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Lineas de Formacion Docente Continua
que traman la politica educativa
santafesina durante 2007-2017

Resumen

Este trabajo pretende describir la politica de Formacion
Docente Continua (FDC) de la provincia de Santa Fe, identifi-
cando las lineas de visibilidad y enunciacion del dispositivo
de formacion desarrollado durante el periodo 2007-2017. Se
propone, a partir de la comparacién de los programas de for-
macion propuestos a los profesionales de la educacion en este
periodo, analizar los contenidos y la modalidad formativa que
delinean el curriculum de FDC.

Esta indagacion se inscribe en un marco mas amplio cons-
tituido por los lineamientos nacionales y las tendencias inter-
nacionales en Desarrollo Profesional Docente (DPD) bajo la
hipétesis de la existencia de un guion transnacional con el que
interactan las politicas regionales, lineas de fuerza del dispo-
sitivo, que manifiestan el tipo de profesorado que se pretende

formary transformar.
Palabras clave: desarrollo profesional docente - dispositivo de forma-
cion - curriculum de formacién docente continua

Abstract

This paper aims to describe the Continuous Teacher Training
(CTT) [Formacion Docente Continua, (FDC)] policy of the provin-
ce of Santa Fe, identifying the lines of visibility and enunciation
of the training device developed during the period 2007-2017. It
is proposed, from the comparison of the training programs offe-
red to education professionals in the aforementioned period, to
analyze the contents and the training modality that outline the
CTT curriculum.

This research is part of a broader framework constituted by
national guidelines and international trends in Teacher Pro-
fessional Development (TPD) [Desarrollo Profesional Docente,
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(DPD)] under the hypothesis of the existence of a transnational
script with which regional policies interact, lines of force of the
device, which manifest the type of teaching staffthat is intended

to be trained and transformed.
Keywords: teacher professional development - training device - conti-
nuous teacher training curriculum

Introduccion

El presente articulo intenta sintetizar el trabajo de investi-
gacion! sobre las Lineas de Formacion Continua (FDC) que se
desarrollaron en la provincia de Santa Fe durante el periodo
2007-2017. Cabe aclarar que se denominaron “Lineas” a los
programas de Formacion Docente Continua que se ofrecieron
a partir de 2008 en la jurisdiccion.

En esta investigacion, a partir del analisis de los cambios'y
continuidades en la politica de FDC de la provincia, se preten-
di6 identificar los vectores o tensores, las lineas de visibilidad
y enunciacion del dispositivo de formacidn propuesto, a partir
de la comparacion de los programas que se ofrecieron a los
profesionales? de la educacion durante este periodo. Se inter-
pretaron las lineas de fuerza del dispositivo, que enmarcaron
el tipo de profesorado que se pretendié formar y constituye-
ron lo politico de la ensefianza que se propuso, desde el ana-
lisis del contenido de la formacion y la modalidad formativa.
Este estudio parti6 del supuesto, que tanto los contenidos y el
tipo de actividad que se ofrece para la formacion, se deciden
en correspondencia con las necesidadesy prioridades de cada
gestion ministerial y se relacionan con las ideologias que pug-
nan por prevalecer.

Esta indagacion a nivel provincial estuvo inscripta en un
marco mas amplio, constituido por los lineamientos naciona-
les y las tendencias internacionales en Desarrollo Profesional

1 Lainvestigacién —Carrizo, S. (2019) ,QUE DEBE APRENDER EL QUE ENSENA? Cam-
bios y continuidades en la politica de Formacion Docente Continua en la provincia de
Santa Fe en el periodo 2007/2017”- fue presentada en el marco de la Maestria de Politi-
cas PUblicas para la Educacion de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Univer-
sidad Nacional del Litoral, dirigido por la Dra. Felicitas Acosta.

2 En el presente trabajo, con el objetivo de facilitar la lectura, se evita el uso explicito
del género femenino y masculino en simultaneo y se opta por emplear el género mas-
culino incluyendo a ambos.
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Docente (DPD) bajo la hipoétesis de la existencia de un guion
transnacional con el que interactdan las politicas regionales.

El objeto tedrico o conceptual fue la dindmica de cambio
en las politicas de FDC. La unidad de observacion u objeto em-
pirico lo constituyeron los informes y normas orientadas ha-
cia la FDC elaborados por organizaciones internacionales, el
Ministerio de Educacién de la Nacion y los programas de FDC
que en el periodo 2007-2017 tuvieron lugar en la provincia de
Santa Fe. Se pretendi6 abordar el analisis del discurso vy las
acciones propuestas desde una perspectiva comparada cons-
truida desde los conceptos de internacionalizacion y sistema
mundial, desarrollados por la educacidon comparada; siste-
mas de razonamiento y lenguajes de la educacién desarrolla-
dos por los estudios historico comparados (Schriewer, 1997;
Popkewitz,1997; Trohler, 2013). Ademas, se articularon los
conceptos de discurso y dispositivo (Foucault, 1970; Deleuze,
1990) del campo de la filosofia, y de curriculum y sujeto social,
del campo del curriculum (De Alba, 1998).

(Qué debe aprender el que ensefia? Es la pregunta que
orientd esta investigacion que procurd analizar y comparar
las respuestas que a esta cuestion fueron escribiéndose en los
discursos a nivel transnacional, nacional y provincial. La in-
formacion empirica recogida a lo largo de este trabajo brindd
datos que ponen en evidencia como las lineas de uno y otro
dispositivo se relacionan, y particularmente, como en Santa
Fe podrian identificarse unas lineas autbnomas que constitu-
yeron su propuesta formativa.

Formacion Docente Continua

En la actualidad, es claro que el saber ya no se encuentra
centralizado en el libro ni en la Iglesia ni en la escuela, menos
aln en el docente. Este “descentramiento y diseminacion del
saber” (Barbero, 2003) provoca cambios inevitables en el ob-
jeto de conocimiento asi como en el sujeto que ensefia y en
el sujeto que aprende; que se encuentran en un juego de re-
definiciones determinante de modificaciones en los escena-
rios que tradicionalmente hicieron a la escuela. Atender a este
cambio paradigmatico resulta fundamental para planificar
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la formacion docente intentando responder a las nuevas exi-
gencias de la “sociedad del conocimiento”, reconstruyendo la
“identidad profesional” y superando asi, el “malestar docen-
te” que se genera ante el desconcierto y pérdida de sentido
frente a los nuevos retos y responsabilidades que debe asumir
el profesional de la educacion (Esteve 1997, 2003, 2005, 2009).

