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OOTA INmJOOCTORIA 

[)..J.n~mte 1993, €II Programa de'lraflSformacidn de 10. FormacidnD.xente ha 
iniciado 10. imp1ementaci6n de un nuevo disena curricular p:!ra 1a f0!7IJdci6n 
inlcia1 de maestros de nive1 inicial y de maestros de ensefl"anza rusica.. La 
tarea de este ana ha COflSistido en p;>ner en marcha e1 area de formacidn 
general de est.:!l formacidn inicia1.En 1994 enfrentallJOS el desafiooe poner en 
marc.ild €II area de formacidn especial izada, 10 CUd 1 impl iCdni und 
diferencidci6n en los circuitos curriculares que recorreran qulenes se 
desempefl"a.ran como maestros de nivel inicial y quienes se desempelJaran como 
maestros de ensefunza ruSiCd. 

Presentamos aqui eldocumento curricula.rque muestra laorganizacidn que 
hellJOS dado a1.:ired de formacidn especia1izada de los maestros de nivel 
primdrio. Stigerimos su lectura d todos los que estan involucrados en el 
dictado de las iflStdncias curriculares dqui previstas, a fin de conacer e1 
conjunto de 10. propuestd formativd en que se iflSertan. 

Lie. Flavia TmIGI Lie. Gdbriela DIKER 
Co-coordinadoras del Programa 

de Transformaci6n de 10. Formaei6n Doeente (PTFD) 
Buenos Aires. 

Octubre de 1993. 
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Este docilmento se acerca a. los insti tut.os de fonnacien 
doc~nte a fin de presentar los saberes que integran el ~rea de 

formaci6n especializada de la formaci6n inicial de maestros de 
nivel primario. 

1. TRANSFORMAR LA FORMACION DOCENTE: 

EI Programa de Transformaci6n de la Formaci6n Docente (en 
adelante. PTFD) ha propuesto. desde 1991, un con junto de acciones 
destinadas a transformar la formaci6n inlcial y permanente de 
maestros y profesores. Esas acciones transformadoras. mas alia de 
su variedad en cuanto a contenido. destinatarios, alcances,etc .. 
han girado en torno ados estrategias transfonnadoras cruciales: 

* eentrar todos los procesos formativos en el an~lisis 
de la pr~etlca y la construccion de la intervenci6n pedag6gica. 

* transformar los actuales circuitos formadores en un 
sistema de fonnaci6n continua. 

La formacion inieial de maestros constituye una de las 
instancias formativas propuestas por el PTFD para el sistema de 
formaciOn docente continua. Como se la define en el DB III,' es 
la instancia de preparaci6n para la tarea que antecede a la 
inserciOn laboral de los maestros. En cuanto instancia de la 
ofer·ta formativa que brinda el sistema, su definicion esta regida 
por los criterios que el Programa ha propuesto para todae las 
instancias de formacien: se centra en la pr~ctica docente en el 
contexto escolar. En cuanto instancia iniciai de formaci6n. su 
pecuJiaridad consiste en que se centra en los saberes b6sicos~ 
que facultan a un sujeto para comprender la realidad educativa y 
operar 8n ella. 

Nos interesa volver sobre 10 primero. El PTFD ha afirmado en 
reiteradas ocasiones que. para que los saberes que se distribuyan 
en lil formaci6n posibi I iten la real transformaci6n de la 
actividad docente, el curriculum debe tomar a la practica como 
Bje. "'lui el termino "pr~ctica" esta designando dos cuestiones 
diferentes: 

"1. Por un lado, 'practica' equivale a 'realidad 
educativa actual'. Fn este sentido, cuando decimos que el 
o.!rriculuID debe toma!' la pni.ctica como eje, estamos diciendo que 
la realidad educativa actual debera ser objeto de estudio, de modo 
Cjue el futuro docente pueda conocerla, analizarla y comprendel'la 
en sus multiples determinaciones. en los maxiDlOS niveles de 
profundidad posibles, de modo que nada de ella Ie sea ajeno. Si 

jz: tqt~ del "'m:iJlIefIto BaSE fII: fIi.ci;:;I{mes en tqrno ala orqonilati6D_.9J.rf1cular: il'lstltuclC'nal d~ 1;1 rOI~~;d6n docente 
(onUr,'Jt. 1?I f'rograma de Tra!lSfon:aciOr. d~ 1; Formaci6n liocenle del Ministerio 00 Cult~ra. y Etb::cu6n dE b N~-~i6n. En 3d2lante, 
"efe!T'~'ii[1; j ::;te ~*:'clJ:n£ln~o (C~'J OR HI. 

:2 firll',:;:: ~rfatitado 25,tO 3\lJf.:h~; vr;c.,s, 'I sin f'~bar~G el'lcontr~0S 09ortuoo reiterarlo aQui: 31 definir tos ::3!tr€res ~ la 
fOff§(l(lf';O lrlic:::l C'JI'!IO tlMslms'" J ":::I c;t.1rr~05 diciendo que sear: saberEls wsillples" 11 ~ele.alentales", sin::! Qlj:! SE' t! at~ lit' se:lp([lorar 
aqueHGs s~t~:::-·=; flstridl:nente perUneotes :I !r,; fif1es de la capantaci6n iriciat oara Ia tarea, sin ~reter,cer ,~~ijtar el unbt:"'C::11 
~ }os ;;b?res (oor01Je, a) di5e~fsEl un sjster.:3 rlg formati6n co!iti:rua, 5e dispandra de ins!anci2s rc<steriOfE3 COi'\i]f" e;to5 saheres 
pr:dr.in -:2;' c.""ni:undizados, 
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b:st(,) t;;S aSl f e1 cillTicu1um iXxlr6. otn~(;vr C1 10:':; (};J(>E:(.t f·::.:: f;;n 

[onnaCi6n y en ejercicio elementos con los cuales haC';" cc.dct vez 
Dlas inteJigible esa reaJidad. y con los c:ua1es defilJir- e:3tl'c.t",,;,rias 
de intervencion adecuo.das para garantlzar' resultados del tF,bajO 
pedagc;;.rico acorues con las expectativas socialmente cODlpar'tid,-,s en 
torno a 10. escuela. POl" esta razon, para el PTFD tla sido y u';'U'lira 
sie>ndo crucial abJrdar 10. realidc,d educativa en t,:Qil SU 

complejidad, realizamo esfuerzos POt' convertirla en ohj..,t" de 
re~lexion y estudio sistematicos. 

2. Por otro lado, 'pn:\ct lCd' designa tellnl","" .'t la 

tarea docente'. En este sentido, cuamo decimos que el CUrTl('uIUlIl 
debe tomar la practica como eJe, estwfios diciemo que Id lCU"'ea 
docente> debe ser objeto de un trabajo de> construcciOn. Pvl ·]sta 
raz6n, en el PTFD ha sido y seguira siendo crucial d<lt<lnc:rnos en 
el amHisis de 10. actividad profesiondl para 10. que qUc:ldmos 
pl'eparar, aproximarnos a la 'identidad de> 10. actividad' .'~ Db"f'lirr 
unu preparacion especifica para 10. tarea docente requieI~" p, nsar 
todas las dimensiones involucradas 8n el ejet'cicio Je 1 rol 
docente, y a partir de ello definir las cuestiones a ser Cui'lel-los 
en Id formaci6n a fin de posibi I itar el desarrollo de tojas esas 
diulensiones" . 4 

£1 curriculum de formaci6n inicial de docenles 4'k propone 
el PTPD ha sido construido expresamente en torno a estos dos 
sentJdos del t6rmino practica. La fonnaci6n in1c1al su centra en 
los saberes b4sicos que facultan a un sujeto para 10. pract1ca 
profesional docente; para conocer, analizar y cmn['lender ld 
realidad educativa; y para disenar, [luflar en practica. evaluar y 
ajustar las estrategias de intervencion para 10. enserk'lIza, £std 
dBs(,gregaci6n de los saberes en saberes "para conoce1, <ilia 1 izar y 
comprender"... y saberes "pard disendr, poner en pt'.,iclica y 
eva luar" ... muestra los dos sentidos de I t<irmino "PI'uct ica" a los 
que acabamos de referir. 

