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LOS LINEAMIENTOS CURRICULARES PROVINCIALES Y LOS
DISEROS CURRICULARES INSTITUCIONALES

Tal como se expresara en la Primera Reunitn del Seminario Cooperativo pora la
Transformacién de la Formacién Docenie, vesufla necesario avauzar on la {area de
elaboracion de estructuras académico-organizativas que faciliten la puesta en marcha de
las lustituciones de Formacién Docente de Nivel Superior no universitario. A tal fin se

propone cenlrar ja atencidn, en esta oportunidad, en la elaboracién de los Lincamientos
Curriculares Provincinles.

[l presente documenio consla de cuatro partes, cada una de las cuales coutiene
desarrotios tedrico-concepluales y otientaciones para el desarrollo de una propuesta.

Iin la 7° parte, se definen cuestiones basicas en tormo al desarrolfo curricular, al muarco
geoeral que ubica a los componentes de {os lineamientos cwrriculares y se deliene,
especialmente, en los sicle primeros de ellos, La 2° parfe se adentra en el marco de
organizacion pedagdgica, haciendo hincapié en los compounentes referidos a la esiructura
curricular, duracion de la cirera v végimen de cursada y correlatividades. 1.a 3° parte
enmarca, a través del altimo de los componentes, el marco de regulacion para los

alumnos. Ea la 4° parte se intenta articular ba propuesia con in erganizacion institucional
y el régimen de trabajo de los docentes.

17 PARTE: MARCO DE DEFINICIONES BASICAS.

INTRODUCCION

Partiendo de documenios anteriores, presentados en ka Primera Reunidn del Senvinario
Cooperativo para la Transformacian de la Formacion Docente, se avanza en precisiones
y acuerdos (ue oricnten la counstiuccion de los Lineamientos Curricilares Provincioles
como asi también, en una etapa posterior, la de tos Diseffos Curricidares Institucionales,
Ello significa abordar lo que se denomina los distintos dmbitos de decision, niveles de
concrecion del Curniculum o dmbitos de Disenio, tal como por ejemplo los (vabaja 1.
Gimeno Sacristan. Estos se definen desde fo macro a lo micro, correspondiéndoles a cada
uno de ellos distintas funciones a ser desarrolladas, tentendo a diferentes actores como
responsables. St bien se espera que los dmbitos guarden relucion y coherencia eutre si
avanzanduo en niveles de especifictdad, ésto no implica ina relacidn jerdrquica sino mas
blen de interdependencia, en donde la especificidad atienda a Ias caracleristicas y
probiemas de cada contexto de realizacivn del curriculum.



Fin el caso de nuestro pais ¢l ambito méas macra o primer nivel de concrecion es el
Nacional ¥ 1o representan las Orfentaciones generales y especificas, los Criterios para la
claboracién de discitos curvicnlares compalibles vy los Contenidos Bésicos Comunes; el
segundo nivel de concrecion es el Jurisdiccional y corvesponde a los LINEAMIENTOS
CURRICULARES PROVINCIALLES; ¢! tereer nivel de concrecion es el instinucional y
corresponde a los DISENOS CURRICULARES INSTITUCIONALES y of crarto nivel
de concrecion es el aula y corresponde al DISENO A NIWVEL DE AULA.

Ln el presente docwmento nos vamos a  referic al segundo y tercer nivel de concrecion
del cwricuhim de 1a formacion docente para todos los niveles del sisiema, por lo que se
hace neceswio enfonces tener en claro las funciones de cada uno de estos dambitos de
decisitn y las caraclenisticas y wivel de especificidad que se espera para el curriculum en
cada nno de ellos, atendiendo tunto a los diferentes grados de avlonomia que se considere
correspondan a los mismos -lo gue podid dar lugar a o atencidn de las diferencias y
probleindticas mis particulares de las distintas provincias; e mstituciones-, como asi
tambidn a kv necesuria unidad y coherencia de criterios bisicos en la construccion de los
Lineamientos y Disefios Ciorriculares.

Antes de iniclar el desmrollo de los aspectos gue se espera confemplen en primer lugar
tos Lineamientoy Curriculares Crovinviales 'y en segundo los Disedos Curricudares
Iustitucionales, se considera oportuno realizar algunas  consideraciones preliminares
acerca de cuestiones propias de los procesos de construccion curnenlar gue, si bien
pucden resultar conocidas, ta experiencia muestra que no por ello son suficiente y
adecuadamente trabajadas.

Ein tal sentido es que resulta impreschdible generar espacios en fos que se realice un
andlisis y discusién en profundidad acerca del curriculum, sus diferentes concepciones,
sus funciones y caracteristicas, como asi fambién los problemas que se peneran en la
prictica, teniendo en cucnta su contextualizacion histérica, politica y social, sin 1a cual es
impaosible entenderto, interpretario y evaluarlo.

Serda neeesario abordar el andlisis del curricudom, tal como lo plantea 8. Kemimis (1988),
desde su dable problematica: ta de los velaciones euntre educacién y sociedad y las de las
relaciones entre 1o leoria y la practica. Lillo obliga a pensar el Curriculum en relacién con
sus funciones hacia el exterior y at interior de las instituciones educativas. Hsia etapa no
solo cs insoslayable sine que  de fa impeodancia y prolundidad que se le dé como del
grada de implicancia de los diferentes aclores que se logre, dependerdn en gran medida,
tos resuliados del complejo proceso de construccion y desarrollo curicular  para la
Formacién Docente ticiada en las provineias.

Tres cuestiones son basicas en el proceso de copslruceidn curricular:

P Cuando en of presenle documento se habla de provincias, estamos refiriendo a cada uns de las provincias
v al Gobiemo Autdnonie de ia Ciudad de Buenos Alres.



13 Ningln cambio curricular se realiza desde un punle cero, en un capacio en blm.wo,
vacio. Por ol contrario existen pricticas pedapgdgicas e institucionales, normalivas
administrativis y organizativas, que lienen que ver con los profesores y la institucion
misma. Logros, dificultades, éxitos y fracasos a través de los cuales se ha {ejido una
“historia institucional”; cuestiones todas que deben ser ienidas en cuenta y anaiizafms
para poder pensar sobre qué bases se pueden asentar los cambios deseables vy necesanos,
y cbmo recuperay, soslener y consolidar las practicas que se consideren valiosas.

Es por elto que se hace imprescindible utilizar los Diagnodsticos realizados por tos
msiitutos y los dotos que puedan ofrccer Jos estudios de Oferta y Demanda icalizados por
las provincias, insumos que permitivdin  detectar los problemas y bondades de la
fonmacion docenie a nivel global y a uivel de las distintas instituctones formadoras, como
asi también formular hipotesis de trabajo en funcidn de Ta interpictacion de cada uno de
tos documentos mencionados.

2) Bl proceso de construceidn de los Lineamientos y de los Diseiios Curriculaves
constititye una valiosa oportunidad para convertirlo en una instancia de capacitacion y
perfeccionamiento docente. En el marco de la actitud de “aprender haciendo™ que debe
imponer a todo el sistema educativo en el [uluro, la construccidn y el desarrollo
permanente del curriculuin debe ser visto como posibiiidad de reflexion critica sobre ta
propia practica, de incorporacion de nuevos aportes (edricos y de elaboracion de
proyecios de accion. Bn tal sentido es importante pensar en el diselio de metodologias y
cstrategias de participacion en las que se combinen el trabajo y los aportes de

especialistas, con los de los docentes v otros actores instifucionales implicados en la
fonmacion docente,

1) En nuestio caso el proceso de construccion curricular debe tener en cuenta la
conceplualizacion de Formacidn Dacerte Continua ya legitimada v desarrollada en
documetitos aoleriores, como asi también las tres funciones bdsicas que se han
establecido para 4 misma: formar, capacitar e investigar. Bllo signilica que {anio al
pensar los Lineamientos  Cuarriculavres  como  los Diseiies Institucionaies sers
necesatio realizar consideraciones acerca de cémo se prevé entrelazar las tres fuuciones
en las distintas etapas de la formacion continua. Fste modo de abordar 1a Fonuacién
Duocente y su propuesta currieular se encuentra sustentada en pensamientos como los de
C. Marcelo (1992) quien define 2 la Formacion del Profesorado como “un procese
sistemidtico y organizado mediante el cual fos profesores -en formacion o en ejercicio- se
implican individual o celectivamente en un proceso fonnative que, de forma critica y
reflexiva, propicie la adquisicion de conocimientos, deslrezas y disposiciones que
contriboyan al desarrollo de su competencia profesional™. Se trata entonces, de concebir
estrategias que permitan acclones globales, con margenes de fiexibilidad y posibilidad de
atender a la influencia y aportaciones mutuas entre las distintas etapas de la Formacion
Docente y enire las diferentes funciones gue se fijan para ella.

Toda construccién cusitcular, en cualquiera de sus niveles de concrecion, tmplica iniciar
un proceso en el que tienen hugar acciones y reflexiones permanentes y en espiral, que
deben conducir a lomar decisiones que pucdan ser sustentadas lanty desde a teotia como
desde la praclica y desde Jos problemas que de ella se pretenden abordar y solucionar.



Coincidimos can ). Contreras (1990) cuando expresa que ¢l curricohim es ung
mlervencion socia] planificada para solucionar problemas que se le presentun a una
sociedad determinada, De alll surpe la necesidad de lener en cuela la dimensidn
politica y élica que liene el corriculum ademds de fa dimensidn  tedrica y téenica que
sientpre ¢ le ha reconocido. Pensar el curviculwm significa formularse hipotesis,
representarse una idea, upa aspuacion o proyeclo a concretarse en la practica, en
deteminadas condiciones {J. Gimeno Sacnistdn, 1988) que tienen que ver con los
diferentes conlexios de realizacion. Elo requiere de su conocimiento y de sus lormas de
comportarse, es dechr de un didlogo de los disefadores eutre las wdeas y la priclica, y de
fas reflexiones que sobre ella puedan realizar,

i1 boceto previo, la constroecton del modelo a que se haya arribado fuego de planterse
estradegias de accion y de unaginar y organizar en diferentes formas  los elementos
propios del curriculum, estd destinado a orientar las pricticas educativas, o servir de
“nurco regulador y oreferencial para los distintos actores de csas praclicas;  de allfl la
fportancia que s¢ debe olorgar a ta condicion de “comunicabilidad” gue tiene que tener
todo curriculunt.

S1 bien todas las accianes que implica un proceso de counstruccion curricular, son
acciones de disedo, conaeemos por Disefio Cusricular, al documento cn el que:

a)y se formulan un conjunlo de  prescripeiones,  sugerencias, orientaciones,
lundamentaciones, cic., que fratan de expresar fas intencionalidades de la educacion {en
un determinade nivel del sistemal;

by se realiza una seleceion y organizacion basica de fos contenidos y

¢} se proponen las estestegias pedagdpicas mas adecuadas a dicha infencionalidad.