En esta realidad, donde lo permanente paradéjicamente es
el cambio, los docentes muchas veces sienten que les cuesta
o no saben ensefar haciendo evidente la necesidad de forma-
cion durante su trayectoria laboral. Como consecuencia, surge
pensar en el desarrollo profesional docente como un continuo
alolargo de laformacidninicial, laincorporacion al ejercicio de
la docenciay la trayectoria laboral posterior (Terigi, 2009: 88).

El Estado, al asumir la responsabilidad de brindar educa-
cion de calidad a la ciudadania, debe procurar el DPD de quie-
nes tienen a su cargo brindar ese servicio. En este sentido,
muchos coinciden en sefialar que “la problematica principal
con que se enfrenta la conduccion politica del sector de la
educacion en la actualidad -relativa a los profesores- es cdmo
mejorar su desempeno” (Aguerrondo, 2002: 4).

Contenido y modalidad: modelo de FDC
Diversos autores sefalan la importancia de analizar los
contenidos de la formacion profesional de los docentes.
Shulman (1986) con mirada critica a quienes reducen la for-
macidén a métodos eficaces, en su programa de investigacion
analizo los “conocimientos base” para el desarrollo de la pro-
fesion:
Conocimiento del contenido
Conocimiento didactico general
Conocimiento del curriculo
Conocimiento didactico del contenido
Conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas
Conocimiento de los contextos educativos
Conocimiento de los objetivos, las finalida-
des y los valores educativos, y de sus fundamen-
tos filosoficos e historicos (Shulman, 2005: 11).
Un afio después, agrega un conocimiento que podria

No oA wDd R
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considerarse el mas complejo de aprender por todos
los que implica:

8. Razonamiento pedagdgico. Reconociendo la impor-
tanciadel conocimiento “de” los docentes, su habilidad
en la conversion del conocimiento basico en planes 'y
materiales para la ensefanza, en el desarrollo de una
practica juiciosa, generadora, en la accion, de nuevas
comprensiones que van conformando la sabiduria de
la practica, conectada, asimismo, con comunidades
docentes de aprendizaje (Shulman, 2005: 19-26).

Diferentes proyectos tomaron la categorizacion de Shul-
man para llevar adelante sus estudios y en particular interesa
sefialar una investigacion clave para el presente trabajo, pues
se adopta el analisis que propone para observar el contenido
de la formacion. “La formacién continua del profesorado de
Educacion Obligatoria: Analisis y valoracion de la formacién en
curso y su incidencia en el aprendizaje de los profesores y los
estudiantes” de Martinez y Rodriguez (2017), Escudero (2018)
y otros, pertenecientes al proyecto de investigacion que tiene
lugar hasta el 2015 en diversas Comunidades Auténomas de
Espana (Referencia EDU2012-38787).

Alliaud y Vezub (2014) intentaron observar qué tipo de co-
nocimiento valora el profesor, a qué conocimientos recurren,
como los jerarquizan. Recuperaron una polifonia de voces, en-
tre ellos el aporte de Tardif (1991, 2000) con la clasificacion de
“el saber, el saber hacery el saber ser”; Schon (1992) y la defi-
nicion de los procesos metacognitivos junto con la reflexion de
y sobre la practica como un saber propio de los docentes y una
habilidad que no siempre se encuentray es preciso desarrollar
sistematicamente durante la formacion inicial y continua.

Alliaud sostiene que “las dificultades o imposibilidades
detectadas a la hora de ensenar en el presente se deben, fun-
damentalmente, a que maestros y profesores no han aprendi-
do el oficio.” (Alliaud, 2014b: 333) Apuesta a poner en valor y
darle un estatuto al saber peculiar de los docentes, de los que
son portadores y productores, superando la dicotomia clasica
entre teoria-practica, saber-hacer, pensamiento y accion. En
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este sentido, afirma que los saberes propios del oficio docente
se aprenden mediante “formas de transmision también espe-
cificas que no es practicar sin mas, ni mas practica” (Alliaud,
2015: 333).

Alliaud y Vezub (2015) desarrollaron diferentes investiga-
ciones con docentes de nivel primario y secundario en la Ciu-
dad de Buenos Aires y distritos del Conurbano Bonaerense.
Observaron cuales son los saberes y también los procedimien-
tos necesarios para formar docentes que sepan y puedan en-

sefiar hoy. Entre otras cuestiones expresan:

Si bien es necesario sumar nuevos conocimientos formales, do-
tarlos de mayor complejidad y profundidad durante la formacion,
también se requiere que esos saberes sean puestos al servicio de
situaciones de ensefanza, de producciones, de creaciones docen-
tes. Es decir, se precisa construir el oficio de ensefiar a lo largo de
todo el proceso formativo, mediante formas de formar que no di-
socien el saber del hacer, la teoria de la practica, el pensamiento de
la accion. (Alliaud y Vezub, 2015: 8)

Alliaud, Suarez, Feldman y Vezub (2016) observaron en sus
indagaciones que “a pesar de la importancia asignada discur-
sivamente a la dimension practica del oficio de ensefiar, las
propuestas de formacion y perfeccionamiento docente suelen
desarrollarse mediante dispositivos pedagogicos que la des-
cuidan.” (Alliaud et al., 2016: 1) Y en su investigacion se propo-
nen encontrar las bases tedricas y metodoldgicas para disefar
estrategias formativas de docentes que tengan en cuenta la
dimension practica de la ensefianza.

En relacion, Vezub (2013) interpreta que “la “ineficacia” o el
“bajo impacto” de la capacitacion docente que los trabajos y
documentos sobre el tema suelen denunciar (Vaillant) deviene
del tipo de enfoque que subyace a estas actividades” (Vezub,
2013: 4). Describiendo dos modelos diferenciados en la FDC:

1. modelo carencial-remedial-instrumental del perfeccio-

hamientoy

2. elenfoque basado en laformacion docente como un pro-

ceso de larga duracion que debe propiciar el desarrollo
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auténomo, el despliegue de una actitud reflexivay auto-
critica de los profesores.