En el primer sentido. el curriculum del PTPD pl'opor", un area 
de formaci6n general (en adelante, ilFG) , cenLI',,,ld en I" 
comprens i6n de I a real idad educat iva. Los a I umnQu. futuros 
docentes, que estan transitando su fonnacion in1ciol :;;egun las 
pr<:Jscripcionas de este curriculum, han cumpl irnentado lin primer 
ano de trabajo en el cual la propuesta iormativa ha SJd0 
construida en busca de facilitar 10. comprensiOn de ld realidad 
educativa. 

Como se recordarcL esta propuesta format 1va 01.>1- 1(, con e I 
TaJ Jer Inicial, en el que se def1nieron las difllensiones 
ana 11 t i cas mas re 1evantes de I a rea I idad esco 1.'11' Se di 0 

tl'atamiento curricular a cada una de esa:; dimensiones a tl'aves de 
los geis mOdulos iniciales,~ centrado cado. uno efl el bnalisis de 

,$~l fUISi:10 esta f€tGIiI~OO dt! RaEDl, Eduaroo y otros: liLa id!:'nttdau 1:0 t:Li Jcth'ida!.l: ';iE" lli<i.:;:",tro·. i:,:,~:c" .JIEI CINlES;Ii'J: 
IF'H. 190-:. 

4- l[flGl, F1a.via lulE41l 119921. IIFOIl.3.CiOn irm.:iaJ Ol? doccnts$,: ~!lrt-l.~ Ucf dl'eil je fOiMCt:li1 ~~''3_!.-:l'" ".;'.: ::niJ de CI.i1tur~ 

~. £OO(it:i~n ile la Nacidn, f'rugrdilio de Transtormaci6n de Ia: FOrillil.C16n IFJCEfltc-, 

:5 ~~I;G 52 :eClJfJafQ.! 103. 	 ffiOdulL.15 d!: est€: prImer ana s;,;n los 519Ul~lItt:S:: 

j SlstelLa Educative 

* [c-r.ocillHento 

(C(JJlt 1 nUd ... 1 
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una de elias. Y se procur6 la reintegraci6n del analisis en un 
sistema comprensivo de la realidad educativa a trav~s de dos 
Tall~res de Integraci6n. 

Los alumnos que encaran ahora el area de formaci6n 
especializada cuentan ya -esperamos- con un conjunto de saberes 
que les permiten comprender la situaci6n educativa, tanto porque 
han tenido estrecho contacto cOn ella como porque estan en 
condiciones de abordarla para su analisis. 

Nos toca ahora, de cara al segundo aNo de implementaci6n del 
curriculum propuesto por el PTFD, ocuparnos,.del segundo sentido 
del t~rmino "practica". La propuesta formativa para el 6rea de 
formaci6n especializada (en adelante, AFE) que se comenzara a 
desarrollar este aN 0 6 procura hacerse cargo de este segundo 
sentido al tomar como finalidad la construcci6n de la tarea 
docente. En este punta -casi huelga decirlo- los trayectos 
formativos de los maestros de nivel inicial y de los maestros de 
nivel primario comienzan a diferenciarse. Este documento se ocupa 
del trayecto especializado en la formaci6n de los maestros para 
la enseNanza b6sica. 

2. LA TAREA DOCENTE: 

Como se ha dicho, la propuesta formativa para el 6rea de 
formaci6n especializada (AFE) que se comenzara a desarrollar este 
afto toma como finalidad la especializaci6n para el desempeNo de 
la tarea docente en un nivel especifico del sistema, en nuestro 
caso, en el nivel primario.? 

En t~rminos curriculares. diseNar una preparaci6n especifica 
para la tarea docente requiere pensar todas las dimensiones 
involucradas en el ejercicio de la misma, y a partir de ello 
definir las cuestiones a ser cubiertas en la formaci6n, a fin de 
posibilitar el desarrollo de todas esas dimensiones. Por est a 
raz6n, es importante detenernos en el analisis de la actividad 
profesional para la que queremos preparar; como dijimos arriba, 
aproximarnos a la identidad de la actividad. 

Quienes tenemos a nuestro cargo la formaci6n de docentes 
estamos suficientemente advertidos sobre la complejidad de est a 
actividad para la que queremos formar. En t~rminos del 

~( ... continuaci6n) 
I Apr.ndi"j. 
I Inslilud6n ,seolar 
I Dis.no. desarrollo y .valuaci6n del curriculUl 
I Ens.nanza• 

• ~'OQrdeoos que 50 .,Ii.nde un ano lis a Irav'~ de la Residencia Doc.nl•• 

, Irlmsa ,clam que .n .sl. RIO..nlo cooi",a a l"bajar5O sob" la ,,,,ecialimi6n QU' "Qui"••1 habajo ,n .1 nivel 
pri.ariD. Eslo en 0000 alguoo significa que aqui cOlli.nc. la conslru((i!n de la la"a doc.nl.: los s.beres del Af6" consideran 
il1l'ludibl" • tal fin, por 10 QU' pu.de decir", de pl,oo de"cho, QU' la foroaci!n de los .,.,Iros primarios -cooo la d. los 
lae;tros de nivel inicial- COI£IfiZG hare ya un ana atrAs. 
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(,un- i ClJ I urn, e I PTFD. "SUll)e 	 esta .complejidadd conwirtiaodo a latarea aocente en OOjeLO ae t raoajo aurante os anos. ~l prlmero 
de el105 -que pre5entarem05 aqu1 y que Gonst j tuye e 1 Begundo al'"iO 
de la formaci6n- se propone capacitar a los futuros maestros para 
disenar, poner en pr6ctica, evaluar y ajustar estrategias de 
intervenci6n para 1a ensenanza. Es importante resaltar que el AFE 
se extiende durante un tercer ano en la Ilamada Residencia 
Docente, que constituye una 	 instancia que combina la experiencia 
de inserci6n en el ambito laboral .con el trabajo formative. que se 
realiza en el instituto formador.B 

Mucho se ha dicho y escrito acerca de los multiples 
requerimientos. que se vuelcan sobre la formaci6n inicial de 
maestros tomando como imagen- objetivo la multiplicidad de tareas 
que de hecho desempenan los docentes. Tambien se han enfatizado 
las dificultades que, para cumplimentar tales requerimientos 
formativos, presenta la aparentemente escasa extension en el 
tiempo de la formaci6n inicial. Aqu1 entendemos que, dadas estas 
condiciones, la formaci6n inicial debe centrarse en la 
construcci6n de aquellas capacidades que son ineludibles a los 
fines del desempeno como maestro en una escue1a primaria. En tal 
sentido, y sin que esto involucre afirmar que la enseftanza de 
ciertos contenidos es e1 unico lugar de la intervenci6n, 
formulamos una opci6n que privilegia, durante el segundo ano de 
la formaci6n, la capacitaci6n para disenar, poner a prueba, 
evaluar y reajustar estrategias para la ensenanza de determinados 
contenidos. 