La concrecién tinal de cse docwnento, tmplicn un proceso constonte de toma de
decisiones. Al respecio el Documento Serie A N° 8 define et Diseno Carrienlar como
“la explicitacidn fundamentada de un proyecto cducativo en los aspeclos mas
dhrectamente vinculados a los contenidos y procesos de ensefianza - aprendizaje”. De
acuerdo con ei prado de amplitod y gencralidad que se decida dar al disefio, se podr
hablar de Diseio Cuwricular Base, equivalenie en este caso a los Lineamientos
Curriculares, si se plensa en un disefin a nivel provincial. En cambio se puede hablar de
Discho Curvicalar Iustitucional, cuando es responsabilidad de cada institucién, Estos
dos conceptos no son excluyentes ni conbvapuestos sino que se distinguen por su grado de
inclusividad y de especilicacion en ol ardenamicnto y formas de disponer los diferentes
compotenles del aerdcuhamn.

Dentro  del proceso de construccidn currieslar, cosresponde a los  Lincamientos
Currieniares, la conformacidn de la estroctura del curriculum, con la determinacién de
fos trayectos y la seleccion y priorizaceion de contenidos correspondientes a cada uno de
ellos. Esto l6gicamente se ajustard al proceso de avance de cada provincia en tormo a esta
cuestion y a la historia particular de cada vna de etlas en cuanto a la Formacion Docende,
el grado de autonomia de sus lastitutos y a su potencialidad para participar en un proceso
tle coustruccidn curicular,



Dentro del abanico de posibilidades por las que sc puede oplar cn ¢ste proccso, podemos
seiialar los dos extrentos que pueden darse:

* La elaboracién de Lineamientos Curriculares y del Disefio Curricular Base pata
Is provincia, come responsabilidad del nivel provineial,

* 1.a elaboracién de los Lineamientos Curriculares, como responsabilidad de la
provincia y la produccion de log Disefios Curviculares como responsabilidad de tos
institutos de formacion doceunte.

ASPECTOS QUE DEBEN SER CONSIDERADOS EN LA ELABORACION DE
.08 LINEFAMIENTOS CURRICULARES PROVINCIALES

iste trabajo tiene la finalidad de comslituirse en un insunio para la construccidn de los
Lineamientes Curriculares Provinciales para Ia Formacion Docente. Por ello se
incluirdan en él aguellos aspectos que se consideran basicos y que por o tanto deben ser
tenidos en cuenta en todo documento curricular que se refiera al segundo nivel de
coucrecidn y se yrealizacd un avance acerca del tercer nivel de conerecion, es deciy de tos
Disefos Curriculares Institucionales .

Lu (al sentido, abordaremos come componenics de los Linemnientos Curriculares
Provineciales los sigutentes:

1y Elementos contextuales de palitica educativa provincial

2) Lixplicitacion acerca de los aspectos que hacen a la “estructura profunda” del
curriculum (Tundmnentes  filosdficos,  antropolopicos,  psicoldgicos,
episfemolapicos, elc.)

3) Orientaciones generales para definir el perfil del egresado

4) Fundamentos pedagdgicos

socioldgicos,

5) Polilicas y ncetones referidas a ln actualizacion y perleccionamiento docente
6) Politicas y acciones referidas al fomento de 1a investigacién v de las innovaciones
educativas
7) Principios/criterios que orienten la seleccion y organizacion de contenidos
§) La estructura curricular
%) Duracién de la carrera y criterios de distribucion horaria
{0) Régimen de cursada y correlatividades

i1} Cnterios y paotas de seguimiento y evahiacidn de fos alumunos, docentes v
curriculum



1. Tlementos contextuales de politica cduentiva pravincial

A. Muarco Politico-Normativo: Tn este punlo serd necesario hacer referencia a las
polilicas y normalivas que sirven de marco a los Lineamientos Crrriculares pava la
Formacion Docente, diferenciando aquellas correspondientes al dmbito nacional y
aquellas correspondienies al dmbito provincial de que se trate. fste constituye un aspecto
mny imporlante, muchas veces ausenie en los documentos curriculares, que sin embargo
resulin fundamental ya que se refiere al marco normativo det curricnlum, que permite
ubicar y comprender su conlexto histérico y polilico, y que por o tanlo es necesario que
sca conocido y analizado por todos aquellos que estén implicados anto en la 2laboracion
como en ¢l desarrollo y evaluacion del curriculumy, con distintas formas y grados de
responsabilidad. Se wata de desarrollar tanto 1a normativa de sustento como de dejar en
claro cudles son y qué posinlan porque los datos aportados por la realidad demuestran
que los docentes no tienen, a menudo, suficienle acceso o conocinmiento sistematizado
acerca de esle aspecto, lo que puede Hevar a producir proyectos y acciones contrapuestas
o cquivocadas en relacion a la normativa vigenle.

También es necesario que las provincias hagan explicitas las politicas y acciones que
tenpan fijadas ¢ previstas en relacién con la Transtormacion de la Formacion Docente en
vistas a st mejormmniento, lo gque supene tener en claro los problemas mas sustantivos
{tanto los reteridos a este dmbilo canto los referidos a Ia educacion en general,

B Contexto socio-politico acival y la Formacion Docente: Tal como ya es
undanunemente aceplado en el campo del curricubing, se puede alimar que éste solamente
puede ser entendido en relacion con las caracteristicas y demandas del contexio en el cusl
haya sido elaborado y desarollado. Por ello resulta imprescindible realizar un analisis
reflexivo y critico del conltexto global en sus distintos aspeclos -polilicos, econdmicns,
sociales, cuiturales, cientificos y teenolopicos-, y de sus relaciones con la educacion, sus
fnnciones y las demandas gue sugan. Al andlisis del contexto global y articulandolo con
¢l, es necesario agregar ¢f andlisis especifico del contexto mds particular y cercano como
lo es el de cada provincia, del que sepuramente surgicin probleméticas propias que
tendran que ser adecoadamente alendidas, Si bien esic punio es importaate cualquiera sea
el nivel o sector del sislema educalivo para ¢l cual se elabore el curriculum, resulla
gstratépico en el caso de la Formmacidn Docente ya que ella constituye nn nicleo central
en refacion con la postbilidad de generar cambios en ta educacion en geneval, dadas las
implicancias waltiplicadoras  en connto a los clectos que es capaz de genevar en ¢l
descmipedio profesional del docente.

Laos cambios macroccondmicos producidos, las nuevas exigencias del mundo del teabajo,
cambios vy nuevos problemas en el orden de lo social, ¢l acelerudo avance de los
conocimientos cientifico - tecnoldgieos, la compeunvidad exigida a Jus naciones junto a
la pérdida de valores que lengan gue ver con la couvivencia social iales como lu
solidaridad, la jnsticia, la cooperacitn, etc., que amenazan a la subjetividad y a las
postbilidades de vivir con dignidad, a lo que debemos agregar la incertidumbre frente a
los modelos tedricos gue nos pernitan interprelar esa realidad; son datos que inuestran la



complejidad Jel contexto global actual y por lo tanto es fAcil imagiuar los problemas que
plantean a la educacidn.

En cuanto a la Formacion Docente en particular, este contexto actual es Jogico que le
plantee nuevos problemas y demandas, que exigirin de reflexion critica y de la
elaboracion de nuevas allernalivas en las respuestas que se puedan dar. No se puede
negar, sin embargo, que la calidad y fos resnliados de la formacién docente ya venfan
siendo cueslionados desde distintos sectores y enfoques tedricos del propio campo, que
resaliaban serias incongrucncias entre, por cjemplo, la Formacién Inicial y la Prictica
Profesional o entre la teoria y la prictica o la  escasa capaciiacidn para alender a
problematicas especificss.

Todo ello ha mostrado ta inoperancia del modelo vigente de formacidon docente, por Jo
que os necesario, tal como lo expresa Pérez Goner. (1988) “repensar desde la naturaleza

del conocimiento académico que se trabaja on la escuela y los principios y meétodos de su
formacidn”, Ia transformacion deseabie.

Nuevos planleos surgen entonces en el campo de la educacion y mas precisamente dei
cutriculum y de la formacidn docente. Como un medo de invitar a la reflexion  se
intentard enunciar algunos de ellos a modo de mterrogantes, como va camino paca Hegar

a respuesias que, aunque con cicrta carga de provisionalidad, permilan orientarnos acerca
de cuestiones cenlrales del campo cutricular:

(Cudles son los conocimientos més relevantes a ser seleccionados para la formacion
docente? ;Cuales los valoves a difundir?;

¢ Cudles son las competencias que conviene desarrollar en los sujetos sociales y cudles en

relacidn con su desempefio profesional, paca actvar como ciudadanos con conciencia
critica en el mundo actuai?;

¢/ Qué modeio de institucion puede facilitar mejor un renovado y/o innovador proyecto

curricular, que atienda al desafio de la Formacion Docente Continua y al desarrolla de las
funciones de capacitacidn, lnvestigacion y desarrollo?;

¢Qué praclicas es deseable estimular en las instituciones educativas, coberentes con una
participacion democritica en el contexto en que vivimos?;

;[Como se pueden pensar instifuciones y proyecilos curriculares para la Formacion
Docente, a partir de criterios y acuerdos que permilan asegurar una base comin y

compartida para la mista, 2 la vez que puedan atender a |as diferencias de contextos, de
sujetos, de demandas?;

;. Como construir la descentralizacion del sistema educativo con criterios democraticos y
de mejor calidad?;



¢Camo equilibrar el peso de las argumentaciones cientifico-ieenoldgicas con lag ético-
sociales?

Abordar la construceidn de los Lineamicnios Cwrriculares Provinciales y los fuliros
Disefios Cwurriculares  Institlucionales, supone reflexionar acerca de las cuestiones
planteadas y ensayar proyecios educativos y curriculares coherentes con las respuestas
que se puedan ir construyendo.

C Cuthro de situacion de la Formacion docente en lo Provincier Tn este ponto es
imporlante gue se explicile cnal es 1a siluacidn actual y cudl la deseable en un periodo
determinado de acuerdo con las Hneas de politica educativie provincial y las propuestas
de reordenamiento previsio para la Formacion Docenie. Reguiere de la sistematizacion
de datos en cuanto, por cjemplo, o: cantidad y tipo de institatos, distribucidn geoprifica,
funciones, carreras que se ofrecen, ttolos, poblacion a la que se atiende | eic,

Las provincias teadran que wtilizar los dalos que dispongan a paetiv del mndlists de los
Digndsticos lnstitucionales realizados por sus LF.D; los datos de los estudios de Oferta y
Demanda, como asi tambidn las decisiones gue se hayan tomado en cuanio a In
Reorganizacion de o Formacién Docente.

Estos dalos lienen la funcidén de olvecer un panorama claro acerca de condiciones bisicas
del contexto cn ¢l y con el que se va a lrabajar |, y de la distribueion del campo de o
Formacion docente en la provincia, en relacion con los mismos y con explicucidn las
decisiones que en Gl sentido se hayan tomado.

