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NOTA INTRODUCTORIA

Durante 1993, el Programa deifyansformacion de la Formaciconliocente ha
iniciade la implementacion de un mmsvo diseffo cwrricular para la formacion
inicial de masstros de nivel inicial y de maestrosm de ensefiariza bdsica. La
tarea de este aflc ha congistido en poner en marcha el drea de formacicn
general de esta formacion inicial En 1994 enfrentamos el desaficde poner en
marcha el drea de formacion especializada, Io cual Implicard una
diferenciacion £n log circuitos curriculares gue recorrerdn guienes se
desempefiardn como maestros de nivel inicial y quienes se desempetiardn como
paestrog de enseffanza bisica.

FPregsentamos agui eldocumento curriculargue muestra lacrganizacidn que
hemps dado al drea de Fformacion especializada de los maestros de nivel
orimario. Sugerimos su lectura a todos los que  estdn involucrados en el
dictado dg las instancias cwryiculares agqui previstas, a fin de conocer el
corgunito de la propuesta formativa en que se insertan,

Lic. Flavia TERIGI Lic. Gabriela DIKER
Co-coordinadoras del Programa
de Transformacisn de la Formacion Docente (PIFD)
Buenos Alres.
Octubre de 1993,
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Fate  documento =e acerca a .- los ingtituteos de formacidn
docente a fin de presentar los saberes que integran el A4rea de

formacidn especializada de la formacidén inicial de maestros de
riivel primario. -~

1. TRANSFORMAR LA FORMACION DOCENTE:

El Programa de Transformacién de la Formacién Docente (en
adelante. PTFD) ha propuesto, desde 1991, un conjunto de acciones
destinadas a transformar la formacidén inicial y permanente de
maestros y profesores. Esas accionss transformadoras, més alla de
su variedad en cuanto a contenido, destinatariocs, alcances,etc.,
han girade en torno a dos estrategias transformadoras cruciales:

* pentrar todos los procesos formativos en el andlisis
de la practica y la conatruccisén de la intervencién pedagdgica.

* transgformar los actuales circuitos formadores en un
gsistema de formacidn continua.

La formacién inicial de maestros constituys una de las
instancias formativas propuestas por el PTFD para el sistema de
formacion docente continua. Como se la define en el DB 111, es
la instancia de preparacién para la tarea qgue antecede a la
insercidn laboral de los maestros. En cuanto instancia de la
oferta fermativa que brinda el sistema, su definicidn estid regida
por los criterios que el Programa ha propuesto para todas las
instancias de formacidn: se centra en la prdctica docente en el
contexto escolar. En cuanto instancia inicial de formacién, su
peculiaridad consiste en que se centra en los saberes bdsicos®
que facultan a un sujeto para comprender la realidad educativa vy
operar an ella.

Nos interesa volver sobre lo primerc. El PTFD ha afirmado en
reiteradas ocasiones gque, para que los saberes gue se distribuyan
en la formacién posibiliten la real transformacién de la
actividad docente, el curriculum debe tomar a la prdactica como
eje. Arqui el término “prdctica"” estd designando dos cuestiones
diferentes:

"1. Por un lade, “practica’ edquivale & Trealidad
educativa actual'. En este sgentideo, cuardo decimos que el
curriculum debe ftomar la prdctica como eje, estamos diciervlo que
la realidad educativa actual deberd ser objeto de estudio, de modo
que el fuburo docente pueda conocerla, analizaria y comprenderla
an sus miltiples determinacicnes, en los naximos niveles de
profurdidad posibles, de modo que nada de ella le =ea ajeno. Si