Cada modelo establece unos saberes considerados validos
para el ejercicio profesional; una particular relacion entre la
teoria y la practica, entre los docentes y la cultura que trans-
miten; determinada posicion para los actores implicados en el
acto formativo (expertosy docentes), que define quiénes estan
habilitados para producir y hacer circular los saberes; ciertas
modalidades de interaccion y relaciones entre los actores-su-
jetos que acuden a los espacios de formacién (Vezub,2013:5).

Avalos (2007) investigé las experiencias de formacidn con-
tinua de la region y caracterizé6 a unas como “cercanas a la
capacitacion” y a otras, “cercanas al desarrollo”. En el primer
caso se enfatiza el polo externo, es decir, las necesidades del
sistema educativo y sus reformas con el propésito de propor-
cionar nuevas pautas de trabajo a los docentes, predetermi-
nadas de antemano. El segundo tipo privilegia el polo interno,
el elemento personal, los intereses y necesidades formativas
de los docentes. Los profesores construyeny participan ac-
tivamente de las innovaciones a implementar y de su propio
desarrollo. (Vezub, 2013: 9)
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Politicas de formacion docente

Luego de la crisis humanitaria e institucional que se gene-
r6 como consecuencia de la Segunda Guerra Mundial surgi6 la
Declaracion Universal de los Derechos Humanos (1948) como
ideal com(n que inspird a las politicas que a continuacion se
suceden. Se definié a la educacion como derecho humano
esencial y ademas, como medio para consolidar la paz, para el
conocimiento, respeto y ejercicio de otros derechos. Durante
estos afnos surgieron diferentes organizaciones de los estados
con pretensiones de pensar y planificar la educacion, ponien-
do en marcha proyectos de investigacion que produjeron a lo
largo de los afnos numerosos informes que analizan y descri-
ben las realidades educativas locales, regionales e internacio-
nales, proponiendo lineamientos para la elaboracion de las
politicas.

Schriewer (1997) afirma que una “semantica de la moderni-
zacion” se construyey transfiere a través de estos documentos
que atravesaron las fronteras nacionales, determinando una
tendencia de estandarizacion en el discurso que configurd un
sistema educativo mundial. En este sentido, resulto evidente
la influencia de los discursos de la UNESCO, la OCDE y en la
region, la OEl, el PREAL, el SEM y el PASEM.

Durante los afios 1980-1990, casi todos los paises latinoa-
mericanos impulsaron reformas estructurales del sistema
educativo (Vaillant, 2004: 5). Estas reformas atendieron a mo-
dificaciones curriculares que se pensaron para los distintos
niveles del sistemay se llevaron adelante a través de la capaci-
tacion masiva de los docentes en ejercicio para actualizar sus
saberes. Desde una “perspectiva remedial” (Avalos, 2001; Vai-
llant, 2004; Vezub, 2005; Terigi, 2010), se pretendié compen-
sar las insuficiencias de la formacion inicial de los profesores.
Por eso, las acciones formativas se concibieron como “capaci-
tacion” o “perfeccionamiento” y los cursos fueron el formato
elegido para organizar dispositivos masivos de formacion.

Son muchas las investigaciones que muestran el poco efec-
to de estas capacitaciones y como consecuencia, como em-
piezan a surgir nuevas maneras de pensar la formacion de los
docentesen laregion. Diferentes documentos que se producen
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al comenzar el siglo XXI (Avalos, 2001 y 2007; Vaillant, 2004;
Vezub, 2005; Terigi, 2010; Ortega, 2011; Alliaud y Vezub, 2014)
rescataron estas experiencias regionales subrayando las ca-
racteristicas que se corresponden al nuevo paradigma de DPD
que comenzaba a gestarse.

Durante el siglo XX, la Argentina avanzé hacia la institucio-
nalidad de la FDC. En este sentido, se destaca la creacion del
Instituto Nacional de Perfeccionamiento y Actualizacion Do-
cente (INPAD), la Red Federal de Educacion Nacional y luego,
comenzado el siglo XXI, la creacion del Instituto Nacional de
Formacion Docente (INFoD) y el Programa Nacional de For-
macion Permanente. Estos Ultimos tienen como objetivo defi-
nir lineamientos politicos, institucionales y pedagogicos que,
acordados y comprometidos federalmente, procuren el forta-
lecimiento de un sistema formador que integre la FDI y la FDC
desde un proyecto educativo nacional.

En la Ley Nacional de Educacion (LEN) promulgada en el
afio 2006 se enumeran los objetivos de la politica nacional de
formacion docente, se afirma sobre el derecho a la formacidn
continua de todos los docentes del pais, en todos los nive-
les y modalidades, asi como la gratuidad de la oferta estatal
de capacitacion y se crea el INFoD. A lo largo de los afios, se
produjeron diversos documentos que organizaron el Sistema
Formador nacional, definiendo su identidad, organizacion,
estructura y dinamica de desarrollo. Ademas, se planificaron
propuestas para la FDC de los docentes de toda la nacion que
se cruzaron con los programas que pensaron y desarrollaron
las provincias.

Politica provincial

En el afio 2007, asumio la gobernacion de la provincia de
Santa Fe, el Frente Progresista, Civico y Social; esta coalicion
gano las elecciones dos veces mas, renovando su mandato
hasta el afio 2019.

El Ministerio de Educacion (ME) de la Provincia, en las di-
ferentes resoluciones que avalaron los programas de FDC
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durante este tiempo, afirmé sobre su decision de asumiry de-

sarrollar la formacion de los profesionales de la provincia:

Que en concordancia con lo prescripto y el proyecto educativo
definido por esta gestion, esta Jurisdiccion viene desarrollando
acciones de formacion continua tendientes no solamente al forta-
lecimiento de la tarea cotidiana (...) sino también a la generacion
de ambitos de produccidn creativa y elaboracion de estrategias,
tanto pedagdgicas como institucionales, en funcién de una trans-
formacion integral del sistema educativo provincial. (Resolucion
Ministerial 764, 2013: 1)

En estas resoluciones, se aclar6 ademas, sobre la intencion
de articulary adecuar las propuestas de formacién nacionales
al proyecto educativo jurisdiccional.

Através de la pagina oficial del gobierno provincial es posi-
ble acceder al historial de programas que se propusieron a los
docentes de los distintos niveles del sistema educativo de la
provincia de Santa Fe y se organizaron desde 2009. Analizan-
do esta oferta de FDC provincial resulta evidente, que hay una
propuesta formativa ofrecida desde el comienzo de la gestion
hasta el 2014 y otra, a partir del 2015, que se distingue en sus
caracteristicas.