2. Explicitacién acerea de los aspectos que hacen a W “estructura profunda® del
carcicalum {(fundamenios filoséficos, aniropaldgices, psicoeldgiens, soeiolégicos,
epistemologicas, ete))

Se entiende por estructurs profunda del cuvccalum al conjunto de fitndamentos de
distinta indole; Hilosofica, untropoldpica, socioldgica, epistemologia, psicoldégica. Estos
Amdamentos y el posicionamiento que se tome frente a ellos, son los que penmiten
formular respuestas a las prepuntas basicas gue surgen ante la elaboracion de cualquier
proyecto curricular, tales como por giemplo: jqué funciones cample la educacion?; | qué
electos ticne la tunsmision de fa cultura en los disbintos sujetos sociales?; jcdmo se
forma nuesiro pensamiento?; jcomo se construyen y organizan los conceplos?; jcdmo se
transmiten los conceptos, como educamos?; jedmo se organizan los conocimientos?;
Jewdles sou los flues que subyuecen a su lansimision?

L1 andlisis y la reflexidn acerca de estas cuestiones y de otras, tales cono quidnes y cdmo
se toman decisiones acerca de los Interroganies planteados, quiénes deciden acerca de los
contenidos de la ensefianza y de su distribueidn, es lo que puede permitir comprender el
problema del carviculum y poder peasar en profundidad y con fimdameniacion, lo gue se
denomina la estructura superficial, o clementos que aparccen en el documento
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curricular escrito, que constituyen lo que todos conocemos como el Diseiio Curricular
(objetivos, contenidos, orientaciones  metodologicas, forinas  de evaiyiaci(’m ¥
acreditacién, elc.). Si se tiene en cuenta que la estructura profunda es la que legitima y da
cohierencia a la estructura superficial, esl@ claro que solamenie, entendiendo e
interpretando {a primera, podremos entender y poner eti accion con [undamentaciones
claras lo propuesto en la estructura superhicial del curriculun.

3. Orientaciones gencrales para definir el perfil del egresado

Poder pensar y fijar ias capacidades que esperamos del profesional docente, tiene
importancia sustantiva en a claboracién de cualquier disefio curicular ya que todo

cuanto para €l se piense tendrd que estar divigido a ta {ommiacion y desarrollo de esas
capacidades.

LLas capacidades esperadas para el desempefio del rol docente, entendidas como
agregadas y complejas pueden ser consideradas las competencias desealbles. En primer
lugar puede resultar clarificador diferenciar entve lox conocindentos adquiridos durante
fa formacion v la competencia reaf que se logre.

* Los conocimientos adquiridos durante la_formeacion se refieren a las capacidades y
actitudes que los alumnos han aprendido durante la formacion.

* Las comperencias se expresan cuando los cpresados transficren, de fora efecfiva y
a su debido tiempo, los conocimicentos adquitidos en su formacidn, en sus tugares de

trabajo. Queda claro asl que la adquisicion de conociimicntos no asegura necesariamente
ser compelenie en el desempeito del rol profesional.

Es evidente entonces que la formacion de profesionales como los doceutes implica, no
solo pensar en oftecer vna cantidad de conocimientos previamente seleccionados y
organizados, sino tambicn obliga a pensar en espacios y situaciones durante la misma
Tormacion, que enfoquen su atencién y den lugar a la posibilidad de poner en juego esa

formacion en situaciones lo uids parecidas posibles a las de fa fulura practica profesional
real,

Dos aspectos a considerar en relacidn con la nocidon de competencia en el campo de la
profesion docente, surgen como importantes:

* “Saber transferic” los conocimientos y actitudes adquiridos en dos sentidos
diferentes: el primer sentido se refiere a ponerlos en prictica en momentos y situaciones
oporiunas; el scgundo sentido refiere a poder transferir los conocimientos a situaciones
nuevas, es decir en aquellas en fas gue tenga que innovar o al menos cambiar rutinas, en
tazon de la comprensitn de situaciones de prictica profesional complejas y vanables
como lo son las practicas educativas y mas especificamente de ensefianza;



¥ o“Saber integrar”  los  diversos  conocimientos, habilidades v actitudes,
heterogéneos  y  mdltiples  gque  puedan  haberse  adquindo,  seleceiondndolos,
orgamizandolos ¢ ntegrandolos de manera efectiva para solucionar problemas de la
practica profesional o poder elaborar proyectos para desarroliar en ella, Esto supone
capacidad tanto para comprender stivaciones complejas como para elaborar y fevar a
cabo acciones vislas como procesos de toma de decistones curriculares e institucionales.

Iis evidente gue las capactdades mencionadas se aprenden progresivamente, al térmivo
de on cierto perfodo y de recorridos de  aprendizaje diferentes. Por otra parte la
experiencia y las investigaciones demmuestran que existe calidad variable en tomo a la
adguisicion de competencias.

Otro aporle gue puede ayudar cn esta tarea de pensar tas competencias o capacidades, se
refiere a pensar en los tipos de conoctmiento base a tener en cuenta en la formacion de
los profesores. En tal sentido se pueden tomar en cnenta resullados de investigaciones
recientes dedicadas a mdagar acerca de la naturaleza, estructinva y desarrollo del
conocimicnto profesional: es deetr del suber sobre fos conocimicntos que se necesitan
pari e desempeiio del rol docente, Sipntendo esta linen de trabajo, se pueden distinguir
coatro aspectos (M. Gounzdlez Sanmmied, 1995): conocimicnto sabre la ensehanza,
conocimiento para la enseltanza, conochmicnio sobre los profesores vy conacimiento
sobre la que saben los profesores. Esta propuesta que significa relactounar estrechamente
la dnvestigacidn y la prictica, colocando a nvestipadores y docentes en inleraccion
constante. '

La citada awtora se pregunta, por ejemiplor jposeemos suliciente conocimiento sobre lu
ensefianza, tanto coantitativa como cualitnlivamente?; jendles son Jay Tuenles sobre ese
conacintento?; jedno mtluye ka vision de fa escueln y de sus fines en la carncterizacion
de o ensenanza? Pero sciiala que ademds de ese conocuniento sabre la enscianza, los
profesores pecesitardn de conocimientos para ayudactos en su tarea de ensciar, ¢s deciy
poseer copocimiwnitos para la ensefionza que se desarrolla en determinados coniextos y
en sHuaciones patliculares.

Tanipoco pademos olvidarnos de los profesores commo sujetos que aprenden, que
adquicren y construyen conochnientos, que resuchven siluacioues. Hs por ello gque resulta
de interds utilizar el conocinnento de que se dispone acerca del conecimizite sobre los
profesores y acerca de lo que conocen los profesores. Esta propuesta sigaifica considerar
por un fisdo cdmo piensit los profesores, como actian desde su lugar de mediador del
conoctimiento y del cureicubum, a través de la propuesta de ensebanza que constriyan y
desarrolien, en L que entran eu juego sus proplas creencias, sus teorias implicitas y ef
conocimicuto practice, que haya cousteuido. Por otro {ado, corresponde analizar los tipos
de vconocimientio que la practica profestonal requicre, fales como: Conocuniento
pedagdgico general, de los alumnos, del contexto, del currieubiun, de los fines educativos
y de la nmteria que lenga a su cargo desde la doble perpectiva del conocimienio
disciplivar y conocimicuto acerca de su enseiianza y evaluacion.



Para deierminar las capacidades o competencins deseables en el profesional docente,
puede ayudarnos pensar en los distintos Ambitos en que fiene que desempefiarse, como
asi también en el tipo de tareas y acciones que se espera realice en cada uno de ellos.

% Ei aula: Podemos asi sefalar que el ambito considerado como propio y donde
realniente se concretan de manera especifica los aceiones profesionales de ensefianza es
el aula, entendiéndola en el sentido amplio que actualmente se propone para su
definicién. B ella se ponen en jucge los elementos sustanciales a In ensefianza: e
alumiie, el conocimiento v el docente mismo, como mediador cntre la propucesia
curticular, el conocimicnto académico v su ensefianza. Las funciones que competen a
este Ambito son tres: Ia de disefiar la ensefianza; la de llevar a acabo Ia ensefianza y la de
evaluar lo realizado y sus resultados en relacion a los aprendizajes de tos alummnos.

. e * P + s,
* La instifncidn: Ambilo mas amplio del que es parte el aula, que ¢s poseedora tanto
de una historia como de¢ una cultura creada por sus propios actores con cf transcurrir del
tiempo y de los acontecimientos. Este Ambito tiene también sus propias normas y pauias

de funcionamiento que el docente debe conocer y poner en practica. Bn €l se elaboran y
Hevan a eabo proyectos y programas de accion.

* El ambito profestonal amplio: Bspacio en ¢} que puede compartir con olros colegas
preocupacionss, formacion. proyectos. En ¢l puede someter el propio quehacer
profesional 2 discusion, comparaciones y reflexiones que tengan que ver con la
posibilidad de compartiyr practicas profesionales, evaluarlas, investigarlas y pensar
innovaciones que puedan ser puestas a prucha, También es un espacio propicie pata la
bisqueda y sistematizacion de informacion capaz. de ampliar su mirada acerca del
ststema educativo, sus funciones y posibilidades de innovaciones.

* Il dmbito comunifario y social: Correspoude ubicar aqui las relaciones que se
pueden establecer con ofras mstituciones cducativas, de distintos niveles o ciclos del
sislema; y en un senlido mas amplio Ias relaciones con olras instituciones infermedias,
sociales y colturales. Este constituye un espacio que permite el entiqueciiniento de la
propia institucidén Tormadorn al mismeo tiempo que puede favorecer su proyeecion en la

conumidad brindando aportes a la misma o participar en proyectos acciones solidarias y
cooperalivas.

Abordar el problema del rol docente, significa ademids de la especificacion de las
capacidades o competencias requeridas, pensar globalmente en su funcidn profesional, y
por lo tanto social y politica, para cuvo desempeiiv se requerird de una articulacion
congruenie de las distintas capacidades en relacidn con las itencionalidades que
commotan de valor a su actuacion profesional.

4. Fundamentos Pedagépicos

Corresponde cn este punlo expliclfar las concepciones de ensefianza, aprendizaje,
metodologia de la ensefianza. evaluacion y acredifacion, de rol docente y de institucion
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cducativa. El abordaje de estas cuestiones analizadas a partiv de diferenies enfoques y
aportes fedricos, en coherencia con los olros fundiamentos ya mencronados, permitird ha
estructuracion del curricudum en concordancia con ¢l “modelo didactico” (entendido
conmo uny construceion tedrica que actia como mediadora entre la teoria y la prictica)
que dé sentido a dicha estructuracion y sustento tedrico metodoldgico.

Este punto requerna de discusion y acuerdos en cuanto s cuestiones epistemologicas,
sociales y psicoldgicas que pernutan pensar criterios de seleccion y ovganizacién de los
contenidos y su posibilidad o conveniencia de organizarlos Leniendo en cuenta criterios
de tipo  disciplinar  y/o  sus relaciones  segin  criterios  interdisciplinares o
mudtidisciplinares que permitan integraciones coherenles y relevantes.