¥

Tole teats del hopveento Base 110 feris
contims". =1 Frograsa de Transformazidn do 1a
nz 3 wste Dowsento como BB DL

icnes en borog a 13 ormanizaciin curciewlar-  Enstituciosal de o firestidn doceote
Formar Lén Docente del Ministerio de Cultwra y Edureciéo de Y2 Raridn, B adelante,

raferires

T tessy epfaticade ssto muchss voces, v sin eabarge encontrases ppertune reiberario aguir 3l fefinir los zaberes o da
fornaritn inte:s) como “bésicos®, no estangs diciendo que sean saberes "simples® o “elementales”, siny gue se biats de seleccionar
aquelics sabarss estrictamente pertinentes 2 las fines de la capacitacién inicial para la tarea, sin pretender agatar o] uni.=eo
& los ssbores norgue, ab disefarse un sisters de formacidn continua, 5o dispandrd de instancias posteriores dovws estos  gaheres
prirdn 220 ornfundizades,
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esto a8 asi, @] cuwriculum podrd ofrecor a  los  docarntes  en
rorwacion y  en ejercicio elesentos con los  cuales hacer cada vex
mas inteligible esa realidad, y con los cuales definiy estyategias
de intervencidn adecuadas para garantizar resultados del trabajo
pedagdgico acordes con las expectatives aocialmente compartidus en
tornc a la escuela. Por esta razon, para el PITD ha sido vy weguird
sierslo crucial abordar la realided educativa en  tada  su0
complejidad, realizando esfuerzos por conwvertirla en ohicte de
reflexion y estudio sistemdticos.

2. Por otro lado, “prédctica’ designa tambienr 2 7).

tarea docente'. En este sentido, cuando decimos que el currirulum
debe tomar la préactica como eje, estamnos diciende gue la tarea
docente debe ser objeto de un  trabaic de construccidn. Pur osta
razén, en el PIFD ha sido vy seguird siendo crucial dstencrnos en
el andlisis de la actividad profesional para la que quersmos
preparar, aproXimarncs a la  Tidentidad de la actividad'.® DiseBar
una preparacidn especifica para la tarea docente reguiere pensar
tedag lag dimpensiones invelucradas en el ejercicio Jdel rol
docente, y a partir de ello definir las cuestiones a ser cublertos
en la forwacidén a fin de posibilitar el desarrollo de todas esas
dlmensiones™ . @

£l curriculum de formacidén inicial de docentes uo propone
el PTFD ha sido construido expresamente en torno a estos dos
sentil1dos del término prdctica. La formacion inicial ue ventra en
los saberes bdsicos que facultan a un sujeto para la practica
profesional docente: para conocer, analizar y compraender la
realidad educativa; y para disefiar., poner en practica, evaluar y
ajustar las estrategias de intervencion para la enseflanza. Bsta
desagregacidon de los saberes en saberes "para copocer, analizar y

comprender” ... vy saberes "parae dis¢fiar, poner enp prdactica vy

evaluar"”, .. muestra los dos sentidos del término “"prdactica” a losz
que acabamos de referir. s

En el primer sentido, el curriculum del PTFD propons un drea
de formacidn general (en adelante. AFG), cenkrada en  la
comprengioén de Ja realidad educativa. Los alumnow, futuros
ducentes, que estan transitando su formacidén inicial seguan las
prescvipciones de este curriculum, han cumplimentado un primer
affic Je trabajo en el cual la propugsta JTormativa ha sido
conatruida en busca de facilitar la comprension de la 1ealidad
educativa.

Como  se recordard, esta propuesta formativa abric  con el
Taller Inicial. en €l que e definlercn las dimenslones
analiticas mas relevantes de la realidad ezscolar. Se dio
tratamiento curricular a cada una de esas dimensiones & través de
los seis mddulcos iniciales,® centrado cada uno en el analisis de

301 fragen esta retomsde de REMEDL, Edvardo y otros: “La identidad oo woa actividads ser ssesirg®, fecion, J1EF CIVESTAW
16K, 1564,

*HER), Flavie Zeless U9, "Forsacion inipial de docenbes: caberss gol dren 98 fordacidn uaneral®. eooTario de felturs
y Eaurazson ge 14 Hlacidn, Frograss ge Transrovmatids de la Forgacitn Doceats.

* oan se requrdars, los modeins de este priaer a0 son los siguientes
¥ Sistesa Educative
¥ Conotiments
feoptinua. . .
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una de ellas. Y se procurd la reintegracidén del andlisis en un
sistema comprensivo de la realidad educativa a través de dos

Talleres de Integracidén.

