentido de una abstraccion que acentua
ciertos aspectos parciales de una problematica compleja-, “con la intenciéon de
re-marcar y explicitar con mas claridad los condicionamientos que limitan a esta
practica. Por ende, no remite a situaciones ‘individuales’; mas bien parte de enten-
der a los sujetos y a sus practicas como sociales” (Achilli, 2001, p.35).

La primera tendencia hace referencia a un modo relacional recursivo,
complejo o dialéctico con el conocimiento en el que los docentes participan
tanto de la produccion/generacion de un campo de conocimientos a través
de procesos de investigacion, como de la transposicion didactica en tanto,
circulacion de esos conocimientos mediante los procesos de ensefianza y
aprendizaje. El segundo modo relacional es el de apropiacién/internalizacion
dialéctica del conocimiento que es el que caracteriza a una practica docente
desarrollada en torno al trabajo sobre el conocimiento involucrandose activa-
mente en la internalizacion de un objeto o campo de conocimiento. Por ultimo,
esta el modo relacional enajenado que implica no sélo una disociacion de ese
trabajo de internalizacion del docente, sino también una profunda disociacion,
entre los conocimientos generados en el campo de la investigacion y aquellos
conocimientos que circulan en el aula (Achilli, 2001).
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Para seguir reflexionando

La tematica que aborda y problematiza la tesis presentada en este articulo
para su reflexion y debate, tiene una doble relevancia. La primera esta vincu-
lada con la politica educativa en cuanto a la produccién de saberes y conoci-
miento socialmente relevante, haciendo foco en los ISFD como instituciones
productoras de estos saberes y conocimiento, institucion que con el conjunto
de las instituciones escolares en todos los niveles del sistema educativo, hoy
estan en declive y requieren transformaciones, donde el desafio radica en
re-institucionalizar la escuela como institucion socio-politico-cultural mediante
la produccién de saberes y de conocimiento. La segunda es de corte episte-
moldgico y metodoldgico, vinculada a la ciencia moderna, también en declive
y sujeta a las transformaciones que en la posmodernidad se estan producien-
do en ella, que plantea como desafio reinstitucionalizar los ambitos, modos y
sujetos productores de saberes y de conocimientos.

Asimismo, cabe sefialar que la cultura cientifica construida desde el siglo
XVII hasta nuestros dias ha incorporado la vision de orden y progreso como
leyes de la naturaleza y de la historia de la humanidad. Paradéjicamente, esas
leyes fundadas en un tiempo lineal y unidimensional ha conducido a sostener
en nuestros dias la idea de ‘fin de la historia’, es decir, la cancelacion del futuro
y la impotencia del ser humano para transformar un mundo que, en la pers-
pectiva determinista, se presenta como dado para siempre (Guyot, 2011). Asi,
una nueva vision de la ciencia que permita incorporar la complejidad, haria
posible establecer otros vinculos con la naturaleza y con la sociedad, vinculos
en los que el hombre recupere su condicion de sujeto constructor y creador
del conocimiento sin excluirse a si mismo del conocimiento, generando un
nuevo tipo de dialogo del hombre, en tanto sujeto, con la naturaleza, con otros
hombres y consigo mismo. La reduccién de lo complejo a lo simple, la disyun-
cion entre la cultura cientifica y la cultura de las humanidades fueron, sefiala
Guyot (2011), operaciones epistemoldgicas que pretendian garantizar el rigor
y la objetividad del conocimiento, pero el resultado ha sido la incapacidad de
pensar las totalidades, los conjuntos, aislandose lo objetos de sus contextos.

Al mismo tiempo, cabe destacar que el giro de la epistemologia ha introducido
de lleno la cuestion de la practica y del sujeto en la consideracion del conoci-
miento cientifico: nuevas opciones epistemoldgicas y metodoldgicas afectan al
conocimiento cientifico y a las practicas del conocimiento como denomina Guyot
(2011) a las practicas investigativas, a las practicas docentes y a las practicas pro-
fesionales, entre otras, y tienen efectos en la produccion de conocimientos y en la
configuracion de subjetividades. La posibilidad de intervencion en la modificacion
de las propias practicas pone de relieve la importancia de los modos en que los
sujetos se relacionan con el conocimiento a la hora de investigar, de ensefar o de
ejercer una profesion. Por lo cual, coincidimos con Guyot (2011) cuando plantea
algunas hipotesis de trabajo y para la reflexion que quedan aqui resefiadas.
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En primer lugar la hipétesis que indica que las opciones epistemoldgicas -y
metodoldgicas agregamos- determinan, o al menos condicionan, la produccién
e interpretacion de las teorias e impactan en las practicas investigativas, do-
centes y profesionales, entre otras. La segunda hipétesis sostiene que la epis-
temologia -y la metodologia completamos- abordada en su articulacion con la
historia de la ciencia permite pensar y recrear criticamente las practicas del
conocimiento en un campo disciplinar actualizado. Por ultimo, la hipotesis que
considera que el paradigma de la complejidad permitiria reformular el campo
epistemoldgico de las ciencias humanas para investigar, intervenir y transformar
las practicas investigativas, las practicas docentes y las practicas profesionales
atendiendo a las complejidades especificas que cada una de ellas plantean en
relacion a los sujetos y al conocimiento, a las instituciones, a los regimenes de
practicas y al sistema social en el que se concretan. Estas consideraciones ha-
bilitan un replanteo de la concepcion de ciencia (Guyot, 2011).

Finalmente, hacemos nuestras algunas cuestiones y sefialamientos plan-
teados en el Anexo | de la Resolucion N° 30 del CFE (2007). ¢, Como se resuelve
la relaciéon produccion/reproduccion del saber y del conocimiento en la forma-
cion docente y, como podria resolverse en direccion a visibilizar y jerarquizar la
produccion de saberes y de conocimiento en el marco de sistema formador?

Al respecto, en primer lugar, se hace necesario definir condiciones de
funcionamiento del sistema formador que habiliten a los formadores para el
desarrollo de situaciones formalizadas de produccién de saberes y de conoci-
miento directamente vinculados con la complejidad de formar docentes, habi-
litando nuevas formas de relacion con el saber y con el conocimiento sobre la
formacion y sobre la tarea de ensefar. En segundo lugar, parece promisorio
explorar formas de articulacion entre las instituciones formadoras y las escue-
las, en las que se generen procesos de circulacion, evaluacion y validacion de
innovaciones en el terreno de la ensefianza.

Los desarrollos tedricos compartidos pueden ser considerados como algu-
nos apuntes, que bien pueden contribuir para comenzar a reflexionar sobre la
real posibilidad de produccion de conocimiento por parte de los ISFD a partir
de lo que denomino perspectivas epistemologicas y metodoldgicas emergen-
tes, no alternativas a la mirada hegemonica y homogénea de la modernidad
porque si fuesen alternativas marcarian la pervivencia a la concepcion hereda-
da de la modernidad. Al mismo tiempo pueden aportar a la resignificacion de
los procesos socio-histéricos de construccion de conocimientos localizados,
tanto desde lo geografico como desde lo cultural e institucional habilitando
otras miradas y voces que, desde las grietas que resquebrajan la modernidad,
estan produciendo conocimiento y saberes, en tanto metaforas de la realidad.

Estas perspectivas emergentes dan cuenta de que en el horizonte y en
el escenario epocal comienzan a vislumbrase otras racionalidades, otros su-
jetos, otras instituciones que, como los IES y los ISFD tienen que asumir su
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rol y responsabilidad en un campo de produccion, validacion y legitimacion
de saberes y conocimientos fundamentales para la transmision, recreacion y
creacion de la cultura.
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