Resulia aqui pertinente destacar y relterar que los C.B.C. constlityen la fuente primordial
para la seicccion de los contenidos que se consideren mis significalivos, relevantes y
necesarios para la formacion de los docentes, pero no la Onica. Otras fuentes son: ¢l
analisis critico de la practica profesional y sus problematicas en los determinados
“conlexios provinciales, Bl agrupamienio en que se¢ presentan los C.1B3.C. no prescribe
formas de organizacién de los contenidos en ¢l Diseio curricular, ya que la 16gica de
seleccion y presentacidn de los C.13.C. no es una légica curricular y didactica sino que
tiene que ver con la seleccidn de campos culturales profesionales que se consideran
fundamentales para la lormacion docente y que han sido agrupados segin temdticas que
guarden clerlos grados de relacidn.

FLos principios, criterios y modos de selecclonar y orgaizar los contenidos, cueslion
central del curriculum, constitnyen problematicas propias del dmbito didactico- curricular
y por lo tando es justamente a cste complejo y aia vez especilice canpo al que hay que
recurrir para encontrar los aportes y fundanentos necesarios para resolver ¢l problema de
la estructura carvicular y de los formatos mas adecuandos. Es éste un camipo donde Ia
teoria ¥ la practica se mmbrican mutuamente y en el que se requicre de conocimientos
técnicos espectficos, como asf tambidn de claros planteos éico-pollticos en lanto estamos
pensando en proyectos que al ser puestos en priclica comprometen a todos los aclores
guc en ellos inlervienen y a su vez produce electos sobre ¢llos. De alli la importancia de
tener siempre presenie el cardcler intencional de toda accion edueativa y particularmente
de las practicas curricnlares.

Podemos decir, siguiendo a J.Gimeno Sacristan (1988) que fa “seleccidn de cullura” que
s¢ reatice para un determinado nivel y modalidad del sistemi educativo, ¢s encapsulada
en un curricuslum que la organiza y presenta de forma singular. La forma que se dé,
requicre de principios y cuiterios que sustenten su organizacion que se reflejan cn un
Jormato que se considere adecvado o la concepeidn de curriculuny de la que se parte, ya
que ¢l formalo ¢s un “potente instrumento de conformacion de la profesionalidad del
profeser...” (Gimeno Sacristan, 1988). Podemos afirmar que asi como los contenidos del
curriculum estan pensados fimdamentalmente desde las necesidades de los alumnos de

que se teate, [as formas curriculares que se adopten tendrdn mucho que ver con las formas
de trabajo y organizacion de los profesores,



& . Politicas v acciones referidas a la actualizacién y perfeccionmicnte docente

E{ rapido cracimiento de los conocimientos relacionados con la e{ixicaciéf1, y 1ds
especificamente con lo que acontece en el dmbito de las instituciones educativas y del
aula, como asi también del rol del profesor y de sus mados de actuar y concebir su
profesion, son razones suficientes conie para pensar que la capacitacidén, aclualizacion y
el perfeccionaniento docente constituyen una cuestion central e irrenunciable, tanto para
las autoridades del sistema educativo como para las instituciones y los profesores
misnios. Fs por cllo que todo lineamienfo cuvvicular debe prever y disefiar acciones que
tengan que ver con el perfeccionamiento docente en distintos aspectos ¥ problemdticas,
que pueden estar orientadas a cuestiones de tipo mas basico y general o a cuestiones mds
parliculares segin las necesidades de cada institucién o grupo de instituciones. Resulla
entonces conveniente pensar en formas de articufacion entre fos planes de capacitacion y
actualizacion que se realicen a nivel del sistema, como responsabilidad de sus
autoridades, y los que pueda elaborar cada institucion o grapos de instituciones. Ello
requiere tenet en claro cual es la capacitacian real que tenga el cuerpo de profesoves y

cual la potencial, posible y descable, como también las formas, condiciones y espacios
mds adecuados para planilicar las acciones perdinentes.

Las acciones de capacitacion que se disefien, atendiendo a destinatarios, tematicas y
modos o formas de capacitar, requeriran de coherencia entre la formacion iniciaf y la
mvestipacion. Por eicmplo la seleecion de (emdticas o problemdticas pueden provenic de
un analisis de las carencias de la formaién inicial, o bien de los problemas que se hayan
detectado en ¢l trabyjo profesional. Los resuitados de la investigacion constituyen

tambien vaa fuente basica para trabajar en la capacitacidon, como un insuno de gran valor
para articular 1a teoria y la prictica.

La capacitacion puede ser pensada en dos niveles de aceidn:

a) Al intertor de la institucion formadora

Es posible, y algunas instituciones ya io han puesto en practica, pensar ent acciones de
perfeccionamiento al interior de los institutos, en lo cuales docentes mas formados en
algunas problematicas o campos del saber, se hagan cargo de determituadas actividades
de perfeccionamiento para sus colegas, ya que tanto ta formacion prolesional de origen
como on mismo funcionamiento insfitucional, han contribuido a mantener los distintos
saberes en  comporiamicntos estancos. También es posible pensar que  grupos
interdisciplinarios  de  profesores pucdan  encarar actividades de actualizacion vy
petfeccionamicnto que hagan asi misimo al abordaje de problenrdticas que la institucion
haya reconocido como imporlanies para profundizarias. Estas actividades pueden
también combinarse con otros institutos que compartan las mismas necesidades o
preocupaciones y (rabajar ast en proycclos cooperafivos, de colaboracion mutua.

b} Hacia el aluera de la institucién de Tormacidn Docente,



Esta requicre pensar en proyeclos de capacifacidn que aticndan a tas denundas de ha
formacion permanente de los docenies de disitntas cielos, niveles y modalidades u
orientaciones del sistema educativo. Fsta constituye una tarea de extensién a la
comuitidad, poniendo el acento en el mejoramiento de la calidad de la educacién a través
de Ta micjora de los profesores. Por otra parte, cstas mismas acciones deben revertir en la

revision y mejoramiento de la calidad de la ensefianza en la etapa de la formacién inicial.

Resulta importanic  gue las acciones de capacitacion puedan ser pensadas también en
fimeion de las distintas etapas por las que atraviesa la prictica profesional. Poeden
sefialarse dos claranente difereneiadas, tales como i etapa de iniciacidn, genevalimenie
olvidada, tanto desde los aclores responsables del sistenin, como de los propios LF.D.,
como por los directores de las escuelas y por la teoria y la investigacion. Sin embargo
ésta es una etapa basica y difictl para el profesional docente en la que se encuentra solo,
sin contencidn, abandonado a sus propias posibilidades, v por lo tanto seansible a las
mituencias det ambiente, al punto que algunos auloves la han lamado “etapa de
supervivencia” . De alli la impovlancia en cuanio a que los 1L.IF.D, disefien acciones de
capaciticidn y apoyo do sus propios cgresados, como una lonua wis de alender a la
formacion continua.

La olra elapa es la gque se puede denonimar ias pertinenlemente formacidon en ¢jercicio,
consideradis come “el conjunto de sctividades {fonvatives que los profesoses realizan tras
su cerlificacion” (Bolan, 1980}, tiene que ver mids con las necesidades que el desempeiio
profesional le va planteando a los docentes, quicnies mas conscierites de sus falencias y
urgidas por canibios y nuevas demandas sociales y académicus, requicren de capuacitacion
en difercuies aspecios o cuesiiones tal vez ias focalizadas.

tLos lineamientos cuvriculares provinciales deberdn mnchuin:

* Concepeiones acerca de fa capacitacion, ¢l perfecclonamienio y la actualizacion
docenle.

* Politicas consensuadas gue garanticen la articulacion coun lus acciones desarrolladas en
el marco de fa RFFDC y el aprovechamiento de 1a capacidad instatada en los 1FD.

* Pelimiciones de tematicas prionizadas por la pravincia en [uncion de fas problematicas
deteciadas y sistematizadas del desempefio prolusional y de los resuliados de las
nvestigaciones.

* Delinicion de estralegias para la copacitacion tanio hacia el wilerior como al exterior de
fa ipstitucion formadora.

6 - Politicas y acciones referidas al fomento de fa investigacién y de las innovaciones
edueativas

Al mienos tres tipos de argumentos sustentan la necestdad de prever en el proceso de
claboracion y desarvollo del cusriculum, politicas gue alienten acciones veleridas al
desarvoltio de la investigacion y de las innovaciones educativas. Bllos son:
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 El reconocimiento de que un campo del saber y sus pricticas correspondientes, solo es
capaz de crecer, de profundizar sus problematicas y de ofiecer nuevos apor{cs tedricos
y ICcnicos que orienten la mejora de las pricticas respectivas, en la medida en que
avance la investigacidn acerca del campo tedrico de que se irate y ofrezca una mejor
comprension de los fendmenos propios del misino.
» T cambio en la concepeién del rol docente, a partir de los nuevos enfoques acerca de
la ensefianza y del curriculum, que surgen como una critica a fos modetos
fundamentados en el positivismo, en los que Ia perspectiva técnica de construecion y
desarrollo del curviculum relegaban al profesor al lugar de meto téenico, aplicador de
tcotias ¥ proyectos elabotados por olros. lloy fa perspectiva del docente como
investigador de su propis prictica a parlir de acciones de autoreflexion y reflexion
compartida y de parlicipacion en proyectos de investigacidn-accion, la cobrado fuerza
en el camypo educativo.
La necesidad de que los LI recuperen para st mismos la funcidn de investigacton y
produccian  de  conochmientos, aticulandola con la  de ensefianza, que
tradicionaimente fue asignada sélo a la Universidad, trayendo como cousecuencia
real v/o imaginarta en alpunos casos, dilerencias en la calidad de ta formacion
profesional segin sen la perlencncia de lag instituciones formadoras de docentes.

Estos arpuimnentos que se pretenden cambiar o rebatir a partir de cambios en la
concepeidn de {a formacion docente, de sus planes de formacion y de sus condiciones de
rabajo, hace nccesario pensar, por un lado en la formacion de los docentes en
ivestigacion, y por otro en el alienlo a practicas y proyectos que teugan que ver con ella.
Si bien en la actualidad hay institutos que lienen un acervo destacado en tal sentido,
resulta necesarto fijar para todos los institutos, politicas ¥ acciones claras que favorezean
fa investigacion y la difusion de sus resultados para ser sometidos al escrulimio de log
pares. Es por eilo que fanfo los Lineamientos Curriculares Provinciales como los
Disefios Curriculares Instituciomales, deben contemplar este aspecto planteando
politicas, criterios ¥ acciones cu lal sentido. No se tinta, tal vez en un inicio de plantear
grandes proyeclos de invesiigacidn, sino de & paulatinamente gestando proyeclos mas
acotados y posibles de ser coneretados, que periitan un avance consecucnfe en esta linea
de trabajo. También se puede pensar en edino incorporar a los alumnos como auxiliares o
ayudantes en los proyeclos de investigacidon que se disefien.