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

Nos toca ahora, de cara al segqundo afio de implementacién del
curriculum propuesto por el PTFD, ocuparncs _,del segundo sentido
del término ‘"prédctica". La propuesta formativa para el drea de
formacién especializada (en adelante, AFE) que se comenzard a
desarrollar este afio® procura hacerse cargo de este segundo
sentido al tomar como finalidad la construccién de la tarea
docente. En este punto -casi huelga decirlo- 1los 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 formacidén de los maestros para
la ensefianza bésica.

2. LA TAREAR DOCENTE.

Comoc se ha dicho, la propuesta formativa para el drea de
formacién especializada (AFE) gque se comenzard a desarrollar este
afio toma como finalidad la especializacién para el desempefio de
la tarea docente en un nivel especifico del sistema, en nuestro
caso, en el nivel primario.”

En términos curriculares, disefilar una preparacién especifica
para la tarea docente regquiere pensar todas las dimensiones
involucradas en el ejercicio de la misma, y a partir de ello
definir las cuestiones a ser cubiertas en la formacién, a fin de
posibilitar el desarrollo de todas esas dimensiones. Por esta
razén, es importante detenernos en el andlisis de la actividad
profesional para 1la que gueremos preparar; como dijimos arriba,
aproximarnos a la identidad de la actividad.

Quienes tenemos a nuestro cargo la formacién de docentes
estamos suficientemente advertidos sobre 1la complejidad de esta
actividad para la que queremos formar. En términos del

5(...continuacidn)
} Aprendizaje
t Institucién escolar
¥ Disenn, desarrollo y evaluacién del curriculua
{ Enseranza.

4 Recordemos que se extiende un afo més a través de la Residencia Docente,

7 frtaresa aclarar que en este pomente comienza a trabajarse sobre la especializacidn que requiere el trabajo en el nivel
priraris, Esto en sodoe algune significa que aqui comience la construccidn de 1a tarea docente: los saberes del AFG se consideran
tneludibles a tal fin, por lo que puede decirse, de pleno derecho, que 1la formacidn de los maestros primarios -coso la de los
sacstros de nivel inicial- comenzd hace ya un afo atrds,
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de ellos —que pregentaremos agul y gque con3tituye el =zequndeo afo
de la formacidén~ se propone capacitar a los futuros maestros para

diseffar, poner en prdctica, evaluar y ajustar estrategias de
intervencién para la enseflanza. Es importante resaltar que el AFE
se extiende durante un tercer afio en la llamada Residencia

" Docente, que constituye una 1instancia que combina la experiencia

de insercidén en el dmbito laboral ,con el trabajo formativoe que se
realiza en el institute formador.®

Mucho se ha diche y escrito acerca de los multiples
requerimientos- gque se vuelcan sobre la formacidén inicial de
maestros tomando como imagen— objetivo la multiplicidad de tareas
que de hecho desempefian los docentes. También se han enfatizado
las dificultades que, para cumplimentar tales requerimientos

-formativos, presenta la aparentemente escasa extensidn en el

tiempoc de la formacidén inicial. Agui entendemos que, dadas estas
condiciones, la formacioén inicial debe centrarse en la
construccidén de aquellas capacidades que son ineludibles a los
fines del desempeflo como maestro en una escuela primaria. En tal
sentido, vy sin que esto involucre afirmar que la ensefianza de
ciertos contenidos es el anico lugar de la 1intervencidn,
formulamos una opcién que privilegia, durante el segundo afic de
la formacidén, la capacitacién para diseflar, poner a prueba,
evaluar y reajustar estrategias para la ensefianza de determinados
contenidos.