Se visualizan cambios para desarrollar la FDC en estos dos
periodos en:

« Presentacion en el sitio web

« Modos de inscripcion

« Cupo de participantes

« Cantidad de propuestas

« Tiempo de formacion

+ Destinatarios convocados

+ Modalidad de la propuesta

« Contenido de formacion

+ Responsabilidad en el disefio y desarrollo de los progra-
mas de formacion

Resulta interesante observar que desde 2009 hasta el 2014,
el ME provincial asumio la total responsabilidad para desarro-
llar la Formacion Continua del profesorado no reconociendo
con certificacion la FDC que ofrecian otras instituciones como
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los Profesorados, Universidades, Sindicatos. Durante estos
afios el ME se ocupo de la seleccidn y capacitacion de los equi-
pos de formadores que llevaron adelante los programas de for-
macion. Por citar un ejemplo, los coordinadores de los Talleres
de Produccion Pedagogica (TPP) fueron seleccionados por un
equipo ministerial luego de convocatoria plblica y evaluacién
de antecedentes y oposicion, sosteniendo durante dos afios
una formacion quincenal brindada por el ME y el Ministerio
de Cultura de la provincia. Cabe senalar que los formadores a
cargo de los programas de formacion fueron definidos segiin
consta en diferentes documentos como coordinadores, facili-
tadores o referentes territoriales.

En este periodo se desarrollaron las lineas mas auténticas de
esta gestion de gobierno pues resulta evidente un mayor grado
de autonomia del estado provincial en la planificacion y desa-
rrollo de la FDC. En este punto es necesario aclarar que si bien se
observo que los programas de formacion que se propusieron en
este periodo se adecuaron a las nuevas normativas nacionales,
éstas resultaron lineamientos tedricos y pocos, fueron los pro-
gramas de formacion que Nacion propuso en la accion, siendo
ademas en la provincia, adecuados al proyecto jurisdiccional
seglin enuncian las resoluciones que los enmarcaron.

En este sentido, se observaron cambios a partir de 2015,
pues disminuyo abruptamente la oferta de programas de for-
macién provinciales y cobro relevancia el Programa Nacional
de Formacion Permanente “Nuestra Escuela” o como se deno-
mind en la provincia, “Escuela Abierta”. Este programa de for-
macion propuso un componente centrado en las instituciones
educativas y un segundo componente para destinatarios espe-
cificos atendiendo a las trayectorias, niveles, especialidades,
roles y temas priorizados por cada jurisdiccion. El primer com-
ponente se desarrollé en cada institucion educativa convo-
cando a todos sus integrantes. Para el desarrollo del segundo
componente, volvieron a habilitarse a los Profesorados, Uni-
versidades, Sindicatos a brindar formacion a los profesionales
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de la educacion pudiendo certificar esta formacion con el re-
conocimiento ministerial correspondiente.

Es necesario observar que a fines de ese afio terminé la
segunda gestion de gobierno del Frente Progresista, Civico y
Socialy asumié un nuevo equipo provincial de la misma coali-
cion politica. Aunque en este equipo se renovo el mandato de
la ministra de Educacion, cambiaron los responsables de las
direcciones provinciales. Algunos de ellos venian sucedién-
dose durante los dos periodos anteriores de gobierno, éstas
fueron las personas que idearon y llevaron adelante las accio-
nes que describimos se sucedieron en esos primeros anos de
gobierno.

Por el analisis precedente, se considerdé que analizar con
mayor profundidad las acciones formativas que se desarro-
llaron en la provincia durante los anos 2009 al 2014 permiti-
ria observar cdmo particularmente se define el curriculum de
FDC desde el proyecto educativo jurisdiccional.

Lineas provinciales de FDC

Durante el periodo 2009-2014 se desarrollaron un total de
71 lineas de FDC. Para llevar adelante este estudio, se deci-
di6 analizar y comparar 57 de los 71 programas que aparecen
en el Subportal de Educacion.® Esta decision se correspondio
a que entre las 71 propuestas, algunas se repetian en los afios
o cambiaban los destinatarios pero el contenido y modalidad
continuaba siendo la misma.

Los destinatarios fueron los maestros y profesores, direc-
tores, supervisores de los diferentes nodos de la provincia,
diferentes niveles y modalidades del sistema educativo pro-
vincial. En su mayoria, se presentaron como “Programas de
Formacion” y plantearon la formacién a lo largo del afio con
un promedio de 60 hs. Resulta interesante observar que de 57

3 Para profundizar en este analisis y comparacion se sugiere acceder al cuadro 7: Ca-
racteristicas de las lineas de FDC, Santa Fe: 2009-2014 en Carrizo, S. (2019).
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programas, 22 propuestas convocaron al encuentro entre ni-
veles educativos y diferentes agentes:

+ Inicialy Primario

+ Inicial, Primario y Superior

« Inicial, Primario, Especial

+ Docentesy directivos

+ directivos y supervisores

+ docentes, directivos y supervisores

« docentesy estudiantes de profesorado

Cada programa de formacion resulté una propuesta com-
pleja en su trama, combinando contenidos y modalidades. En
este trabajo de investigacion se intentd desentramar las lineas
que hicieron a la complejidad de cada dispositivo de forma-
cion para analizar las variables de observacion definidas: con-
tenidos, modalidades y modelo de formacion.

Contenidos
Aparecen con mayor importancia por la cantidad de progra-
mas que los presentaron, los siguientes contenidos:

Conocimiento de las finalidades, valores educativos: bases
filosoficas e historicas de la educacion

26 de 57 propuestas formativas promovieron este conoci-
miento. Se propuso: la escuela como espacio publico, el rol del
docente como agente del Estado, el derecho de aprender de
los estudiantes de la provincia. Se invitd a pensar a partir de
los emergentes sociales que problematizan lo cotidiano po-
niendo en valor la escuela, el encuentro, la palabra, la demo-
cracia, el respeto de las diferencias y diversidades.