3. DE LOS CRITERIOS PARA SELECCIONAR SABERES: 

Ahora bien, 1a ensenanza requiere manejo experto de los 
contenidos escolares y de los procesos de apropiacion de los 
mismos por parte de los a1umnos de nivel primario bajo 
determinadas condiciones, y requiere ademas un espacio formativo 
destinado a disenar, poner en practica, ajustar y evaluar 
estrategias de intervenci6n que posibiliten a los alumnos de 
nive1 primario la apropiaci6n de tales contenidos bajo las 
condiciones en que se realiza e1 aprendizaj~ escolar. Enseftar 
constituye un complejo proceso de ponderaci6n de situaciones 
concretas de trabajo y de toma de decisiones en torno a las 
mejores estrategias que posibi1iten, en esas situaciones 
concretas, que los a1umnos aprendan determinados contenidos. En 
respuesta a los requerimientos formativos de 1a enseftanza como 
proceso de toma de decisiones, hab1amos propuest09 una formaci6n 
especia1izada estructurada en tres campos: 

• el campo discip1inario, 
• e1 campo psico- socio- pedag6gico,
* el campo de intervenci6n pedag6gica. 

Posteriormente afinamos la 	 estructura interna del area, 

• Cfr. DB III • 

• elr. 	el dlseno del Irea de for.adon especializada propueslQ en el Ci!I III. 
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proponiendo apareamientos del tipo "Lengua/ Analisis sistematico 
del aprendizaje de la Lengua/ Taller de Intervenci6n Pedag6gica", 
"Matematica/ Analisis si!;'tematico" ... , etC .. 10 Cuando encaramos 
la tarea de proponer de manera definitiva la organizaci6n 
curricular del segundo arlo, realizamos un trabajo exhaustivQ_de 
consulta a especialistas cuyo objeto de trabajo es la 
drticulaci6n entre el campo disciplinario y su enserlanza. ii 

De resultas de dicho trabajo, redefinimos la organizaci6n 
curricular del segundo arlo unificando en una misma instancia 
curricular el tratamiento de: 

* los contenidos de la enseflanza -que, como 
sostendremos, no equivalen a los conocimientos disciplinarios, 
sino que constituyen una construcci6n didactica sobre los mismos; 

* las condiciones de su apropiaci6n -presentadas con 
grados diversos de exhaustividad en cada area. a partir de 
trabajos de investigaci6n-realizados tanto en el ambito de la 
Psicologia Educacional como en el de la Didactica (General y 
Especiales)-: 

* los criterios para construir estrategias de enseftanza 
en torno a contenidos especificoS. 12 

Diversas razones apoyan la opci6n por un trabajo inlcgrado 
de las tres cuestiones que acabamos de enumerar. Aqui 
destacaremos dos: una vinculada con el desarrollo actual de las 
Didacticas Especiales, y otra vinculada con las finalidades 
formativas propuestas para el area de formaci6n especializada .. 

1- Por 10 que refiere a la primera cuesti6n, las Didacticas 
Especiales se encuentran en la actualidad en'situaciones diversas 
de desarrollo, pero compartiendo un supuesto de trabajo: que la 

,. E510s 'apareaoi.nlos· se propusi.ron cuando" r.dild6.1 I.xlo de la R'511lu[i6" Mlnislerial del plan de .studios que 
t>l'rOulsAha!'ftOs. 

" EI Irabajc de consulta fue disenado por.1 Equipo Tecnico d!!1 Progr.... C_n!6 [on una reuni6n pl ....ri. de lodes los 
[o'-salt,dDS, .n que se lijaron los lelY> d!!1 debale, y 5!' I. dio contiooidad a traves "" una serie de ent••vislas que planific6 y 
1l.v6 • cabo el li,. O;;niel Feltlilan, coo Ia colaOOraci~n del lie. Ricardo Baquero. EI equipo coo el que se "'Ped a lra!!ajar para 
i, ..edefinicion del diseiio del segundo a", coot6 con la Iic. Silvia Alderoqui (espeeia1is!a en DI~clica de las tienelas 
Socialesl, la lic. Cecilia Parra (eSlledalista en Did~dica de 1a "atefiUca), 1a prof. Laura Laueu (espeeialisla en Di~clica de 
I" lie",i.. Nalural.sl, la lie. Karia EI ... RodrIgue, (especialisla.n Lingulstica, dir.clora de 1a r~ista 'I.eclur. y Yida'). y 
I, Ii,. naria Ang!Iiica Lm; !especi.lista en E<iJcaci6n Especial, profl'sora de Ia dted" de Analisis Sist..~ti[O de l.s 
DiIi"lt,des de ~rendi!aj. de I. lllJiversid.d de l'\Jeoos Aires, y reputada anolis!a del 'prendi"je pedaglqicol. 1m las 
..(,.,lstas Sf trabaj6 en f!n. plenari. sobre I. redefinicion de la org.nimi6n curricul.r del s!!guilOO ano, bajo los criterios 
que se e,:ponen en este dor:Ulef1to. 

La [onfonaci6n de los .oulpos que !uvleron a su cargo el dise!o curricular .n cad. una d. 1.5 ~r.as l!Ue [~n.o I. 
0"9'""aciOn (11rricul.r resultant. s. detall.rA ift<ls .del.nte • 

.. Cl.ro que I. distinci6n de eslas Ires (u.sliOlll's s610 es posible de 11000 cllllpleto en t~r.ioos .nalllicos. No perque cad. 
~n; ~ .:ias 00 t.nqa una enlldad q"e sea posibl. reconocer, sioo porque guardan enlre Sl relacione, de deler.lnaci60 que welven 
sus Ii.i!., cuanto enos diMe,. Ttlilase el caso de los (ool.nidos de I. ensell.tn!•• 500, c""" hellOS dicho. una cOl1'ltruccidn 
dld-Jelica. En esa construccion intprviPnefl, sin rolla, las condicio~ d!! 5U .propiacion pn [onle,to '5eolar. £s decir que es 
diHci! definir la prls. cuesti6n con prescindenci, de la segunda. f'odrli!lOS ,bundar I!fl el 'Mlisis, pero .st, refl.,ioo parllt. 
s'Jfi[iente para '5tablllter que, aur~ue se. an,litic"""nte operalive deslindar las Ires (u.sliones, no deber,a alvidarS!' qUI! 
c0nstituye.1 en rigor part.s II! un sisll?ll. relation.l, per 10 que eada una es en part. [onstitutiva "" I. identidad de 1'5 atras y 
es Ii Iii Vel constitulda por estas. 
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dida~tica debe constituirse endtorno adios contenidos En tal
sentldo. han superado tases Iversas e1 planteamlento de la 
relaci6n disciplinal didactical 

w una fase en la que se suponfa que. a los fines de la 
ensefianza. bastabo. con conocer en profundidad la disciplina 
correspondiente y con reproducir, en 10 metodol6gico. algunos 
modos de indagacion t:1picos de la mismo.. para definir la 
ense~anza adecuado. de los contenidos respectivos. No necesitamos 
hacer hincapid en el hecho de que ser experto en una disciplina 
no equivo.le a ser experto en su ensenanza, y menos aQn cllando 10. 
ensel'lanza tendra lugar en un contexto de trabajo peculiar como 10 
es 10. escuelo. primaria. No es 10 mismo ensel'lar -digamos- mecunica 
de Newton a o.dultos en la Universidad, que hacerlo en una eseuela 
con nil'los de ocho aflos. Desde luego, cierto mo.nejo experto del 
conocimiento disciplinario es necesario. pero no se trata de todo 

el campo disciplinario. ni 6010 del mismo. Ensel'lar un contenido 
requiere anal isis didactico del mismo. y esto supone tanto manejo 
experto del conocimiento como manejo experto de sus condIciones 
de apropiaci6n en contexto escolar; 

* otra fase del planteamiento de 10. relaci6n agreg6 al 
conocimiento experto de la disciplina. un conocimiento suflciente 
de Psicolog1a Evolutiva que permitiera 10. "aplicaci6n" de las 
estrategias de ensel'lanza propias de una Didactica General 
formalizada. a las peculiares caracter1sticas de los nlnOS en 
edad escolar. Las discusiones actuales en torno 0.1 valor de una 
Didactica General formalizada -sostenidas por quienes afirman la 
imposibilidad de definir una didactica 0.1 margen de un contenido 
concreto que se procura ensenar- y las objeciones a la 
suficiencia de los criterios pSicol6gicos para determinar 
estrategias de enseflanza, han puesto en tela de juicio este 
enfoque. 