3. DE LOS CRITERIOS PARA SELECCIONAR SABERES:

Ahora bien, la enseflanza requiere manejo experto de los
contenides escolares y de 1os procesos de apropiacion de los
mismos por parte de los alumnos de nivel primario balo
determinadas condiciones, y requiere ademds un espacio formativo
destinado a disefiar, poner en prdctica, ajustar Yy evaluar
estrategias de intervencién gque posibiliten a los alumnos de
nivel primario la apropiacién de tales contenidos bajo las
condiciones en que se realiza el aprendizaje escolar. Ensefiar
constituye un complejo proceso de ponderacidén de situaciones
concretas de trabajo y de toma de decisiones en torno a las
me jores estrategias que posibiliten, en esas Situaciones
concretas, que los alumnos aprendan determinados contenidos. En
respuesta a los requerimientos formativeos de la ensefianza como
proceso de toma de decisicones, hablamos propuesto® yna formacién
especializada estructurada en tres campos:

* gl campo disciplinario,
* el campo psico— socio— pedagdgico,
* el campo de intervencién pedagdgica.

Posteriormente afinamos la estructura interna del &rea,

S Cfr. DB 111,
7 Cfr. €l diseno del drea de formacidn especializada propuestp en el OB [1I,

4



proponiendoc apareamientos del tipo "Lengua/ Andlisis sistemdtico
del aprendizaje de la Lengua/ Taller de Intervencidén Pedagégica”,
"Matemdtica/ Andlisis ﬁiﬁ'tﬁmﬁticgﬂ ... ete. L3109 Cyando encaramos
la tarea de proponer de manera definitiva la organizacidén
curricular del segundo afio., realizamos un trabajo exhaustive de
consulta a egpecialistasg cuyo oblieto de trabajo es . la
articulacidén entre el campo disciplinarie y su enseflanza.?

De resultas de dicho trabajo. redsfinimos la organizacidén
curricular del segunde afic unificando en una misma instancia
curricular el tratamiento de:

¥ log contanidos de ia ensaflanza -que, como
soatendremos, no egquivalen a los conocimientos disciplinarios,
gino que constituyen una construccién didéctica sobre los mismos;

* las condiciocnes de su apropiacién -presentadas con
grados diversos de exhaustividad sn cada 4rea, a partir de
trabajos de investigacién realizados tanto en el dmbito de la
Pgicologia Educacional come en el de Jla Diddctica (General y
Especiales)-;

* los criterios para construir estrategias de enseflanza
en torno a contenidog esgpecificos.a=

Diversas razones apoyan la copcidn por un trabajo inlegrade
de las tres cuestiones que acabamoz de enumerar. Aqui
destacaremos dos: una vinculada con el desarrollo actual de las
Diddcticas Especiales, vy otra vinculada con las finalidades
formativas propuestas para el drea de formacidn especializada. -

I- Por lo gque refiere a la primera cuestidén, las Diddcticas
Especiales gse encuentran en la actualidad en situaciones diversas
de desarrollo, perc compartiende un supuesto de trabajo: que la

¢ Esbos  “apareasientos” se propusieron cuando se redacté el texto de la Resalucidn Ministerial del plan de estudics que
1aoul sdbases,

*UET trabaio de copsulta fue disenwlo por el Equipo Técnire del Prograsa. Comenzd com wna reunidn plenaris g todos los
gonsiltades, enque se fijaron los temss del debate, v se le dio contimuidad a través de una serie de entrevistas que planificé v
lievé 3 cabo el lir, Daniel Feldean, con 13 colaboracidn del lic. Ricardo Baguers. €l equipo con el que se espezd 3 frahajar para
iz redefinicidn del diseho del sequnds amo conbd con la Dic. Gilvia Alderogul lespecialista en Didictica de las Ciemcias
Epcialest, la lic. Cevilia Parra fespecialista on Didictica de la Matesdticad, la prof. Laura Lacres lespecialista en Didictica de
ias Liencias Haturales), la lir. ¥eriz Elena Rodriguer fespecialista en Limglislica, directora de la revists "lectura y Vida®s, ¥
ta lic, Maria fegBlica lus fespecialista en Educacidn Fspecial, profesors de la cdledra de Andlisis Bistesdtice & los
bifigattedes de fprendizaje de la Universided de Puenos fiires, ¢ reputads amalista del aprendizaje pedapfgicol. Tras las
entrevistas se trabaif en formss plenaria sobre la redefinicidn de 12 organizacidn curricylar del stgunde ade, bajo los criteriss
gue se exporen en gste documento,

La conforsacin de los eanipos que tuvieron a sy cargo el disefio curricular en cada una de las 4dreas gue componen Iz
erganizacibn curricular resultante se detallard mds adelante.