Conocimiento pedagégico/didactico de los contenidos y su
transformacion en actividades didacticas que faciliten el
aprendizaje del alumnado

24 de 57 programas propusieron este conocimiento. Ex-
plicita o implicitamente definieron la produccion de este co-
nocimiento como meta. Pusieron en cuestion el aprendizaje
y los modos de provocarlo, atendiendo a la formacion de la
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subjetividad del estudiante. Propusieron el analisis y recupe-
racion de experiencias para convocar a nuevas producciones
y la elaboracién de propuestas aulicas, institucionales e inte-
rinstitucionales.

Razonamiento pedagégico: interpretacion, planificacion
de repertorios didacticos adaptados al alumnado: re-
flexion, juicio profesional y sabiduria de la practica indivi-
dualy en comunidades de practicos

23 de 57 apelaron al saber de la experiencia, a su analisis,
actualizacion. Algunas lineas trabajaron sobre problematicas
que definieron los equipos, planificaron y llevaron adelante
intervenciones pedagogicas que volvian a ser insumos para
problematizar. Es el caso de los Talleres de Produccion Peda-
gogica, Continuidad de Aprendizajes y los programas que se
corresponden con “Ruedas de convivencia” y “Rondas de pa-
labras”.

Conocimiento curricular

17 de 57 programas presentaron este contenido. Propusie-
ron conocer las nuevas definiciones curriculares de Nacion,
como es el caso de ESI; los nuevos enfoques que subrayaba la
provincia para el abordaje curricular, como los programas que
problematizaron la educacion fisica, la educacion artistica y el
uso de nuevas tecnologias.

Modalidad formativa

Como punto mas importante es necesario decir que todos
los programas, 57 de 57, incluyeron encuentros presenciales
y 44 de 57, propusieron la modalidad semipresencial: jorna-
das presenciales y virtuales. También es necesario destacar la
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variedad de formas que se combinaron en la mayoria de los
programas.

Encuentros presenciales: talleres, cursos y seminarios
24 programas de 57 propusieron la realizacion de talleres.

Encuentros virtuales

Se cred para los distintos programas un espacio virtual en
la Plataforma digital de la provincia con el fin de generar in-
tercambios entre los diferentes participantes de la formacion,
compartir material, resolver actividades, recibir acompana-
miento de los referentes ministeriales que coordinaban la pro-
puesta.

La mayoria de los programas propusieron esta modalidad
como auxiliar de la modalidad presencial.

Elaboracion de propuestas aulicas, proyectos instituciona-
les o interinstitucionales. Escritura de documentos

32 de 57 programas convocaron al analisis de los conflic-
tos de la realidad educativa y la elaboracion de estrategias de
abordaje de los mismos.

Procesos de accion reflexion

26 de 57 programas promovieron la formacion de los do-
centes antes, durante y después de la implementacion de dis-
positivos innovadores como “Ronda de palabras”, “Ruedas de
convivencia”, “Talleres de Produccién Pedagogica”, “Forma-
cion de maestros de mdsica para la conformacion de coros en
las escuelas primarias”, “Tertulias”. La formacion implico la ac-
cion misma.

Construccion de redes, equipos docentes y comunidades
de aprendizaje

19 de 57 programas propusieron la construccion de espa-
cios colectivos, espacios pedagogicos para el aprendizaje
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colaborativo, el debate e intercambio acerca de las realidades
de las instituciones escolares.

Socializar la formacion

10 de 57 lineas de formacién convocaron a este ejercicio.

Cabe destacar que si bien se reconoce que la inscripcion a
cualquier propuesta en algin término siempre es personal, en
muchos de los programas del periodo 2009-2014 se solicitaba
que se realice de modo institucional, incluso a través del co-
rreo oficial de la escuela donde el docente trabajaba. En oca-
siones, a través de supervision se informaba al director de la
escuela sobre la propuesta formativa y el cupo por institucion,
invitando a elegir representantes para participar del progra-
ma. Estos luego debian devolver a la institucion algin informe
o propuesta como resultado de la formacion.

Modelo formador

Este estudio parte del supuesto de que contenido y modali-
dad construyen un modelo de formacién. Sise atiende a estas
variables observadas en las propuestas formativas para la FDC
a partir de los programas llevados adelante en la provincia de
Santa Fe en el periodo 2009-2014 se puede afirmar que se de-
linea en ellas un modelo de formacion que se inscribe en el
paradigma del DPD.

Se concibid al docente como un profesional capaz de for-
mular y decidir sobre su formacion. Puso en valor la produc-
cion de saberes pedagogicos del profesional en su territorio
y los conocimientos que pueden construirse en el encuentro
con otros. Los capacitadores, facilitadores o coordinadores
de los espacios formativos, trabajaron de manera horizontal
y colaborativa con los docentes poniendo en dialogo el saber
construido en la practica con lo tedrico.

En este sentido, se puede inferir que el Curriculum de FDC
de la provincia que se escribi6 a través de las lineas de forma-
cién que se pusieron en accién en el periodo que se estudia
tuvo un enfoque hermenéutico-reflexivo (Pérez Gbmez, 1993)
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o hermenéutico-participativo (Davini, 1995). Se buscé formar
un docente reflexivo, critico de su propia practica, generador
de nuevos saberes capaces de transformarla.

Conclusiones: lineas autonomas

Deleuze analiza que los dispositivos son maquinas o ar-
tefactos para hacer “ver” y hacer “hablar”. Segln este autor,
lo que Foucault distingue en primer término, son curvas de
visibilidad y curvas de enunciacién. “Cada dispositivo tiene
su régimen de luz, la manera en que ésta cae, se esfuma, se
difunde, al distribuir lo visible y lo invisible, al hacer nacer o
desaparecer el objeto que no existe sin ella” y a su vez, unos re-
gimenes de enunciacion, que otorga existencia a unos objetos
por sobre otros, jerarquiza, clasifica, etc. (Deleuze, 1990: 155).

Cada linea de FDC que desarrolld la provincia durante el
periodo 2009-2014, puede pensarse como dispositivo porque
implica una red de saber/poder en si mismay, a su vez, se re-
laciona con otras lineas con las que establece multiples rela-
cionesy la entraman en un dispositivo mayor. Este dispositivo
de FDC ademas de constituirse en una red de saber/poder es
una red de subjetivacion. Los profesores convocados para la
formacion fueron aprendiendo unos modos de ser profesio-
nal, unos saberes, unas maneras singulares de acceder y de
producir conocimiento.