Con la clara intencion de ir produciendo mayores interacciones entre investigacion y
docencia, entre investipadores v profesores, se han establecido distintos roles que puede

desempeiiar ¢l profesor en relacién a la investigacion (Shalaway v Lanier, 1978.it. En
Villar Angulo, 1990}

* L2l profesor comeo co-investigador, formando parte de un equipo de investigacitn que va
posce experiencia y formacion cn ella, en la que puede ocupar wn lugar privilegiado para

detectar, dhagnosticar e investigar acerca de problemas referidos a la ensefianza y al valor
de los resultados obienidos,



* Bl profesor como colaborador de la politica de investigacion, ratando de incidir en las
decisiones respecio de sus priovidades.

* Ef profesor como colaborador en la difusion y disenminacion de la investigacion, tarea
que puede cumpliy  tanto desde la enscfianza en la formacidn inicial como en la
capachacion.

A los mencionados consideramos pertinente agregar:

* Bl profesor como diseiiador y ¢jecutor de proyectos de invesligacion que se puedan
generar en las instituciones en que se desenpefia o con docentes de otras instituciones,
funcién que podra cumplir en la medida en que se sienta capaz de realizarlo contando
para ello con la necesaria formacidn, condiciones posibles y fundamentalmente con la
conviceidn de que la investigacion es también mherenie a su practica profesional.

Insistimos en esta funcion de investigacidn, ya que diferentes anfores consideran que la
no-investigacidén  sobre su propia practica es justameute una de las causas de la
desprofesionalizacién docente (Fernandey Pévez, 1995},

Respecto a las innovaciones pedagbgicas, estrechamente ligadas a la concepcion de
investigacion y desarrollo, conviene seiialar algunas cuestiones aclaratorias. Una de ellas
se refiere al concepto mismo de innovacion, ya que depende de Ya perspectiva desde la
que se enfoque. s claro gque fa ntencionalidad de toda movacidn es Ja de Ta mejora de
las practicas educativas y de sus resnlados, pero cllo depende de la concepeion de
edncacion y de cwrriculum de la que se parte, por eso no existe una tinica forma de
entender a las innovaciones pedagdgicas, por [0 que ¢s pertinenie expresar qué se va a
entender por {al y cuales serdn los requisilos que se deben tener en cuenta para
constderarfas  como  tales. En sepundo lugar s tambidn necesario describir las
condiciones en que se van a Hevar o cabo, y en tercer lugar  establecer ¢omo se [as va a
evaluar y difundir sus resultados para que puedan ser, ya sca utilizados y evaluados por
olros.

Los lineamicntos curriculares provineiales deberdn incluin:

* Concepeiones acerca de la investigacion,

* politicas consensvadas de investigacion y acciones generales que garanticen Ia
ejecucion de proyecios.,

* Definictones de problematicas priovitarias para la investigacidn.

* Pormas de evalnacion de lay investigaciones v difision de sus resultados
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7. Principios/Criferios que orienten la seleccién y organizacion de contenidos

La seleccion y organizacion de los confenidos, sobre la base de los CBC considerados
como fucnic curricular y ne como principio o criterio de organizacidn curricular, debe
basarsc en el andlisis dc las caracteristicas y exigencias de la profesidn docente, de lo

que se espera de su desempeiio y de la formacion que en consecuencia resulte pertinente
ofrecer.

Para ello es necesario pensar en los ejes de la Formacién Docenle, a tener en cuenta
como criterios para construir el formato del curriculum de la misma.

a) Eje de la formacion critico social,

Lste eje esid referide a la formacidn dirigida a oftecer aportes para la comprensién del
contexto mas amplio en el que tiene lugar Ja educacién y por lo tanto el desempeiio de la
profesion docente, que permitan entender los fenéimenos y sucesos sociales, cientificos y
culturales y su relacion especifica o particular con los fendmenos locales del mismo
orden. Debe ofrecer una formacion tal que le permita al futuro profesional it repensando

su {rabajo en relacion a los cambios del contexto y a las funciones béasicas de su
profesion.

by Eje de ta formacion hdsica

Se refiere a la preparacion fundamental y basica de la profesion, en lanfo sirve de
fundamento a lo que hay que seguir incorporando como saber, de acuerdo con las
caracteristicas de cada profesion, por fo que cs relativa a cada una de ellas. Requiere de
un conocimiento pormenorizado y profundo tanto de fa visiéu amplia y comprensiva de
la camrera, comoe de aquellos conocimientos especificos que requiera el desempeiio
profesional docente en un determinado nivel o ciclo del sistema educativo. Abarca la
formacion epislemoldgica y ledrica basica de la carrera, en cuanfo a las teorfas propias
det campo, como también  los modos de construir conocimientos en el mismo. Deberd
también alender a los conocimientos que hayan sido seleccionados para ser desarrollados

en cada nivel, ciclo, modalidad, del sistema educalivo (C.B.C.J, sus modos de
organizacion y secuenciacion.

) Bje de la prdctica, metodologice e instrimental

La distincion de este eje obedece a la inlencion clara de darle la imporlancia que merece
a pensar ef curriculum, como un eje con peso suficiente como para ser alendida, no como
wn apéndice o aplicacidn de otros, sino con [undamentacion y requisitos propios, aungue
inseparable y necesartamente articulada con los olros |



Esti en relacidn direcla con lus caracteristicas y exigencias del desempefio profesional,
por fo que reguiere de nn profundo analisis del niismo y de sus problemas. Es el carupo
que debe ofrecer fa formactdn en los aspectos metodolbpicos, téenicos e instrunentales,
que pennitan detectar y resolver los problemas propios de la prictica, con la necesaria
fundamentacion tedrica. Debe proporcionar la preparacidn que provea de los
conocimientos tedricos y practicos para enfrentar eficazmiente los problemas que plantee
el ejercicio profesional y el quelacer tipico que lo caracteriza,

d) Eje de la formacion disciplinar o por dreas de conocimiento

Profundiza la formacidn disciplinar o en drveas de conocimiento, atendiendo tanto a los
aspeclos semdnticos {estructurales) como sinticticos (netodoldgicos o de construccion
del conocimiento) de la misma, mosteando la consiruccton histdrica de la disciplina
como asi lambién los debates actuales, predominando la rigurosidad epistemologica
especifica, al mismo tiempo que plantce los aportes cientificos a la resolucién de los
prablemas de la vida de tos howbres y las sociedades, que pneda realizar o haya
realizado.

e} Bje de la formacion focalizado

Se refiere a una focalizacion, destinada a atender a requerimientos particnlares, a veces
puntnales, actuales o futures, feniendo en cuenta fanto a problemas especificos del
ambito educativo, como puede ser la atencion a la ensefianza de aloumos con problemas
o caracleristicas patticulares, individuales o de comtexto ( poblacion adnlia, rural, de
nesgo, con dificultades especificas, ete)), come el avance de los conocimientos
cientificos que pucden plantear nuevas posibilidades o nuevos enfogues para la sotucién
de distintos problemas. Deberd profundizar en €] upo de conocimienio e problematica de
que se trate, ofieciendo también la formacion iécnica especilica en relacidun a los
problemas guie se aborden. Hay que pensar ¢u el lugar adecuado que se le dura dentro del
formato, de acuerdo con las cuestiones que en ¢ se prevean tratar, y en los
conocimientos de otros cjes con los que se pueda articular o que sean considerados como
basicos para la problematica de gue se irate. Este gje debiera expresarse en espacios
curricnlares abiertos, flexibles y probablemente oplativos. -

Bslos cjes subyacen a toda la formacion docente y ovientan la coustruccion de la
estructura curricular.

8. Estructurs enrvicular

Se entiende por tal al formato que dé se de al curriculuin, ya sea a nivel de Lineamientos
Cuarriculares Provinciales (segundo nivel de concrecion, el cnal hinplica un carbcter
abierlo, orientador y con menor mivel de especificacion) o de Disefio Curricular
Institucional (tercer nivel de concreeidn, el que requicre de mayores especificaciones y
de atencion a caracteristicas inds particulares).
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Los Lincamientos Curriculnres Provinciales, entendidos como definiciones bésicas de
la formacion docente de cada provineia y orientadores de la elaboracion de los Disefios
Curviculares Institucionales, deberdn recuperar las particularidades de cada region,
provincia, departamento, =lc. Desde este marco se podrdn superar las antiguas
concepciones de “planes de estudio” carncterizados por ser elaborados sobse la base de
sujetos abstractos, con contenidos acordes a perfiles ideales, alejados de Jas pecesidades

reales del sistema y sus actores. organizados y presentados en unidades fragnentadas de
conocimienta.

El proceso de elaboracién de los Lincamientos Curviculares Provinciales dard como

resultado Ia estructna bisica de Ia formacion docente v de las diferentes carreras 4
ofertarse en cada provincia.

Estracturar el curriculum en fonuatos, requiere de un proceso de toma de decisiones de

tipo diddctico, en {uneidn de los fundamentos por los gue se haya optado en el proceso de
construccion curricular.

En documentos anteriores se han realizado adelantos en este senlido, presentando
conceplos como los de trayectos curriculares y de espacios curriculaves, con la
inteneion de orientar [a claboracion de las estructuras cumriculares especialinente en
cuanto a fa organizacion de los contenidos. Se considera necesario producit mayores
precistones en este aspecto, de modo de permitir avances mas concretos y especificos en
la elaboracion de los Lineamientos Curriculares Provinciales,

Cuando se habla de trayectos curviculares se hace referencia a los dislintos  recorridos
al interior de la estruclura una carrera, que propounen determinados contenidos para ef
desarrollo de las capacidades que se espera que un deteriminado profesional ponga en
practica durante su desempeiio como tal. Los trayectos curriculares son recorridos
especlficos que, en su mutua articulacién, oftecen la formacion esperada. No implican
cwsados sucesivos sino complementfarios y pueden requerir de distintos tipos de
conocimientos y, por lo tanlo, de confenidos provenientes de distinlos campos
disciplinares. Pueden estar organizados en relacion mds directa con determinadas
competencias o capacidades, como asi también con la atencidén de problematicas que
sutjan como sustantivas al campo educativo y a la ensefianza en contextos especificos.

Los trayectos curriculares operan como erganizadores del proceso de produccion de los
currtcula de la formactdn docente, cubriendo los campos de formacion general,
especializada y orientada, ¢ intentan (avorecer la organizacion y atticulacion de los
diferentes espacios curriculares entencidos “como agrupamientos de contenidos con
unitdad de sentido y orientados hacia la formacidn de las competencias inherentes al roi”.
Se puede decir, entonces, que los espacios curriculares se consideran como conjunto de
contenidos educativos seleccionados para ser ensefiados y aprendidos durante un periodo
determinado, que se organtzan y articulan en funciéu de criterios {epistemoldgicos,
pedagdgicos, psicologicos, sociolégicos) que les dan coherencia interna y constituyen
unidades autdnomas de acreditacion de aprendizajes.
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Una vez explicitado el conceplo de trayects y de espacio, ¢! problema rudica en acorday
los criterios a paitir de los cuales se pueden organizar.