52 Llaro que la distincifp de estas tres ceestiones séio es posible de endo completo ep términos analitices. Mo porque cada
wns 0= elizs no tenga una entidad que sea posible reconocer, simo porque quardan entre =i relaciones de detersinacién que vueiven
sy lirites cugnto menos difuscs, Téewse =l caso de los contenidos de o ensefanza, Son, cowo hesos dicho, w comstruccidn
didictive, Inesa combrucin intervionen, sin duda, las condiciones do su apropiacidn en contevto sscolar, L decir gue es
dificil definir 12 prisera cusctién con proscindencis de la sequnda, Podriasos ahundar en el andlisis, pero esta reflexidn parece
sificiente para establecer que, surque  sea analiticasente operative declinder las tres cuestions, no deberia nlvidarse que
ornstituyen en riger partes de un sistesa relacional, por o que cada una o6 en parte constitutiva de 1a identidad de las olras y
ez a la vez ronstituida por éstas.
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relacion disciplina/ didactica:

* yna fase en la gue se suponia gue, a los fines de la
ensefifanza, bastaba c¢on c¢onocer en profundidad la disciplina
correspondiente y con reproducir, en lo metodoldégico. algunos
modos de indagacidén tipicos de la misma, para definir la
ensefianza adecuada de los contenidos respectivos. No necesitamos
hacer hincapié en el hecho de que ser experto en una disciplina
no equivale a ser experto en su ensefianza, y menos aun cuando la
enseflanza tendrd lugar en un contexto de trabajo peculiar como lo
es la escuela primaria. No es lo mismo enseflar —digamos— mecdnica
de Newton a adultos en la Universidad, que hacerlo en una escuela
con nifios de ocho aflos. Desde luegeo, cierto manejo experta del -
conocimiento disciplinario es necesario, pero no se trata de 4,

el campo disciplinario, ni sélo del mismo. Ensefiar un contenido
requiere andalisis diddctico del mismo, y esto supone tanto manejo
experto del conocimiento como manejo experto de sus condiciones
de apropiacién en contexto esccolar;

* otra fase del planteamiento de la relacidén agregé al
conocimiento experto de la disciplina, un conocimiento suficiente
de Psicologla Evolutiva que permitiera la "aplicacién” de las
estrategias de sngeflanza propias de una Diddctica General
formalizada, a las peculiares caracteristicas de los nifios en
edad escolar. Las discusicnes actuales en torno al valor de una
Didactica General formalizada -sostenidas por gquienes afirman la
imposibilidad de definir una diddctica al margen de un contenido
concreto que se procura enseflar— y las objeciones a la
suficiencia de los criterios psicolégicos para determinar
estrategias de enseffanza, han puesto en tela de Jjuicio este
enfogue .,

Los especialistas coinciden en sefifalar gue el actual
desarrollc de las diddcticas especiales plantea un trabajo
conjunto de la diddctica y el contenido. Los enfogques mds
fértiles de las didacticas especiales se estdn conslituyendo
alrededor del conocimiento disciplinaric. Hablar de "Didactica
de”, o de "andlisis didactico de los contenidos escolarss™, no
sGlo no excluye el conocimiento disciplinario sino gue en rigor
1o pone en primer lugar.

II- Por lo gque respecta a las finalidades formabivas
propuestas para el AFE, hemos sostenido que la enseflanza requiere
manejo experto de los contenidos escolares v de los procesog de
apropiacidén de los mismos bajoc determinadas condiciones. Pero
requiere ademds un espacio formativo espec{fico para el trabajo
conjunte de estas cuestiones en torno a la tarea de diseflar,
poner en practica, ajustar vy evaluar estrategias de intervencidn
para la ensefianza. No es wvdlido exigir a los maestros gue
"integren” estas cuestiones cuando estdn ya enmarcados en la
tarea profesional de enseflar. S1 se trata de -y efectivamente se
trata de— un saber ineludible en la definicidén de la tarea de un
maestro, la propuesta para su  formacidén inicial debe, tawbién
ineludiblemente, conaiderar el trabajo conjunto de teodas las
variables diddcticas —el contenido es una de ellas, pero no la
anica- en la construccién de estrategias de ensefianza.