Un dispositivo implica también lineas de fuerzas “que no
cesan de librar una batalla.” (Deleuze, 1990: 155) Estas lineas
de fuerza en el analisis que propuso esta investigacion se pen-
saron teniendo en cuenta el cruce de los discursos nacionales
y transnacionales que marcan unas tendencias y delinean el
contexto que disponey hace posible la experiencia jurisdiccio-
nal. A su vez, desde el campo del curriculum se interpretaron
como sujetos de determinacion curricular (Alba, 1998). En los
discursos de los informes, evaluaciones y propuestas produci-
das por las organizaciones transnacionales, el estado nacional
y provincial, se identificaron objetos del discurso que se hicie-
ron visibles y se enunciaron en el curriculum de la formacion,
priorizandolos por sobre otros que no existieron. Las lineas de
fuerza que ejercieron estos sujetos sociales enmarcaron los
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programas de formacion: los contenidos y las practicas que
estos propusieron desarrollando un curriculum de FDC orien-
tado a un tipo de profesorado que se pretendié formar.

En este estudio ademas se identificaron en la experiencia
provincial, vectores particulares que atravesaron los dife-
rentes programas y pusieron en practica principios teoricos
propios del paradigma del DPD; cuestion que distintas inves-
tigaciones sefialan como el factor problematico al momento
de analizar los resultados de las experiencias desarrolladas.
Por eso se afirma que el dispositivo de formacion propuesto
por la provincia de Santa Fe resulté una experiencia singular
en el modelo formativo que propuso a los profesionales de la
educacion, donde contenido y modalidad formativa se corres-
ponden. Si bien estuvo inscripto en un dispositivo nacional y
transnacional, reflejé la autonomia de un proyecto educativo
jurisdiccional que integra discurso y practica, gestando unos
objetos de enunciacion y visibilidad que dicen y muestran, un
modo particular de entender lo educativo y la formacion que
se delinea en el curriculum de FDC desarrollado durante estos
afios. En este sentido, se interpretd que constituye un proce-
so de “glocalizacion” (Robertson, 1992) contraponiéndose a
la idea de «globalizacidn», en el sentido de cultura uniforme y
homogénea; reconociendo el proceso de adaptacion y trans-
formacion en un instrumento de identidad (Novoa, 2001: 5).
En este sentido, el dispositivo de formacion provincial, en re-
lacion al dispositivo macro o marco en el que se desarrolld,
puede interpretarse como una linea de fuga. “Escapa a las li-
neas anteriores, se escapa. El si-mismo no es ni un saber ni un
poder. Es un proceso de individuacion que tiene que ver con
grupos o personas y que se sustrae a las relaciones de fuer-
zas establecidas como saberes constituidos: es una especie de
plusvalia.” (Deleuze, 1990: 4)

En el comienzo del siglo XXI en la region, la perspectiva re-
medial de FDC fue cuestionada y se construyeron nuevas pers-
pectivas para pensar el DPD avanzando hacia la consideracion
del profesor como “sujeto en formacion” (Villegas-Reimers,
2003; Aguerrondo, 2004; Avalos, 2007; Vaillant, 2009; Teri-
gi, 2010; citado en Ortega, 2011: 6). Ahora bien, los estudios
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desarrollados sobre estas experiencias, sefialan que resulta-
ron aisladas, no sistematicas ni sostenidas en el tiempo. En
este estudio, se subraya la singularidad de la experiencia san-
tafesina en estos términos también, observandose la cantidad
de agentes, instituciones, niveles y modalidades del sistema
educativo que se convocaron para la formacion y la cantidad
de afios en que se desarrollo la propuesta.

En diciembre de 2017 las autoridades del gobierno pro-
vincial presentaron un proyecto de Ley de Educacion Provin-
cial para su tratamiento en la Legislatura. En este proyecto se
pretendia instituir muchos de los principios expresados como
propésitosy acciones formativas del periodo analizado. Se de-
terminaba que la formacién docente es un proceso que com-
prende las instancias de formacion docente inicial y formacion
docente continuay se proponia la creacion de un Instituto de
FDC provincial, indudablemente avanzando hacia la institu-
cionalizacion de la FDC en la provincia de Santa Fe. En sep-
tiembre de 2018 se logr6 la media sancion en la Camara de
Diputados pero lamentablemente el tratamiento de esta ley
no prospero.

Esta investigacion parte del supuesto de que existe un inte-
rrogante central que toda gestion de politica educativa tiene
que plantearse: ;qué debe aprender el que ensefia? Resulta
imperativo sostener esta pregunta para planificar politicas
que atiendan a la FDC. En este sentido, debemos afirmar que
durante el periodo analizado, en la provincia de Santa Fe, se
deline6 una respuesta singular que ante las necesidades ac-
tuales, merece ser considerada.

Krinein. Revista de Educacién Edicién n® 21 | 2022 | ISSN 1850-3217 | pp. 29 - 51



Referencias bibliograficas

Aguerrondo, 1. (2002). Los desafios de la politica educativa
relativos a las reformas de la formacion docente. Trabajo
presentadoenlaConferencia “Eldesempeno de maestros
en América Latina y el Caribe: Nuevas Prioridades”. OEL.

Alliaud, A. (2014a). El Campo de la Practica como instancia
privilegiada para la transmisién del oficio de ensefiar.
JornadassobreelCampodelaFormacion paralaPractica
Profesional. INFoD.

Alliaud,A. (2014b). Los artesanos de laensefianza posmoderna.
Hacia el esbozo de una propuesta para su formacion.
Historia y Memoria de la Educacion, 1, 319-349.

Alliaud, A., Suarez, D., Feldman, D., Vezub, L. (2016). El saber
de la experiencia. Experiencias pedagdgicas, narracion y
subjetividad en la trayectoria profesional de los docentes.

Avalos, B. (2009). Los conocimientos y las competencias que
subyacen a la tarea docente. En: Velaz de Medrano, C.
y Vaillant, D. (ed.). Aprendizaje y desarrollo profesional
docente. OEl y Fundacion Santillana.