Los especialistas coinciden en sel'lalar que el actual 
desarrollo de las didacticas especiales plantea un trabajo 
conjunto de la didactica y el contenido. Los enfoques mds 
fdrtiles de las didacticas especiales se estan consLituyendo 
alrededor del conocimiento disciplinario. Hablar de "Did6ctica 
de", 0 de "analisis didactico de los contenidos escolar-es". no 
solo no excluye el conocimiento disciplinario sino que ell r'igor 
10 pone en primer lugar. 

11- Por 10 que respecta a las final idades forrnativas 
propuestas para el AFE, hemos sostenido que 10. ensel'lanza requiere 
manejo experto de los contenidos escolares y de los proceeos de 
apropiaci6n de los mismos bajo determinadas condiciones. Pero 
requiere ademas un espacio formativo especffico para el trabajo 
conjunto de estas cuestiones en torno a la tarea de diseMar. 
poner en practiq~. ajustar y evaluar estrategias de intervenci6n 
para la enseManza. No es valido exigir a los maestros que 
"integren" estas cuestiones cuando estan ya enmarcados en la 
tarea profesional de enseMar. Si se trata de -y efectivamente se 
trata de- un saber ineludible en la definici6n de la tarea de un 
maestro. la propuesta para su formaci6n inicial debe, talllbidn 
ineludiblemente. considerar el trabajo conjunto de todas las 
variables didacticas -el contenido es una de elias, pero no la 
linica- en la construcci6n de estrategias de enseManza. 

1nteresa considerar -siquiera brevemente- el dilema 
extensiOnl profundidad que se le'~lantea a cualquier propuesta 
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formativa en cuanto dispone de un tiempo limitado para concretar 
sus objetivos. El PTFD se propone formar maestros de nivel 
primario en un proceso de trabajo de tres anos. de los cuales uno 
se dedica a la comprensi6n~'de la problematica educativa y dos a 
su especializaci6n en relaci6n con el nivel en el que los futuros 
mnestros van a desempenarse. Este lapso marca ell fmi te de que 'se 
dispone para la formaci6n inicial. En este sentido, el dilema 
extension! profundidad podrfa plantearse de este modo: ~es 
preferible hacer un barrido exhaustivo del campo de las 
Did4cticas Especiales en toda su extension, 0 es preferible 
trabajar en profundidad algunas cuestiones centrales que sirvan a 
modo de enfoques paradigmaticos para las que no podran tratarse 
con igual nivel de profundidad? Quienes piensan en la extension 
sllelen estar pensando en que la formacion deberfa trabajar sobre 
la totalidad de los saberes disciplinarios, quienes piensan en la 
profundidad sue len sostener que 10 primero es imposible, que 
ademas deja afuera el tratamiento didactico de los conocimientos, 
y que es mas fertil en terminos formativos trabajar en 
profundidad una cantidad mas restringida de contenidos pero 
haciendolo de modo tal que el trabajo muestre -modelicamente, 
podriamos decir- el trabaJo que se debe realizar con los otros 
contenidos a los fines de su ensenanza. 

Digamos. en favor del segundo enfoque. que el primero parece 
suponer que el tratamiento de las disciplinas debe realizarse con 
independencia de la peculiaridad que adquieren los conocimientos 
disciplinarios cuando, por medio de complejas transposiciones, 
snn convertidos en contenidos curriculares de la escuela. Es 
necesario tener en cuenta que el contenido curricular no es 
equivalente al conocimiento disciplinario. 

Para ut il izar un e jemp 10 que nos fuera sngerido por uno de 
los especialistas consultados, en terminas de la disciplina 
Matematica, la proporcionalidad es una cuestion que se reduce a 
la formulaci6n y-k.x. Se convierte en una cuestioncompletamente 
diferente cuando uno pretende ensenar esta formula -y las 
operaciones que supone- a un nino de diez anos que cursa quinto 
grado de la escuela primaria. Convertir un concepto matematico en 
un contenido curricular supone un trabajo complejo de analisis 
del contenido en funci6n de la tarea de darla a conocer en la 
ensenanza. No son los maestros los responsables de convertir el 
conocimiento disciplinario en contenido curricular: esta 
conversion la realiza en cada caso el curyiculum, y no es valido 
transferir a los maestros -en servicio 0 futuros maestros- la 
responsabilidad por la transposicion de los saberes 
dJsciplinarios en contenidos escolares. 

Desde luego, y en favor del primer enfoque. sostenemos que 
los maestros deben manejar con solvencia los campos tematicos que 
propane el curriculum, es mas, e1 analisis didactico de los 
contenidos curriculares requiere suficiente conocimiento experto 
del saber disciplinario en torno al cual se produjo el recorte de 
contenidos como para poder comprender los problemas conceptuales 
involucrados en su aprendizaje en contexto escolar. 51n embargo, 
esto no es 10 mismo que proponer un recorrido formativo en el que 
se convierta al futuro maestro, pyimero en experto en el saber 
disciplinario, luego en experto en su transposici6n en contenido 
curricular. en tercer lUgdY en experto en el amHisis didactico 
del contenido. y findlmente en experto en el diseno. puesta a 
prueba, evaluaci6n y ajuste de estrategias de ensenanza. El 

7 




~g~5t~? daB~ ~~raM8sefi~~btgt~2aAaoUlqA~~afyg8~~gn'c6dHnuhecaeri8g 
"paBOS" formativos previoe e5 objeto de trabajo de un CODJUnto de 
eapecialiataa que eatan en condiciones de aportar a la formaci6n 
inicial de los maestros conocimiento relevante para el disano, 
puesta a prueba, evaluaci6n y ajuste de estrategias de enseftanza. 

Deade luego. exiaten expert.oa en el campo disciplinario, y 
pretender convertir a cada maestro en experto en cuatro areas de 
conocimiento const i tuye un impoaible. 13 Existen tambi€1n 
expertos en la traspoaici6n del contenido disciplinario en 
contenido curricular, y. ademaa, como hemos dicho. esta 
conversi6n la realiza en cada caso el curriculum con el que loa 
maestros toman contacto. Los especialistas convocados a elaborar 
los documentoa curricularea de nuestro plan de formaci6n de 
maestros han sido convocadoa precisamente porque son expert os en 
la tercera cuesti6n.1~ Y propondran un trabajo sobre la ultima 
de nuestras cuestiones, la que, a nuestro juicio, es crllcial en 
la formaci6n de los futuros maestros. 