Los trayccios curriculares pueden organizarse tamto sl interior de los cjes de la
formacion dacente, como alravesandolos. Pueden ambién comprender vna o mds
funciones, tendicndo a que comprendan mids de una.

Los trayectos que tengan gne ver con ¢l ¢fe de la formacion critico social y de la
Formacion basica por sus caracleristicas ¢ imporlancia  podran ser comunes a tada la
formacion docente y de cardeler permanenfe.

El o los trayeclos que lengan que ver con el efe de la practica, metodologico ©
instraonental pueden comprender aspectos comunes a las diferentes earreras de formacion
docente y otros especificos de acuerdo con el nivel o ciclo educative  (alummos ¢
. nstituciones diferentes) de que se trate y de la/s disciplinas con las que se trabaje.

El o los teayectos del ¢je de lo formacion disciplinar o por dreas de conociniento
pueden {ener criterios de organizacion comunes, pero fendrdn que alender a la
especificidad del campo disciplinar en que se forme al docente.

El trayecto correspondiente al e¢je de la formacion fucalizada constituye un dnmibito
diferenciado, abierio, de duracion variable y que puede tener cardcter de optatividad para
los aluminos en algunos de sus espacios interiores o problematicas a atender,

Deternnnados tos cjes y traductdos dstos en diferenles trayeetos curriculares de la
formacién, corresponde pensar cudles son las contenidos que resullan mids adecvados
para cada uno de ellos, pensando al mismo Gempo en las competencias o capacidades
que pueden conlribuir a desarrollar, Los conlenidos pensados o seleccionados para cada
trayecio podrén ser organizados en espacios eurriculares.

Tal como ya fuera expresado en el documento N° 2 Propuesta de avance en ¢l proceso
de definicion curricular - institucional de fos IFDC, los eriterios que pueden onentar la
seleccidn y la organizacidn de los contenidos pava los distinlos espacios, pucden
originarse en distintas Fuentes y por lo tanto responder a 1dpicas diterentes, seginy por
ejemplo, se parta de las competencias, de las disciplinas o de situaciones problemdiicas,
fus que deberdn ser paradigmiticas del campo profesional docente,

Si se parte de [a base de que no existe un inico modelo o camino para Negar a elaborar
los trayectos y los espacios ewrriewlares, es correcto pensar que se puedan combinar
estas fuentes y sus togicas particulares en la construceidn de Ta estructuca curricular, A
modo de ejemple es posible pensar en la organizacion de determinados espacios
curricnlares teniendo en cuenta, por wn lado, las disciplinay propias del campo
pedagdgico, al mismo tiempo las competencieas a las que puedan dur lugar el tratamiento
de esos contenidos y también las sitwaciones problemdaticas de la priclica profesional, a
las que puedan apottar conocimienios y saberes para su abordaje y resolucion.
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Por ofro lado, hay que tener en claro que toda accion de agrupamiento de contenidos,
responde a crilerios de carfcter interdisciplinar o pluridisciplinar que atienden a la
necesidad de integrar contenidos, para superar fragimentaciones de distinto orden, las que
ya han sido abundantemente cuestionadas permnitiendo, al mismo liempo, una mejor

comprension lanto de lo que se aprende como de sus posibilidades de utilizacion ante
situnciones reales y concretas.

Formas organizativas de Jos espacios curciculares y de tratamiento a su interior

Desde ¢l punto de vista didactico, las fonmas e organizacion de los contenidos que
pueden adoptar los espaeios ewrriculares pueden ser las de dreas, micleos, madulos y
asignatiras, Las tres prinieras responden o eriterios de infegracidn o intevdisciphinares,
mientras que la Gltima, responde al criterio disciplinar. En cuanto a las estrategias para ¢l
tratamientio de los contenidos podemos lablay de semiinarios, fafleres, laboratorios,
frabajos de campo, trahajos de investigacian, clase magisiral, efc.,

El concepto de aren, ya fue definido en un documento anterior (N® 4 Aflternativas para la
organizacion cyrricular-institucional) y yvesulta claro que el criterio de agrupamiento es
de! orden espistemwologico. Cuenta con mds antecedentes en el campo diddctico-
curricular, por Jo que ¢s mas facH! su dentificacion y delimitacion,

Otro concepto asiduamente utilizado cspecialmente cn los dltimos afios, coincidente con
intentos cutriculates interdisciplinatios, es el de miclee. Aqui también rigen criterios de
miegracion, a veces disciplinaria o interdisciplinaria, pero en general responde a un tema
o problemética central alrededor de ta cual se seleccionan y agrupan les contenidos.

El concepto de médulo, ha sido utilizado de diferentes maneras, pero en general tiene
que ver con la desagregacion de grupos de contenidos de dreas o uteleos en unidades
menores pero con unidad de gentido, en las que también se pueden proponer
metodologiag especiales y/o productos parciales pero integrados.

I seminario o el taller consiituyen estrategias de organizacidén y produccion de la
enseiionza y del aprendizaje que obedecen a distintas concepciones, con claros elementos
identificatorios y «que, por otro lado, tenen ya una historia propia en el dbito de Ia
didactica y par lo tanto de la enseiianza. Los talleres pueden ocupar distintos lugares en
la estructura cwivicular, constituyéndose en formas de trabajo adecundas para permitir la
integraciaon de conocimientos y la rellexion sobre la practica y sus problemas.

D¢ Jo expresado basta el niomento se puede deducir que ta orpanizacion de la estructura
eurricular, se sustenla en la detenminacion de los ejes de la formacion docente y de su
teaduccion en diferentes travectos curriculares, La organizacion interna de ellos se
vealiza en diferentes espacios curriculares, que pueden adoptar la forma de fveas,
micleos y madules sicudo posible, al mismo tiempo, definirse estrategias especificas de
trabajo deutro de cilos a través de seminarios, (alicres, {rabajos de campo,

23



taboraterio, efe. Una deleminada estruetura eurvicular poede combinar las distinmas
formas de organizacion de los contenidos mencionadas, siempre y ecuando guarde
coherencia logica y quede claramente justificada ia estructura elaborada y los diferentes
formatos que se hayan selecctonado para ella.

En el documento N4, al que ya se hizo referencia, se clarifican algoanos de los conceptos
aqui utilizados. Es conveniente destacar el fugar preponderante que dentro de las dreas,
ocupa la correspondiente a Prdetiva Profesional y  Reskdencia. Elld merece un
tratamiento reflexivo y profundo antes de tomar decisiones acerca de su lugar en el
curricnlum y a las distintas formas de orgamzatla ya que hoy aparece como un pmto
nodal en la formacion profesional y ademas ha sido ny criticada desde distintos
ambitos y enfoques pedagdgicos. Es por ello necesirio pensar en la prictica y residencia
como un fugar de conocimiento de la realidad, de andlisis crftico, en ¢l que nids que
copiar o ejercitar modelos, se realicen aclividades de tipo investigativo vy de reflexion
acerca de lo que se observa o realiza durante Ia ensefianza y en el que se puedan elaborar
y poner en accion cstrategias diversas y alternativas frente a situaciones de clase y de
ensefianza, por si mismas complejas y diferentes o particulares.

St bien se puede decir que hasta el momento no existe suficienie produccion tedrica y
sistemalizada acerca de un tema lan sustantivo como ésie, a través del contacio con los
docentes de esle drea nos encontramoes con una cantidad significativa de proyeclos y
experiencias tendientes a mejorar su desarrollo y que implican wm nivel interesante de
reflexion. Al mismo liempo nos es dado reconocer (ne esos docentes se han visto
limitados por problemas de tipo curricular y organizacional y, en general, no han podido
socializar sus trabajos ni someterlos a referato. Se hace necesario entonces una discusidn
en proftndidad del problema de la frdactiva Profesional y la Residencia, que permita
luego ¢l andlisis y revision tanlo de los apories tedricos y de diferentes experiencias,
como de las problemas que en ella se generun y de los que da cuenta.

Es clare que la Prdctica y Residencia, no pueden estur nbicadas al final de la carrera,
como si fuera el lugar de “aplicacion” de los contenidos tedricos desarrollados durante
ella. Esto s6lo sc podria pensar desde una concepeidn tecnicista de la ensefanza,
convirtiéndose asi en el lugar de una bolsa donde caen no solamente los conocimientos
adquiridos de manera desordenada, sino también toda la carga de tensiones y conflictos
que hacen eclosion en este momento final de la carera. Por otro lado, ubicada en ese
lugar, ya no hay ni tiemipo ni espacio para un andlisis y reflexidn critica que permitan
producir los ajustes y cambios necesacios. Lsta situacion implica tando a los alumnos
como a los docentes y a las instituciones responsables de la practica y residencia,

La practica s el lugar donde se curecruzan un conjunto de tensiones pero la mas
evidente es tal ver la existente entre la leovia y la priactica y, como consecuencia de ello
las tensiones y couflictos entre los profesores vesponsables de las Hamadas materias
“ledricas” y los profesores de practica. Es que tal como se ha venido concibiendo la
practica profesional, ha sido el lugar de fractura, de escisidn entre lo que tiene que
articular: la teoria y la practica o la pvéctica y la teoria; fa etapa de formacién y la de la
residencia docente.
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Un camito a seguir para tratar de abordar un campe tan complejo y cargado de conflictos
como el de la practica, puede ser el de tomar a la misma desde sus dos dimensiones y
enfoques: como objeto de estudio, en relacion al cual se analicen las diferentes
cuestiones que se ponen en juego v tension, y como lugar en el que se proyeclen y se
pongan en accién estrategias de intervencién didictica, atendiendo tanto a la etapa pre-
activa (o de disefio de Ia misma), a la activa (ide puesta en accién) y a la post-activa (o de
reflexion acerca de las dos antertores). Esla posibilidad de reflexion acerca de fa prictica,
v mas especificamente de Ia propia prictica, da lugar a pensar al docente no como un
mero ejecutor de propucstas o repetidor de conocimientos y de experiencias transmitidas
por otros, sing como un profesional capaz de investigar acerca de su préctica profesional
y de 1a dc sus colegas. Vste enfoque significa un canbio radical en la concepeion del rol
dogente y, por lo tanto, debe serlo en su formacion, ya que implica pensar en diferentes
articulacioges entre investigacion y docencia, en las que, sin negar las diferencias entre
ellas, se las pueda concebir como aspeclos de una misma cuestion que no es otra que la

de 1a mejora de las pricticss profesionales a partir de concebir la consustanciacion entre
la practica y la teoria.