Barbero, J.(2003). Saberes hoy: diseminaciones, competencias
y transversalidades. Revista Iberoamecana de Educacion,
32,17-34. DOI:

Carrizo, S. (2019) ;Qué debe aprender el que ensefia? Cambios
y_continuidades en la politica de Formacion Docente
Continua en la provincia de Santa Fe en el periodo
2007/2017. [Tesis de Maestria, Universidad Nacional
del Litoral]. https://www.bibliopsi.org/docs/carreras/
obligatorias/CFP/educacional/erausquin/Alliaud%20
-%20E1%20saber%20de%20la%20experiencia.pdf

Davini, M. C. (1995). La formacion docente en cuestion: politica
y pedagogia. Paidés.

De Alba, A. (1998). Curriculum: crisis, mito y perspectivas. Mifio
y Davila editores S.R.L.

Krinein. Revista de Educacién Edicién n® 21 | 2022 | ISSN 1850-3217 | pp. 29 - 51


https://idoc.pub/documents/desafios-politica-educativa-reformas-formacion-docente-aguerrondo-8jlkr9grg745
https://idoc.pub/documents/desafios-politica-educativa-reformas-formacion-docente-aguerrondo-8jlkr9grg745
https://idoc.pub/documents/desafios-politica-educativa-reformas-formacion-docente-aguerrondo-8jlkr9grg745
https://idoc.pub/documents/desafios-politica-educativa-reformas-formacion-docente-aguerrondo-8jlkr9grg745
http://www.dgescorrientes.net/practica/ElCampoDeLaPractica-Alliaud.pdf
http://www.dgescorrientes.net/practica/ElCampoDeLaPractica-Alliaud.pdf
http://www.dgescorrientes.net/practica/ElCampoDeLaPractica-Alliaud.pdf
http://www.dgescorrientes.net/practica/ElCampoDeLaPractica-Alliaud.pdf
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5071578
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5071578
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5071578
http://publicaciones.filo.uba.ar/sites/publicaciones.filo.uba.ar/files/El%20saber%20de%20la%20experiencia_0.pdf
http://publicaciones.filo.uba.ar/sites/publicaciones.filo.uba.ar/files/El%20saber%20de%20la%20experiencia_0.pdf
http://publicaciones.filo.uba.ar/sites/publicaciones.filo.uba.ar/files/El%20saber%20de%20la%20experiencia_0.pdf
https://doi.org/10.5944/hme.1.2015.12704
https://doi.org/10.5944/hme.1.2015.12704
https://doi.org/10.5944/hme.1.2015.12704
https://profesoradotecnico2013.files.wordpress.com/2013/04/la-formacion-docente-en-cuestion.pdf
https://profesoradotecnico2013.files.wordpress.com/2013/04/la-formacion-docente-en-cuestion.pdf

kr

Krinein. Revista de Educacién Edicién n® 21 | 2022 | ISSN 1850-3217 | pp. 29 - 51

nein

Lfneqs de Formacion Docente Continua que traman
la politica educativa santafesina durante 2007-2017
Sara Carrizo

Deleuze, G. (1990). Michel Foucault, filosofo. Editorial Gedisa.

Escudero Mufioz, J. M.; Gonzalez Gonzalez, M. T. y Rodriguez
Entrena, M. J. (2018). Los contenidos de la formacion
continuada del profesorado: ;Qué docentes se estan
formando? Educacion XX1, 21, 1, 157-180.

Esteve, J. (2005). Identidad y desafios de la condicidén docente.
En Tenti Fanfani, E. El oficio docente. Siglo XXI.

Esteve, J. (2009). La profesidon docente ante los desafios de

la sociedad del conocimiento. En Veldz de Medrano, C.

Vaillant, D. (ed.). Aprendizaje y desarrollo profesional
docente. OEl y Fundacién Santillana.

Martinez Dominguez, B. y Rodriguez Entrena, M. (2017).
Los contenidos del desarrollo profesional docente:
presenciasy omisiones. Revista de curriculumy formacion
del profesorado, 21 (2).

Novéa, A. (2001). Etats des Lieux del Education comparée,
paradigmes, avancées et impasses. En R. Sirota (Dir.).
Autour de comparatisme en Education, 41-70. Presses
universitaires de France.

Popkewitz, T. (1997). La profesionalizacion, el gobierno del

profesor y el conocimiento académico: Algunas notas
comparativas. Revista Interuniversitaria Formacion del
Profesorado, 29, 89-109.

Shulman, L. (1986). Those who understand: knowledge growth
in teaching. Educational Researcher, 15(2), 4-14.

Shulman, L. (1987). Knowledge and teaching: Foundations of
the new reform. Harvard Educational Review, 57, 1, 1-22.
[Versidon en castellano].

Shulman,L.S.(2005).Conocimientoyensenanza:Fundamentos

de la nueva reforma. Profesorado. Revista de Curriculum
y Formacién del Profesorado, 9, 21-30.



http://www.multimedia.pueg.unam.mx/lecturas_formacion/sexualidades/modulo_2/sesion_3/complementaria/Deleuze_Que_es_un_dispositivo.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/706/70653466008.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/706/70653466008.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/706/70653466008.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/706/70653466008.pdf
https://formacioncontinuaedomex.files.wordpress.com/2010/08/el-oficio-docente.pdf
https://formacioncontinuaedomex.files.wordpress.com/2010/08/el-oficio-docente.pdf
https://www.educ.ar/recursos/102939/aprendizaje-y-desarrollo-profesional-docente/download/inline
https://www.educ.ar/recursos/102939/aprendizaje-y-desarrollo-profesional-docente/download/inline
https://www.educ.ar/recursos/102939/aprendizaje-y-desarrollo-profesional-docente/download/inline
https://www.educ.ar/recursos/102939/aprendizaje-y-desarrollo-profesional-docente/download/inline
https://www.redalyc.org/pdf/567/56752489003.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/567/56752489003.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/567/56752489003.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/567/56752489003.pdf
https://core.ac.uk/download/pdf/12421011.pdf
https://core.ac.uk/download/pdf/12421011.pdf
https://core.ac.uk/download/pdf/12421011.pdf
https://core.ac.uk/download/pdf/12421011.pdf
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=117947
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=117947
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=117947
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=117947
https://www.wcu.edu/webfiles/pdfs/shulman.pdf
https://www.wcu.edu/webfiles/pdfs/shulman.pdf
https://www.wcu.edu/webfiles/pdfs/shulman.pdf
https://www.wcu.edu/webfiles/pdfs/shulman.pdf
https://www.wcu.edu/webfiles/pdfs/shulman.pdf
https://www.wcu.edu/webfiles/pdfs/shulman.pdf
https://www.wcu.edu/webfiles/pdfs/shulman.pdf
https://www.wcu.edu/webfiles/pdfs/shulman.pdf

kr

nein

Lineas de Formacion Docente Continua que traman
la politica educativa santafesina durante 2007-2017
Sara Carrizo

Schriewer, J. (1997). Sistema mundial y redes de interrelacion:
la_internacionalizacién de la educacion y el papel de la
investigacion comparada, 21 - 58. Revista de Educacion

y Ciencia, 1, 15.