Puede proponerse -sostenemos- un recorrido formativ~ que 
plantee la enseftanza de una aaignatura de manera tal que, en 
torno al trabajo sobre el disefto, puesta a prueba, evaluaci6n y 
ajuste de las eatrategias de enaeftanza de la misma, se ponga en 
juego y se propicie la adquisici6n de un manejo experto del saber 
disciplinario, de los procedimientos y efectos de su 
transposicion en contenido curricular, y de los procedimientos 
para au analiais didactico, 

En este eentido. proponemos resolver el dilema extension/ 
profundidad priorizando un trabajo sistem6tico sobre la enseManza 
de ~n conjunto determinado de campos tem6ticos. trabajo que tenga 
un car6cter ejemplar con respecto al tratamiento did6ctico de los 
contenidos restantes,1C 

Semejante trabajo dejard. al futuro maestro en condiciones de 
arrontar innovaciones curriculares -pues Ie habra proporcionado 
un buen marco teorico para interpretar el curriculum de una 
asignatura determinada- y de definir estrategias de enseflanza 
especlficas para contenidos determinados -puesto que habra 
conatrllido un modo de tratamiento de los contenidos de gl'an 
fertilidad- . 

.. Nnte;e que no e.taoo. ai(iendo que 'el Ilellpo 00 aleanz.'. sioo que 110 I!S PQsible ham do Una .i,., person, un "pEotG rn 
(u.t,o (a./os oisciplill.lrics diferentes. 

14 Iles;); luego, cada Oid.ldica Esp",ial tie"" 5U peculi., 0000 do refefifse d trabija que "'lui MOO. Cl\.oo geoorica••nte 
(0iIQ '.nalis;. didacticu', para tOlar una ..presion suWfnb elocuente do la Dia.ictica de b Hat,Joltle" Dlscdpese nuest.. 
abusm ••tellSlen del ler.ioo a las atra. at..s. 

t. o..de lue<]O, par e'p1ltifico Que della ser el trat..iento do (.0. calljl' t..aUto, e.t."". "'P""c"Ju (,>no ·m. de 
f4lilia' e:ntre 105 ai'f@fSi)S cillplJS telliatico5 de una ..iSla dil5Ciplina, de IDOO que las estrateqlas iH~;htl.:as espe(tficils 
de5jJlegadls subre un d;>terlinaoo ca""" telloltico tione. alijUfla eliSe de potencial operatividad par. el ;,bera.)5 C, ",ros cilIIpcs de 
Ia miSllii1 disLiplifl~. 
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4. ORGANIZACION CURRICULAR DEL AREA DE FORMACION ESPECIALIZADA DE 
~A FORMACION INICIAL DE MAESTROS, 

, 

TALLER EXPRESIVO (1) 

Taller (* ) (**) 
Ensel'idnza de 

de Org~ Con­
niz~ di­

conoc! ci6n cio­
mien­ Ensel'idnza de nee 
tos del 

, del 
disci­ tra­
pi ina­ Ensel'idnza bajo de las tra­
rios bajo 

en 
y !escQ 

Ensel'idnza el de las 

! 

lar 
conte­
nidos aula 

esco­
lares Ai faiJetizacion 

(***) 
la Lengua 

Eva­
lua­

la ci6n Matemdtica 

de 

Ciencias los Sociales 

jes 
Ciencias apren Naturales 

diza­
jes 

SistetJ1d de 

numeracioo 

! 

i 

(OJ ler. Taller de Intervenci6n Pedag6gica 
(**) 210. Taller de Intervenci6n Pedag6gica 
(***) 3er. Taller de Intervenci6n Pedag6gica 
(1) Corresponde al Area de formaci6n general 

Detallaremoe algunas cuestiones en torno a cada una de las 
instancias curriculares presentadas. 

La formaci6n especializada abre con un Taller de 
conocimientos disciplinarios y contenidos escolares. Centrado en 
el analisia de los procesos de transposici6n de los conocimientos 
disciplinarios en contenidos curriculares que se operan en el 
curriculum de nivel primario. abre la problematica del segundo 
a 1'\0 , y presenta la trayectoria curricular propuesta para el 
afto.1-" 

El AFE cuenta ademas con cuatro modulos anuales centrados en 
Ja ensefianza de las areas curriculares. Se trata de "Ensenanza de 

I. 'JoteS!! QI1I! este Taller resulta, par sus f\lllCiooes, hot610q0 .1 Taller Initial del prilll!l .00. fl 11 in1rooot'. al aluloo 
EO el anilisis de la realldad eoor.U,,; este Taller introdoce al alUlOO en 11 probleGtiu del tr!t,mientn didjtticn de 105 
raootllliento5. 
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las LeOCl}lal'! .. ::'''' "Enseflanz!l: de la Matematica", 16 'l'EnseflaDza .de a 1e C o.u Naturales 19 y "Ensenanza de as 1.;1enClas 
Socialef!l".2o Ademas, propone dos instanciaa cuatrimestrales 
centradas en dos problem4ticas clave a la hora de pretender dar 
respuesta a los requerimientos formatlvos que posibillten a los 
maestros trabajar con eficacia en la franja de la escolaridad 
primaria en la que, hasta el presente, se registra el indice 
mayor de fracaso: de trata de los modulos de "Alfabetizaci6n"21 
y "Sistema de numeraci6n".22 

En el caso de estas seis instancias, el trabajo presencial 
en las aulas del instituto y el trabajo particular de estudio que 
realizaran los alumnos se integrara con un trabajo sumamente 
controlado de formaci6n progresiva en el diseflo, puesta en 
practica. evaluaci6n y ajuste de estrategias de "enseflanza de". 
En este trabajo, la inclusi6n de los·alumnos en las escuelas y la 
realizaci6n de ensayos se planteara de manera progresiva. dentro 
de un plan formativo que deber4 garantizar que, a la hora de 
encarar' al dictado de una clase, el alumno cuente Gon los 
elementos necesarios para hdcerse cargo de la misma. Este trabajo 
se plantea de modo diferente del caracteristico de las "practicas 
de la enseflanza" de los planes precedentes. En planes como el 
PEP. a pesar de que las pr4cticas constituian illstancias 
formativas, su implementaci6n termin6 convirtiendolas en 
instancias evaluativas, que los alumnos debian encarar aun sin la 
formaci6n necesaria; vale como ejemplo el hecho, repetidamente 
constatado, de que muchas veces se Ie exigia que pusiera en 
juego. a la hora de cumplir con sus practicas de ensayo, 
cuestiones que aun no se habjan trabaJado en la "DidactlCct de". 

Nos interesa decir que la preparaci6n met6dica pal-a disef\ar. 
poner en practica, evaluar y djustar estrategias de ensenanza. no 
se reduce a planificar una clase y dictarla, La preparaci6n que 
estamos prop1ciando debe incluir: 

• aproximaciones a la didactica de los maoestros en 
ejercicio por medio de observaciones controladas, 

* revisi6n de procesos de an41isis didactico de 
contenidos de ensenanza, realizados por expertos en la tem4tica, 

* propuestas de trabajo aulico sometidas a an~lisis con 
los profesores y can maestros expertos, 

• organizaci6n de mi croexperienc ias didacti cas donde un 

17 EI dlSeno cUfricul.r dol .odula esU • cargo de I. lie, Esther Lorenzini, de !d lie. lilt.n. Lotito,' '", ,. Prof. Man,,' 
Raja, 

,. Sti ili,.n • .,U • cargo de I. lie. Cecilia Parr., I. Prof. Ir•• S.i, y 11 he. Patricia Soloovs.y. 

l'i A cargo de 1a. pruf. Laura Lacreu, quien cuenta con la colaborocliln de la Lu:. Veronica taui,r,aflrr, y ~$eSilraiUmtGs 
puntualrs dt1 los Profs. Mltta KiltIderer y Esteban Dieovsir. 