Desde esle enfoque corresponde pensar en Jormag alternativas de {rabnjar este 4rea tal
como pueden ser: e/ esiudio de casos, el andlisis de incidentes criticos, o sea de
situaciones imprevistas o de problemdticas que suponen la ruptura del ritmo habitual de

a vida en ef wterior de Ins aulas; los seminarios de investigacién accion; talleres de
reflexian, efc.

9 - Duracion de la carvera y criterios de distribucion horaria

En este punto se deben justificar las decisiones adoptadas en (ol sentido, teniendo en
cuenta la estructura curricular por Ia que se ople.

Trayectos, espacios, formatos y tiempos de duracion dentro del curviculum

No cabe duda que todo lo expresado hasta ¢] momento en cuanto a la construccién de los
Lineamientos Curriculares y posteriores Diselios, esld atravesado por la variable
tiempo de duracion de la carrvera y carga horaria total del plan, y su relacion con la
cantidad de espacios y formatos curricuiares que se bayan elaborado. Si las formas de
organizacion del conlenido aqui descriptas tenden a superar su fragmentacion, es
pertinenie pensar que los espacios curriculares que se decidan no pueden ser lantos de

modo tal gque, con otros nombres, se vaelva a repelir la fragmentacidn que por
sulicicnlemente criticnda se pretende superar.

De Ias decisiones adoptadas al respecto dependerdn los ticmpos que se piensen para cada
uno de los lravectos, espacios y formatos. Olra cuestion imposlante se refliere a la
ponderacidon que se haga de cada uno de ellos, en foncion de la imporlancia que se
considere ticnen para la formacion profesional. Otro aspeclo a tencr en cuenla es el
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tiempo diario que se piensa ¢s conventeate que un slumno pernranczea en la institucion
de formacién docente y cudnio tiempo pouede ocupar en su asistencia a ofras instituciones
educativas, ya sea para cursar algin tramo del curviculum o para realizar actividades de
investigacion o de practica y residencia educativa,

Por 1o tanto un segundo nivel de organizacién de la estructura cwrricnlar tiene que ver
con la distribucion de los contenidos seleccionados y organizados en las distintas formas
descriplas, dentro de un espacio de tiempo determinado, gue se constituye en ¢l tiempo
fegal de enseBanza y aprendizaje, que serd tambidn un tiempo de cardcter institucional,
Esta cuestion lleva necesariamente a pensar en las posibilidades de flexibilizar esos
fiempos en fhncién de problemdticas que presenten los alumnos en el cursado, lales
como puede ser el hecho de que algunos ahunnos no cursen los distinlos espacios
curricilares en los hempos previstos.

Los contenidos, sus formas de organizacion y los tiempos de cursado también plantean
otro problema que es concomitanie y que tiene que ver con la secuencin de los
contenidos y las correlatividades que todo curriculum debe especificar. [in tal seniido se
pueden anticipar dos cuestiones: una de orden epistemoldgico, ya que la secuencia de
contenidos, especialmente en ¢ nivel superior, tiene gue ver fundamenialmente con este
arden; y la segunda, de orden organizacional y tiene que ver con ¢l problema de permilir
un recorrido 1ogico vy flurdo del estuchante por la carrern, evitando atascos dificiles de
superar,

Una deciston fundamental a tomar respecto de fa estructira cwrricular esta referida al
grado de avance y especificacién que tenga cada nivel de conerecitn en referencia a los
Linecamientos Curvicnlares Provinciales y los Disefioy Currienlares Institucionales,
s claro que los primeros, para cumplir con la fiualidad de constituirse en marco general
orientador para la Formacion Docente, tienen que contener los puntos indicados en el
presente docuento, Y mas especificamente en lo referido a la Estructira Curricular,
deben, como minino, cstablecer los Trayeetos Currieniares y su ponderacidn dentro de
Ia estructura curricular. Queda a consideracion de las provincias, lucgo del andlisis de
una serie de cuoestiones de diversa indole, si la determinacidn de los espacios
cmrriculaves y sus formas de orgunizacion serd una cuestidon a ser incluida en los
Lineamtentos Cnrriculares {de responsabilidad provineial) o st los podran elaborar los
distintos Institutos, a partir de ln amplitud con que se manegje el conceplo de autonomia y
fas condiciones académicas que posean. Taubién debera tenerse en cuenta la necesario
atescidn que hay que prestar a otras cuestiones de orden administrativo, legal y
organizacional, que tendrin también que ser cousideradas al momento de tomar este tipo
de decision, hmdamental para organizar el procesc de construccidn y desavrollo
curricular.
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19 - Régimen de cursada y correlatividades

las distintas cuestiones presentadas cn el punto antedior y algunas decisiones que acerca
de ellas se tomen, constituyen la base para poder pensar y establecer las caracleristieas y
cxigencias que se podidn fijar en relacion al régimen de cursada, entendiendo por éste:

al tiempo de permanencia del alumno en la institucion formadora; cantidad de horas que
implica la foumacién total (estiuctura curricular), incluyendo y diferenciando aquelias
que puedan corresponder a trabajos de campo, pasantias, practicas y observaciones, etc.;
y cantidad de horas pensadas para cnda espacio curricular; sistema de acreditacion y
promecion; régimen de correlatividades; paustas paya  cwrsar los trayeclos o espacios
oplativos gue se {ijen, etc.

Todos estos agpectos estardn en relacidn al grado de avance y especificacién cwrricular
que se decida establecer para los Lincamientos Curviculares. En este punlo es
conveniente recurrir a lo expresado en €) documento anterior N° 2, va mencionado,
teniendo en cuenta {ambién para la distribucion de la carps horaria lo establecido en el
documento A-11 respecto de los campo de la FDC.

37 PARTE: MARCO DE REGULACION PARA LLOS ALUMNOS

11 - Criterios y pautas de seguimicnio v evaluacion de los alumnos, de los docentes v
del carriculum

s ésle ymo de los aspectos mids conflielivos v complejos del plancamiento y desarrolle
cuwrricular. Lo s en tanto estudiar y refllexionar acerca de la evaluacion significa enirar en
el andhsis de fodas las practicas pedagdgicas que tenen lugar en la institucién. lLa
evaluacion es para los docentes y Jos alumnos una obligacion institucional.

Resulla pertinente seftalar la distancia en que hoy se encuentra el nivel del “discarso
acerca de fa evaluacion”, del nivel de “las priclicas de la evaluacion™ entre la riqueza de
ane y la pobreza del otvo (J.M.Barbier, 1993). En el pensamienio y las pricticas

evaluativas educativas, existe confusion en cuando a las concepciones, funciones, objetos
y melodologias de evaluacion.

Si bien el discurso pedagogice actual, y especialinente la produccion tedrica del campo
curricular, muestran avances y cambios profimdos de gran tiqueza que nos han llevado a
plantear upa concepeidn curricular -y por lo tanto de la evaluacion- desde vna perspectiva
comprensiva, “en la praclica en las aulas fa evaluacidn evidencia una servidumbie al

servicio de otras politicas y de olras ideas: seleccion, jerarquizacion, control de conducta,
ete.” (1.O.Sacristan, 1992).
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Las tradiciones en evaluacidn que stguen impregnando las practicas educativas s¢ han
encargado de transtormar una cuestion tundamental, con fuerte carga €tica y polilica, en
una cuestion prioritariamente {€enica y admimmstrativamente viable, restdndale espacio o
un debate profimdo que attenda a fas posibilidades formativas que realmente debe tener
ta evaluacion, si es que a través de la misma se logra obtener informncion valida y que
pueda ser adecuadamente valorada, acerca de los tipos de conocimiento que se pretenden
sean aprendidos, y de fa capacidad y oportunidad para usarlos criticamente.

De acuerdo a lo expresado auterionnente, dectmos que el tratmmiento del tema de la
evaluacion requiere de la consideracion de dos cuestiones bisicus:

1y Reflexionar acerca de sus connotaciones sociales y élico-politicas. i2sto significa tener
conciencia del cardcler axiologico de la evaluacion ya que ella implica siempre un juicio
de valor, De alli que hay que tener presente que en las practicas evaluativas ¢l docente se
ve compromelido poméndose en juego sus  creencas, conocimienios y valores, por lo
gque no actiia aséplicamente. Por olra parte, es necesarno lener  en cuenta las
consecuencias que se dertvan de la evaluacion en relacion a los alumnos, a los grupos
escolares, al clima escolar, a la retacion con a fanilin y con Ia sociedad misina. Fn otras
palabras debemos analizar las repercnsiones sociales y de politica educativa de la
evaluacion.

23 La exigencia de coherencia de la evaluacion respecto de las concepelones susteniadas
ltente a cada uno de los componentes ded curvicelum (objetivos, contenidos, enseffanza,
aprendizaje, eic.), lo que supone la construccion de metodologins adecuadas y de
criterios de valoracion pettinendes.,

Como un primer paso en el tratamiento de esta compleja cuestidn, serd pecesario
reconocer lus finctones que ella comple, deseadas 0 no, en el sistenmia educalivo y s
precisamente en el nivel superior. Bn tat sentido mencionaremos aquellas gque resultan
mds claras, sipniende los planteos de .G Sacristdn (1992)

*Funciones sociales: en cuanto tiene que ver con los emcanismos y oporunidades de
acceso al mercado laboral, ya que las instituciones formadoras son las responsables de
otorgar las certificaciones que habilitan para ¢l trabajo prefesional. Ligado a ello, In
cvaluacion  cumple  funciones  seleclivas vy jerarquizadoras  on cuanto  produce
califeaciones para el mundo Taboral, que se lucen mas evidentes y exigentes en fa
medida en que mias elevado y especifico sea ef nivel de formacion del sistena educativo
y de exigencias de la profesién para la cuatl forme.

* Funciones pedagdgicas: ellas son las que producen la legitimacion mids explicita de
la evaluacién, aumque no sean las mas determinantes de su existencia, y son las mas
reconocidas por los docentes y aluinos. Podemos mencionar en referencia a este punto
fimciones tales como: de diagndstico; de creacidn de un clima y ambiente escolar
referidos a Ia evaluacion; de individuacidy en retacion a la posibitidad de atender a las
caracteristicas particulares de los alumnoes; de alianzamicnto de los aprendizajes; de
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orientaciéu tanto para la tarea de los docentes come para el trabajo de los alumnos; como
base de prondsticos; como modo de explicitacién de las concepciones que los docentes
tienen acerca de In educacian, del curriculum y de su propia fancién como profesiopales.

*Funciones de control: ligadns a la de poder de quien tiene en sus manos decidir
acerca de la acredilacién de los alwnnos y de regular el proceso de aprendizaje y la
ponderacién y valoracion de sus tesultados. La evaluacidn es una forma tecnificada de
cjercer ol control, la antoridad, que machas veces aparece como encubierta,

* Funciones respecio a la organizavion escelar: hace al necesario ordenamiento de la
ensefianza de scucrdo eon las caracteristicas y foomaty que adople el ewrticvlum y Ia
ensefianza, debiendo preverse sistemas de acreditacidn y promocion de jos alunmos

dentro del recorrido curriculas, dando lugar a distintos mecanismos de repulacion
académica y administraliva.