Terigi, F. (2009). Carrera docente y politicas de desarrollo
profesional. En: Velaz de Medrano, C. y Vaillant, D.
(coords.). Aprendizaje y desarrollo profesional docente.
OEl y Fundacién Santillana.

Terigi, F. (2010). Desarrollo profesional continuo y carrera
docente _en América Latina. PREAL. Documentos de

Trabajo, 50.
Terigi, F. (2012). Los saberes de los docentes: formacion,

elaboracion en la experiencia e investigacion: documento
bdsico. Santillana.

Trolher, D. (2013). Los lenguajes de la educacion. Los legados
protestantes en la pedagogizacion del mundo, las
identidades nacionales y las aspiraciones globales.
Octaedro.

Vaillant, D. y Marcelo Garcia, C. (2012). Ensinando a Ensinar: As
quatro etapas de uma aprendizagem. Curitiba: Editora da
Universidade Tecnologica Federal do Parana.

Vezub, L. (2005). Tendencias internacionales de desarrollo
profesional docente. La experiencia de México, Colombia,
Estados Unidos y Espafia. Direccion Nacional de
Gestion Curricular y Formacién Docente y Direccidon

de Investigacion y Evaluacién de la Calidad Educativa
del Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la

Argentina.

Vezub, L. (2007). La formacién y el desarrollo profesional
docente frente a los nuevos desafios de la escolaridad.
Revista de curriculum y formacion del profesorado.
Universidad de Granada.

Krinein. Revista de Educacién Edicién n® 21 | 2022 | ISSN 1850-3217 | pp. 29 - 51


http://educacionyciencia.org/index.php/educacionyciencia/article/view/108
http://educacionyciencia.org/index.php/educacionyciencia/article/view/108
http://educacionyciencia.org/index.php/educacionyciencia/article/view/108
http://educacionyciencia.org/index.php/educacionyciencia/article/view/108
https://www.educ.ar/recursos/102939/aprendizaje-y-desarrollo-profesional-docente/download/inline
https://www.educ.ar/recursos/102939/aprendizaje-y-desarrollo-profesional-docente/download/inline
https://www.educ.ar/recursos/102939/aprendizaje-y-desarrollo-profesional-docente/download/inline
https://www.educ.ar/recursos/102939/aprendizaje-y-desarrollo-profesional-docente/download/inline
https://grupodis.net/images/docs_gestrategica/PREAL_Desarrollo%20Profesional%20Coontinuo%20y%20Carrera%20docente%20en%20Ame%CC%81rica%20Latina_2010.pdf
https://grupodis.net/images/docs_gestrategica/PREAL_Desarrollo%20Profesional%20Coontinuo%20y%20Carrera%20docente%20en%20Ame%CC%81rica%20Latina_2010.pdf
https://grupodis.net/images/docs_gestrategica/PREAL_Desarrollo%20Profesional%20Coontinuo%20y%20Carrera%20docente%20en%20Ame%CC%81rica%20Latina_2010.pdf
https://www.fundacionsantillana.com/PDFs/documento_bsico_2012.pdf
https://www.fundacionsantillana.com/PDFs/documento_bsico_2012.pdf
https://www.fundacionsantillana.com/PDFs/documento_bsico_2012.pdf
https://www.digitaliapublishing.com/a/30506/los-lenguajes-de-la-educacion---los-legados-protestantes-en-la-pedagogizacion-del-mundo--las-identidades-nacionales-y-las-aspiraciones-globales
https://www.digitaliapublishing.com/a/30506/los-lenguajes-de-la-educacion---los-legados-protestantes-en-la-pedagogizacion-del-mundo--las-identidades-nacionales-y-las-aspiraciones-globales
https://www.digitaliapublishing.com/a/30506/los-lenguajes-de-la-educacion---los-legados-protestantes-en-la-pedagogizacion-del-mundo--las-identidades-nacionales-y-las-aspiraciones-globales
https://www.digitaliapublishing.com/a/30506/los-lenguajes-de-la-educacion---los-legados-protestantes-en-la-pedagogizacion-del-mundo--las-identidades-nacionales-y-las-aspiraciones-globales
https://www.rmm.cl/sites/default/files/usuarios/nseve/doc/200911252152150.Tendencias_internacionales_de_desarrollo_profesional_docente_LFVezub.pdf
https://www.rmm.cl/sites/default/files/usuarios/nseve/doc/200911252152150.Tendencias_internacionales_de_desarrollo_profesional_docente_LFVezub.pdf
https://www.rmm.cl/sites/default/files/usuarios/nseve/doc/200911252152150.Tendencias_internacionales_de_desarrollo_profesional_docente_LFVezub.pdf
https://www.ugr.es/~recfpro/rev111ART2.pdf
https://www.ugr.es/~recfpro/rev111ART2.pdf
https://www.ugr.es/~recfpro/rev111ART2.pdf
https://www.ugr.es/~recfpro/rev111ART2.pdf

I r I 4 ® Lineas de Formacion Docente Continua que traman

' la politica educativa santafesina durante 2007-2017
n e I n Sara Carrizo

Vezub, L. (2009). Notas para pensar una genealogia de la
formacién permanente del profesorado en la Argentina.
Revista mexicana de investigacion educativa, 14 (42).

Vezub, L. (2013). Hacia una pedagogia del desarrollo profesional
docente. Modelos de formacion continua y necesidades
formativas de los profesores. Paginas de Educacién 6 (1).

Krinein. Revista de Educacién Edicién n® 21 | 2022 | ISSN 1850-3217 | pp. 29 - 51



https://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1405-66662009000300014
https://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1405-66662009000300014
https://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1405-66662009000300014
http://www.scielo.edu.uy/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1688-74682013000100006
http://www.scielo.edu.uy/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1688-74682013000100006
http://www.scielo.edu.uy/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1688-74682013000100006