,. A'''go de I. LIe. Silvi. AlderoljUi• 

•, La el,boraci~n de est. 100010 esti.. cargo de un equipo coostituillo por 1. lie. Elb. Vee>, I. Lie. ,,,,a ,ases, Ia froi. 
Mift_ Torres, naJo I, [oordinocion de Ia Lie. Mada AllfJelica Lus. 
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alumna a un grupo reducido de alumnos tenga a su cargo la fase 
interactiva de 1a enseManza, pero donde todo el grupo participe 
en su diseMo (fase preactiva), evalue su desarrollo y sus efectos 
(fase post- activa), y defina los ajustes del caso. ­

La articulaci6n que estas instancias deben guardar con 
respecto a1 trabaJo organizado en forma presencia1 en e1 
Instituto hace necesario inc1uir las practicas -como las estamos 
definiendo aqui- en las instancias curriculares, rompiendo con su 
tratamiento POl' separado en una asignatura Ilamada "Practica de 
I a EnseManza". 

Finalmente, los Talleres de Intervenci6n Pedag6gica proponen 
cortes en el trayecto formativo centrado en cada area, con la 
finalidad de plantear cuestiones que afectan a la organizaci6n 
del trabajo en la escuela primaria como proyectos pedag6gicos de 
conjunto. En tal sentido, cabe recordar que los maestros no son 
5610 "maestros de Lengua", sino tambien "maestros de segundo 
grado". Esto implica que la capacitaci6n para la enseManza debe 
ocuparse 
pedag6gico 
tematicas 

de 

para 

las cuestiones especificas que 
completo de un maestro. Hemos 

estos Talleres: 

hacen 
selecc

al 
ion

proyecto 
ado tres 

11 
2) 
3) 

organizaci6n del trabaJo escolar, 
condiciones del trabajo escolar, 
evaluaci6n de los aprendizajes. 

5. CARGA HORARIA Y DISTRIBUCION EN EL AnO 


~~-

Instancia 
"-

Cerga horaria Duraci6n 

Taller de conocimientos 50 (cincuenta) horas 3 semanas (a cargodisciplinarios y cante­ en total (distriru­ del Jefe de Grado ynidos escolares ci6n semanal variable) los profesores de 
Ias "Enseflanza 
de", .. ) 

III 



C:rrga hor"ria D..lraci6nInst"flci" 

Mllal (atxiliPara d profe80r, pOl:"ErJ6~t~nz.a de: 
novie!libre) 

, las Ciencias 
semana:• 	 la M"tewa:tica 
* 6 (5eis) horas de 


Sociales 
 clase presencia I 
• 2 (dos) horas de 


Ndb.u:'d I es 

• 	 las CienGias 

supervision de 
trabajos de campo• 	 la Lcngua 

• 	 3 (tres) hOras de 
capacitacion

* 	5 (cinco) horas de 
extension"" 

Para los alumnos, POl" 
semana: 
• 6 	 (se1s) horas de 

clase presenciai 
* 	2 (dos) horas de 

trabajo de campo i 

Para el profesor, POl" cuatrimestral 
Sistema de numeracion 
111 fabet izaci6n 

semana: (1Ilfabetizaci6n: 
ler. cuatrilll.: 

clase presenciai 
* 	8 (ocho) horas de 

Sistema de nurue­
rac10n; 2do. 

supervisiOn de 
* 	2 (dos) horas de 

cuatrimestre) 
trabajos de campo

* 2 (dos) horas de 
capacitacion 
En el cuatrimestre en 
que no dictA el u~ulo: 
* 6 (seis) horas de 

extension 
* 2 (dos) horas de 

asesorla a alumnos 
a alumnos 

* 4 (cuatro) horas 
de capacitacion 

Para el alumno. POl" 
semana: 
• 8 	 (ocho) horas de 

clase presencial 
• 	2 (dos) haras de 

trabajo de campo 

23 OUra:1t2 21 priLrr ruatrttleStre de 1994, Sf: recil4l1i?oda Ja iflver5i~n de 1a targa ilorari8 entre capacitati(!11 y. \:!,nEi :;l~fI: que 
las priJfeSOfes a carly.l de Ut:6enanza de.... pueaao dedicar :; (C1OCO} ooras a su prop!.: capacitaci6n, y sOio 3 (trE-6i a ii~tiy!dades 
3? f~ten5HI~. A:Hrtir dEl 5£9unoo cuatnmestre debe CuqllirSf la carga horada. cooo e5ta wdicada en al cuadra. 

interf5a llienci{mar que, wnsiderando que Ia extensl\1n de ~ta5 inst.ifitlilS curriculares es aruai, Sf iij D::,;Q.lCG al 

(argo ilOCentt! urd ~'Iar (arga h~raria qut: 1a correspondiente a los lodulo5 Ii?J prl'!:), ano, para Que no se afe.::t2 d a;,:udo de 
-_. 	 instaocias de c~~,~t:it3n~n a Maestros en servicio a traves del De~arta!lento ae Exten;iiln. DE aUi que If1Verlir Id c;;. ga hGf.arlu. 

COir;) parlel haters2. en 21 ~nller (uatrt!llestre de lW~J I'Ul li?be ClJnV2rtirSf en una practl(:a, pueslo qUE dl? otru 11",1.';(, 52 ,,;ediida 
UI10 de los pnnupaies sentlilo, de este frogr."" que es iocorporar al Instituto <It formacion Ilocente la fur<l":" o,""lon 
CGfltiooa ce {lOCpntes en servJ(1O. 
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Instancia carga horaria Duraci6n 

Ta lleres de Interven­
ci6n Pedag6gica 

30 horas semanal 
ler taller: 
altima semana de mayo 
2do. taller: 
ultima semana de agosto 
3er. taller: 
ultima semana de 
octubre 
(en 1995 los coordinara 
el Jefe de Residencia. 
Durante 1994, los 
coordinaran el Regente, 
el Jefe de Grado y 2 
(dos) maestros en 
servicio para cuya 
designaci6n se asignaran 
2 (dos) horas semanales 
a cada uno) 

6. 	 CONDICIONES DE ACCESO AL AREA DE FORMACION ESPECIALIZADA 
(AFE) ; 

Podran acceder al cursado de las instancias correspondientes 
al AFE. los alumnos que reunan las siguientes condiciones: 24 

* realizado el Taller Inicial (TIl, 

• regularizados los seis m6dulos Inlciales del area de 
formaci6n general. 

Esto significa que el alumno debe estar en condiciones 
formales de rendir 191 examen final de todos los m6dulos del AFG: 

- Sistema Educativo 
- Aprendizaje 
- Conocimiento 
- Instituci6n escolar 
- Enseftanza 
- DiseNo, desarrollo y evaluaci6n del curriculum 

• aprobados como minimo 3 (tres) de los seis m6dulos 
inciiales del AFG. 

Esto significa que los alumnos no pueden adeudar mas de 
3 (tres) examenes finales de m6dulos del primer aNo. A fin de 
facilitar Ill. acreditaci6n. las correlatividades sugeridas para 191 
cursado de los m6dulos se levantan para los examenes finales, 
sl €'mpre y cuando este regularizado el m6dulo correlativo anterior 
al que se desea rendir. Es decir que, POl' ejemplo. un alumno 
[luelle rendir 191 examen de Ensef1anza aunque aun no hi\ya aprobado 
el examen de Aprendizaje. siempre y cuando haya regularizado 

24 Lo que sigue "'11 las condiciones qUI' entern!eoos deben feunir los .I..no. en c!lllflJnid,d con las camteristicas de e<;\e 
pl'n. ue5:ie lu"'l". cad, jUfisdicci6n proviocial fe>lim~ 105 .jus\es que Cf.. """esafillS SDIlr. cada uro. dl! las (U.,!iones que 
anui s? emfltian. 
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Aprendizoje Y este Dor tantoten condiciones formales delr.andirlel examen tlnal correspon len e a ese manulo. Para ~~4, as 
corn; 1 a t i vi dade:;. pr,;.pueBtas para e 1 cUfl''!ado de 1(lEi B6:i B ..".Au I 00 
se manti enen. 