* Proyecciones psicoldgicas: referidas a las repercusiones de este orden que sc
producen en los sujetos alununos, tales como fas que tienen que ver con el autoconcepto
personal, a Ins aclitudes frente al aprendizaje v al clima escolar, a la acentuacion de
determinadas caracteristicas como 1a ansiedad frente a situaciones de evaluacion, etc.

* De apovo a la investigacion: no hay duda que los resultados de las evaluaciones de
tos alumnoes han sido una de las pocas fuentes, v {al vez In mas directa y facil de tencr en
cuenta, de informacion y conocimicnto acerea de fo que sucede con Tos aprendizajes de
Jos alunmoes. §i bien esta es wna [uente incompleta y bisicamente de cardeter
cuantilativo, no es desprovechable en tanto brinda datos del conjunto del sistema
educativo o del sector sobre el que se desee investigar., Serd necesario pensat cu
complementar esia forma de oblener ifonmnacion aceten de fa enseftanza y del
aprendizaje, con otras politicas de evaluacion que permitan avanzar sobre aspectos mds
cualitativos de a ensefianza que nos aproximen a explicaciones que puedan caplar la
singularidad de la misma y la atencion a cila en contextos diferenies.

En una cuestion tan conlrovertida y compleja como la de {a evaluacion, podemos afizmar,
en primera inslancia que, st se desea productr eambios en las practicas evaluativas,
tendran que haber cambiado los modoes de ensefiar, en tanto fa evaluacion es patte del

proceso de enseflanza y de aprendizaje, por lo tanto se evalua de acuerdo a como se
ensefia.

Se pretende que Ja  evaluocidn se  constitupa  en  un  proceso  plural  y
democratico, que implique la actuacion comprametida y vesponsable de rodos los

participautes en dicho procesa y que el mismo esté al  servicio del  crecimiento y
mejorantiento fanto individual como social.

Para que elio sea posible, consideramos que tal como expresa A, Pérez Gdmez (1985),
tendid que darse una “mualtiple apettura:
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» Apertura conceptual para dar eabida en Ia evaluacidn a resultados no previstos y
acontecimientos imprevisibles.

s Apertura de enloque para dar lugar a recogida de datos tanto sobre procesos como
productos.

e Apertura metodolégica. La primitiva ¢ inflexible estrategia formal cambia para incluir
procedimientos informales. Del monismo al phualismo metodoldgico.

« Apertura  &tico-politica. La evaluacidn  proporciona informacién a todos los
participanies y recoge opiuiones ¢ interpretaciones de todos los grupos de interés
tmplicados en un proyecto educative, De fa evaluacion burocritica a la evaluacidn
democratica.”

Los distintos aportes tedricos y el andlisis de fTas miltiples  cuestiones que alraviesan el
problema de la evaluacién, han Hevado a considerarla como un recurso hindamental para
proporcionar informacion sobre los procesos y los resultados gue, adecuadamente
valorada, sirve para la toma de decistones u quienes son sus responsables.

Por otra parte, la evaluacidn misma es un complejo proceso que requicre tomar
dectsiones y realizar opciones respecto a:

vy Ambtios de evaluacidn:

- Bl sistema educativo

- La institucién educativa
- Los docentes

- Los alumnos

Cada uno de elos debe ser captado en su singularidad, por lo que se requieren
wetodologias especificas y diversas,

2} Objetivos de la eveduacion: Para qué evaluar? llace al cardcter intencional de la
evaluacidn y tiene que ver con sus connolaciones élico-politicas mencionadas.

3) Responsables de fu evaluacion: Quiénes evaldan a quidnes? Esto estd en relacion con
los distinlos dimbilos a que se refiers la evaluacion

4) Contenidos de la evaluacidn: Qué se va a evaluar en cada uno de los &dmbitos
seferidos?

3} Formas de evaluacion: Se vefiere a los distintos instrumentos y maodos de emplearlos,

Respecto a la evaluacion escolar de los aluminos, es claro es €sta una tarea entre ellos y
los docentes, para la que se Genen que construir fonvas especificas de Hevarla a cabo. s
importante que 1o misma brinde v conjunto de evidencias sobre los procesos de
formacidn, procesos cognitivos, de habilidades y aptitudes que se van desarroliando,
mostrando fogros y carencias. La “calificacion” sdlo puede ser un apéndice de ello (Dinz
Barriga, 1991).
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A log efectos de entender el sentido pedagdgico de 1a evaluacion, consideramos valioso
tenier en cuenta ia distincidn entre aguetla Hamada formativa y Ia llamada sumativa. La
primera de ellas, tiene como finalidad favorecer la mejora de aquello que evalta. Implica
una actitud investigadara de andlisis de los procesos que ayuda a fa reflexion y penmite
cambios y ajustes descables. Requicre de distintos recursos para obtener datos, taanto
formales como informales v de una actitud abierta desde guien evalin, La evaluacion
swnativa, en cambio, apunta a comprobar la eficacia de los resultados y a decidir acerca
de sus logros. Hace referencia al juicio global acerca de un proceso que ha culiminado,
emitiéndose una apreciacion final. En las praclicas cvaluativas, ambas resultan wtiles: lo
que hay que decidir es acerca de su oportunidad v sentido, conjugéndolas.

Mencionareimos algunas cuestiones basicas a tener en cuenta:

La diferenciacion conceptual enfre evnluacién y acreditacién, es dtil en tanto evita
confusiones tales como referirnos 5 evaluacidn hablando indistintamente de medicidn,
calificacion, comprobacién de los resultados, logros, etc. Por ello coineidimos con
Moran Oviedo coando expresa que la evaluacién constituye un proceso amplio,
compleio v profundo que abarca todo ¢l acontecer del aprendizaje, mientvas que la
acreditacion se refiere a aspectos més concretos, relacionados con ciertos apreiwlizajes,
que tienen que ver con Jogros de rendimiento fijados en ef curriculum ¥ los programas,
sirviendo los Jatos obtenidos para la aprobacidén y promocion de cursos.

En cuanto a Ia coherencia que debe darse entre objeto a evaluar y metodologia a utilizar,
es necesario pensar en “modelos de evaluacion” que respondan a las concepciones gue se
adepten [rente a esos objetos (alumnos, docentes, nnovaciones, carriculum, institucion,
efc.) y de lo que se espera de la evaluacion en relacion a ellos.

Se espera que los Lineamientos Curriculares Provinciales, tomen postura acerca del
problema de la evaluacién y establezcan criterios y pautas gencrales para realizatla tanlo
respecto de Jos alompos como de los profesores y del curriculum mismo y en relacion a
formas, ttempos, responsables, ete, Log Disefios Curriculares Institucionales deberdn
establecer mayores precisionss en este punto que, en coberencia con fo planteado en los-

Lineamientos, permitan abordar esta cuestion con la claridad y ajuste necesarios pata su
concrecion.

4% PARTE: ARTICULACION DE LOS LINEAMIENTOS Y DE LOS
DISENOS CURRICULARES CON LA ORGANIZACION

INSTITUCIONAL Y REGIMEN DE TRABAJO DE LOS DOCENTES.

Los distintos documentos trabajados cn ¢l seminario anterior ofrecen clemenlos y
definiciones para poder avanzar en este punto. Sefialamos en especial los documento N°
2, 3 y 4, en los cuales se encuentran referencias a 1a organizacion curricular, a la
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organizacién mstitncional y a la organizacion de las planias orgdnicas funcionales de
los institidos,

La consideracion de los distinlos aspeclos o dimensiones del trabajo en las instituciones
ecucativas s indispensable cuando se piensa en la elaboracion de un nueve curriculiun,
en su puesta ¢n accidn y en su evaluacion. Bl cumiculum actiia como un organizador
institucional, a la vez que la stitucion, su organizacion y modos de funcionamiento,
pueden actuar como facilitadores o como obturantes de los cambios que se piensen a
fravés de los nuevos proyectos disefiados. Us por ello que organizacion curvicular v
organfzacicn  institucional, son dos dimensiones que se counstituyen ¢ influyen
matuameate, por lo que no peede pensarse nna sin s ofra simultaneamente. Tambiédn
tienen un lugar preponderante las nrormas de funcionanienio tanio curricular come
mslitucional, destacandose aquellas relevidas a la organicacion y distribucion de fos
profevoree y tombién de loe alumnos.

Tanto los Lineamientos Carviculares Provinciales como los Disefios Cuvrienlaves
Institucionales debevan hacer referencia al modelo organizative institucional por el que
se ople, en coherencia con la estructura cuvvicutar construida, de modo que ¢l primero
fucihic el desarrollo del proyecto curricular elaborado. En el documento N° 4 se
presentan tres Modelos de Organizacion Institucional, cada uno de los cuales son
analizados desde sus ventajas/beneficios y desde sus desventajas/riesgos. Es probable
que una vez avanzada la toma de decisiones respecto al curriculum se pueda ver con
mayor clavidad cudl es el modelo organizacional mds adecnado o si puede realizarse una
contbinacion de los mismos, puardando kb necesavia coherencia en el mnodelo funal.

DISENQS CURRICULARES INSTITUCIONALES

Su elaboracion corresponde 2 cada instilucidn educativa y es responsabilidad del equipo
divectivo v de los docentes  de la misma Su Rincidn es establecer una adecuada
progresion de las intenciones y de los contemdos de la educacion expliciados en los
Lineamicntos Curriculares Provinciales, feniendo en cuenta las caracteristicas,
probiemas y las siuaciones propias de cada institneidn,

hmplica un proceso de comprension, interpretacion, adecuacion y especificacion de los
Lineamicutos Carrienlares, en relacion a las sipuientes coestiones:

1} Distitbucidn y sccuenciacién de condenidos a través de los distinlos trayectos y
espacios curriculares;

2) Criterios para la organizacion y tratamiento de dichos contenidos para convertivios en
contenidos a ser ensefiados y aprendidos;

3) Aspeclos metodolégicos, tratando de buscar unidad de criterios en relacion ios estilos
melodoldgicos desarrollados por los profesores;
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4 Seleccidn v prevision de materiales diddcticos que se van a utilizar,

5) Pantas de organizacion del espacio v del tiempo;

6) Criterios y formas de organizacion de los alumnos y de los profesores;

77 Tratamienlo de las diferencias, criterios para espacios de oplatividad en el curriculum;

8) CUniteriog de evaluacidn, tiempos y fonmas, tanto de los aluminos como de los
profesores y del curricalim misino;

93 Pautas releridas al trabajo de disclio 8 nivel de aula, en base a criterios previamente
ncordados;

10} Criterios, pautas y disefio de politicas y acciones instifucionales referidas a:
desarrollo profesional del personal de la lustilucién {capacitacién) y criterios para la
capacitacion hacia afuern; desarrolio de la investigacion; trabajos con otras instituctones
educativas del mismo tipo y nivel, de olros niveles y con ta comusidad en general,
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