Los seis modulos sin excepci()n deben estar dpr.,bados 
(esto es. rendido el examen final) antes de iniciar la Hesirtencia 
Docente. 

* realizados los dos Talleres de Integraci6n (TIN), 

Un alumno puede realizar tantos TIN como desee entre 
los que oferte e1 instituto. pero debera real izar dos como 
minimo, y al menos uno debera realizarse luego de regularizar los 
seis m6dulos iniciales del AFG. 

Si la instituci6n tiene alumnos que no han real i;C,jdo el 
ultimo TIN. debera realizar una oferta en marzo. a fin de que 
esos alumnos puedan dar cumplimiento a esta exigencia previa al 
ingreso en el AFE. S610 pOl" 1994. toda instituci6n que tenga 
menos de 10 (diez) alumnos en esta situaci6n. podra pautdr, en 
sustituci6n del TIN. un trabajo escrito final. Los alumnos 
deberan entregar dicho trabajo inexorablemente el I" de mdlZO, y 
deberan defenderlo en coloquio a cargo de 10::::; profesort!s de los 
m6dulos del primer ario antes de iniciar el Taller de Conoclmiento 
Disciplinario y Contenido Escolar. Toda instituci6n que tenga 10 
(diez) 0 mas alumnoe que no hayan realizado el TIN en dicip.mbre. 
tiene inexorablemente que realizar una oferta de TIN previa 31 
Taller de Conocimiento Disciplinario y Contenido Escolar. 

En cuanto a la inetancia de niveJaci6n. se prorroga su 
acreditaci6n hasta el momenta previo al inicio del tercer aria de 
la carrera para los alumnos que han cursado primer affo durante 
1993. En el mos de marzo de 1994 la instituci6n debera ofrecer la 
prueba diagn6stica que tomara a los nuevas ingresantes a ~rimer 
ano, CORIO instancia de acreditaci6n para los alumnos doe 1993. 
S610 por 1994. y a fin de no producir un estrangularniento en 13 
matr1cula, se prorroga la acreditaci6n de la inslancld de 
nivelaci6n de manera tal que la exigencia sera que los alumnos 
tengan acreditados los saberes antes de iniciar el ter~er one de 
la carrera. En ningun caso podra exigirse a un alumna de 1993 que 
adeude la instancia de nivelaci6n, la participaci6n presenclal en 
los Talleres de Nivelaci6n de 1994. Cabe recordar que los 
Talleres de Nivelaci6n son optativos tambien para los nuevos 
Ingresantes a primer ario. 

7. ADVERTENCIAS FINALES 

Hemos propuesto una organizaci6n curricular establecida para 
propiciar la formaci6n de los futuros maestros en el eje c~ntral 
de su tarea futura: la ensenanza. Interesa detenernos, antes de 
cerraI', sobre e 1 hecho de 'que ninguna organizac i6n CUlTi cu Iar 
por 10 tanto. tampoco esta- cubre de forma absoll.lta las 
final idades formativas que Ie dan sentido. Dicho ell otros 
terminos. eate curriculum no "cierra" si se 10 mira desde una 
perspectiva tecnol6gica limitada: --. no se encuentran en el las 
condicion<:s que, "inexorablemente", conduciran a 10gl'o1" formal" 
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maestros que sepan ensef'lar. Esto es asf p~r varias razones. 

1- Hemos sostenido siempre un enfoque epistemol6gico dentro 
del cual. por acabado que pueda uno creer que resulta el 
conocimiento que reune sobre una determinada cuesti6n, mantiene 
~biArta la posibilidad de incorporar dimensiones de andlisis que 
no contempl~ en el presente. En nuestro caso, hemos realizado una 
opci6n segun la cual la capacitaci6n para la ensef'lanza de 
determinados contenidos en situaciones concretas de trabajo 
escolar debe abordarse desde tres dimensiones: 

* los contenidos de la ensef'lanza; 

* las condiciones de su apropiacf6n; 

* los criterios para construir estrategias de ensef'lanza 
en torno a eses contenidos. 

Hemos seleccionado estas dimensiones bajo la hip6tesis 
de que cubren exhaustivamente el problema de capacitar para la 
definici6n, puesta a prueba, evaluaci6n y ajuste de estrategias 
de ensei'lanza. Sin embargo, es posible que nuestro recorte de 
dimensiones -que en este momento nos parece suficientemente 
exhaustivo- se muestre insuficiente a futuro. A este respecto, el 
0nico reaseguro posible consiste en sostener una actitud de 
"vigilancia epistemoI6gica", que permita estar atentos a producir 
otro recorte de dimensiones de acuerdo con 10 que la marcha del 
PTFD y el avance del conocimiento en las disciplinas respectivas 
pueda mostrar. 

11- Sobre algunas cuestiones vinculadas a la definici6n de 
estrategias de ensef'lanza, se sabe que se sabe poco. La 
construcci6n de estrategias de ensei'lanza constituye un proceso 
que requiere fundamentaciones de diverse tipo. En el estado 
nctual de las Didacticas Especiales. y de la Didactica General, 
es mucho 10 que se sabe. pero es tambi~n mucho 10 que no se sabe. 
Fa mas: las Didacticas formulan siempre advertencias acerca de 
los limites de sus elaboraciones, en relaci6n con la 
insuficiencia de los saberes de que se dispone por ahora para 
fundamentar exhaustivamente el disef'lo de la ensei'lanza, 

En este marco, las Didacticas Especiales ponen el 
enfasis en el conjunto de cuestiones que median entre las teorias 
explicativas de que disponen y las decisiones didacticas que 
proponen, en relaci6n con las cuales insisten en sef'lalar aquellas 
que aun no se conocen. Durante e1 diseno se toman decisiones 
avaladas en buena medida por saber experto, pero tambien se 
avanza sobre cuestiones con respecto a las cuales carecemos de 
tc)cta la informaci6n necesaria. Las Didacticas Especiales postulan 
~nfaticamente Bstas hip6tesis de trabajo, en torno a las que 
promuevev sus propias elaboraciones, y han alcanzado grados 
desiguales de desarrollo que impiden homogeneizar la relaci6n 
conocimiento didacticol conocimiento parala ensenanza. 

Como puede suponerse, frente a est a segunda [uente de 
amhigUedad de nuestro disef'lo, el reaseguro consiste en impulsar 
el trabajo de investigaci6n en Did6ctica -que tiend~ a qenerar 
s,"\beres que den cuenta de aque lias "cuestiones mediadoras"- y, en 
tcrminos de la formaci6n de los futuros maestros, en insistir 
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sob,e los 11mi tes de las flmdamentaciol1es de que dispon!lmof;! haf;!ta 
eL momenta yen trabajar con ellos en mlcroexperlencHis 
di.Mcticas que les permitan diseftar, poner a prusba, evaluar y 
ajustar las estrategias de ensetlanza -que les hagan pensable el 
con junto de cuestiones que median entre las teorfas explicativas 
de que dispondrCin y las decisiones que cotidiananlente tendrCin que 
tomar-. 

III- Aun cuando las DidCicticas Especiales aVanc,,,n en la 
construccion de saberes que cubran 10 que hipoter.icamente 
deber:!an aportar al disetlo de estrategias de enseflanza, buena 
parte de la definicion de la situacion de ensel1anza excede al 
contenido -aun analizado en terminos didacticos- y a las 
condiciones mCis generales de su apropiocion. Dicho de otl'O modo: 
la vieja tr:!ada docente/ alumno/ conocimiento no <'):',; per se 
suflclente como herramienta de anal isis de la sitl"'lciOn de 
enseftanza. Esto es asi porque tales situaciones son siempre 
espec:!ficas: en ellas el contexto no interviene "roueandolas", 
poniendoles el marco, sino que es productivo de la situaci6n 
mismo. 

Esto significa que las estrategias ne ensenanza no 
pueden ser determinadas con anterioridad en diseflos tOrJllalizados 
que den garantfas absolutas acerca de como operar. Desde luego, 
es mucho 10 que puede anticiparse; pero la anticlpaci6n sera 
tanto mas eficaz cuanto mas potencialidad posea para Iii inclusi6n 
de aquello que es peculiar de cada situaci6n didactica, Y 
construir esta potencialidad depende en buena medida de la 
capacidad para exceder el enfoque docente/ alumno/ conocinliento, 
y de avanzar hacia esquemas mas comprenaivos de 1a realidad 
educativa. Como sostuvimos en los comienzoa del Programa: 

"La autonom!a de los docentes no as al:eoluta: SIl 

ejercicio profesional esM determinado en gran mooill" 
por el marco institucional. EI profesor no selecciona 
las condiciones en las que realiza su trabajo y, en 
gran medida, no elige c6mo degan'ollarlo. AUn asi, Ie 
cabe interpretar la eituaci6n, defmir el proble!ll6. y 
actuar dentro de ciertos margenes que no son absolutos 
y ante situaciones que son siempre espec:!ficas, esto 
es, que no puooen ser determinadas de antemano por el 
curr:!culo. Y ella no solo por los grados de 1 ibertad 
personal de que dispone como sujeto, sino tambi6n por 
el hecho de que trabaja con cases tlnicos para los 
cuales no puede aplicar recetas estandarizadas. Su 
experiencia previa y el conocimiento adquirido Ie 
sirven, pero las soluciones no se derivan de ellos de 
manera automatica: implican un proceso de ponderacic,n, 
selecci6n, interpretaci6n y elaboraci6n que acercan la 
tarea docente mas a la de un dieeflador que a la de un 
IIjecutor" ."" 

El curriculum del PTFD ha sido definido bdjo esta 
hipotesis, y por eso previ6 la organizaci6n de los saberes de que 
debe disponer un futuro maestro en dos areas -un AFG y un AFE­

'" MlmsterlO.Ji! Edw:aciOn y Justitia, PrOijrMld de' Transfon,cidn de la For..,i!n DocEnte. "Iloc,,;;,enu case I', p. 13 
{negnllas en ei originall. 
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con la expectativa de que 1a primera suministrara un marco 
"ornpl-ens i vo de 1 a realidad educativa que los futuros maestros 
tuvieran presente a 1a hora de definir estrategias de enseNanza 
f.' n I a segunda. 

En e1 DB III hemos afirmado que los saberes que deber~n 
incluirse en 1a formaci6n admiten Una c1asificaci6n debi1 en 
saberes exp1icativo! descriptivos y normativo! prescriptivos, de 
ocuerdo COn las dos finalidades propuestas para la formaci6n: 
comprender 1a realidad educativa, definir eslrategias de 
ensenanza. Se los diferencia gruesamente porque los primeros Son 
Aaberes orientados a analizar y comprender 1a situaci6n, mientras 
que los segundos SOn saberes orientados a disenar la acci6n. 

Sin embargo, tambien hemos apuntado que 11evar est a 
distinci6n a1 extremo tiene sus riesgos. En efecto, en realidad 
la comprensi6n de 1a situaci6n y 1a prescripci6n para la acci6n 
no SOn f~ci1mente escindib1es. Tanto 1a comprensi6n como 1a 
prescripci6n pueden empobrecerse si se las separa 
artificialmente, puesto que el an~lisis de los efectos de 1a 
intervenci6n enriquece nO s610 1a propia intervenci6n sino 
tambien 1a comprensi6n misma de 1a realidad, y todo 
pnriquecimiento en la comprensi6n de la realidad permite 
l-eformu1ar la intervenci6n. 

Por otrn lado, en la organizaciOn curriclliar que hemos 
propuesto, los dos tipos de saberes no se encuentran separados 
tajantemente. Si bien el AFG reOne fundamentalmente saberes 
explicativ~! descriptivos, e1 &rea est4 definida en funci6n de 
'3aheres que podrian compartir todos los docentes -por ser propios 
del ro1 m~s a11~ del nive1 y 1a especialidad-, y esto inc1uye 
ciertas prescripciones generales como, por ejemplo, una teoria 
general de la ensenanza. En 10 que respecta a1 AFE. aunque se 
define fundamentalmente en torno a la intervenci6n pedag6gica y 
sllpone, por tanto, prescripciones para la acci6n, insistimos aqui 
en 1a necesidad de retener el 1ugar de los saberes explicativo! 
descriptivos a la hora de diseNar tales estrategias de 
intervenci6n. 

En terminos del trahajo curricular que se propone para 
cl segundo aNo, el reaseguro para que esto se realice consiste en 
garantizar que, en el trabajo de diseNo de estrategias de 
enseNanza, se pongan en juego los saberes del AFG de que disponen 
los alumnos. 

IV- Fina1mente -y no es una raz6n menor- ning(," diseNo 
curricular, por acabado que se encuentre, tiene modo de contener 
las garantias de su "aplicacion tal como fue pensado". Hemos 
insistido repetidamente en que los procesos curriculares. lejos 
cle consist.ir en "aplicaciones", en concreciones -para ut.ilizar Un 
termino vigente en la 1iteratura- de Una prescripcion que se 
cump lei nexorabl emente, Son procesos en los que los actores 
interpretan, resisten, deforman, completan, transforman -en 
I'·<nninos nuestros, especi fican- 10 prescripto de rnanera no s610 
inevitable, sino potencialmente enriquecedora de la 
prescripci6n. 26 Siendo asi las cosas, e1 reaseguro no consiste 

710 :~fr. TE~r6I, Flavia (1993), ~'[!i'5e;",o, desarrollo y evaluaci6n del curriculul", Mimst?rio de CuItlJra r C:duc,;::::i6'1, Prograi1la 
'2- ,. i"~£,:wrnaci6n de la Formaci6n nOCei'tE~ Profesorado de Enseniim.a Inicial y B~sica. 
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prever 10 espec1tieo sin que quede un resquicio ~ara la 
transformaci6n?-, sino en explicitar las cuestiones que ~~ prev~ 
que son de resorte exe 1usi vo de los actores, y en prcjrn c i ar un 
trabajo con los mismos que permita que ostos::le apropl'cn de la 
logica subyacente a la organizaci6n curl'icular que se las esta 
propon hmdo. 

Si se mira este diseno curricular desde una pernpMctiva 
tecno16gica limitada, no se encontranin en 61 las c(,nciidones' 
que, "i nexorabl emente", conduc iran a log'rar formar maes trds que 
sepan ensef'iar. No se trata, sin embargo. de un problema dE' este 
disef'io; tampoco los diseflos llamados "tecnoI6gicos" iogran 
prever J (; tollo. En contrapos i c i6n, e I di s"r;o que presell t"m<);': ere" 
condiciones de posibi 1idod para fonnar maestros que' sepan 
el!seflar, y procura 0 frecer todas 1as a 1 t"rna t i vas Pl':r:C;':'"Cl I as . 
jnstltucional~s y de gesti6n curricular que 10 garantlcen. 
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