~ Interesa  considerar  -siquiera brevemente— el dilema
extensidén/ profundidad que se le plantea a cualguier propuesta

6
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formativa en cuanto dispone de un tiempo limitado para concretar
sus objetivos. E! PIFD ge propone formar maestros de nivel
primario en un proceso de trabajo de tres afios, de los cuales uno
se dedica a la comprensién de la problemdtica educativa v dos a
su egpecializacidn en relacién con el nivel en el que los futuros
mnestros van a desempefiarse. Este lapsc marca el limite de que se
dispone para la formacién inicial. En este sentido, el dilema
extensién/ profundidad podria plantearse de este modo: (es
preferible hacer un barrido exhaustivo del campo de las
Didacticas Especiales en toda su extensidén, o es preferibie
trabajar en profundidad algunag cuestiones centrales que sirvan a
modo de enfoques paradigmdticos para las gue no podrdan tratarse
con igual nivel de profundidad? Quienes piensan en la extensidn
suelen estar pensando en gue la formacién deberia trabajar sobre
la totalidad de los saberes disciplinarios; gquienes piensan en la
profundidad guelen saostener que 1o primero es imposible, que
ademids deja afuera el tratamiento didactico de los conocimientos,
¥ gue e£2 mAS fértil en términos formativos trabajar en
profundidad wuna cantidad mds restringida de contenidos pero
haciéndole de modo tal gue el trabajo muestre -modélicamente,
podriamos decir— el frabajo que se debe realizar con los otros
contenidos a los fines de su enseflanza.

Digamos, en favor del segunde enfoque, gue el primero parece
suponer gue el tratamiento de las disciplinas debe realizarse con
independencia de la peculiaridad que adguieren los conoccimientos
discipiinarios cuando, por medico de complejas transposiciones,
son  convertidos en contenidos curriculares de la escuela. Es
necesario tener en cuenta que el contenido curricular no es
equivalente al conocimiento disciplinario.

Para utilizar un ejemplo gue nos fuera sugerido por unc de
los  especialistas consultados, en términns de la disciplina
Matematica, la proporcicnalidad es una cuestidn gue se reduce a
la formulacidén y=k.x. Se convierte en una cuestidn completamente
diferente cuande uno pretende ensefiar esta férmula -y las
operaciones que supone~ a un nifio de diez aflos gque cursa guinte
grado de la escuela primaria. Convertir un concepto matemdtico en
un contenido curricular supone un trabajo complejo de andlisis
del contenido en funcién de la tarea de darlo a conocer en la
enzefilanza. No son los maestros los responsables de convertir el
conacimiento disciplinario en contenido curricular: esta
conversgidn la realiza en cada caso el curriculum, vy no es vdlido
transferir a los maestrogs -~en servicio o futuros maestros— la
responsabilidad por la transposicidn de los saberes
disciplinaricos en centenidos escolares,

Desde luego, y en favor del primer enfoque, sostenemos gue
los maestros deben manejar con solvencia los campos temdticos que
propaone el curriculum; es mds, el angdlisis didActico de los
contenidos curriculares requiere suficiente conocimiento experto
de]l saber disciplinaric en torno al cual se produjo el recorte de
contenidos como para poder comprender 1o0s problemas conceptuales
involucrados en su aprendizaje en contexto escolar. Sin  embargo,
esto no es lo mismo gque proponer un recorrido formativo en el que
ge convierta al futuro masstiro, primero en experto en el saber
disciplinario, luege en experto en su transposicidén en conténido
curricular, en tercer lugar en experto en el andlisis diddctico
del contenido, y finalmente en experto en el diseflo, puesta a
prueba, evaluacién vy ajusmte de estrategias de engefianza. El
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“pagos' formatives previes e3 ohieto da trabajo de un conjunte de
eapecialistas que ez3tdn en condiciones de aportar a la formacion
inicial de lo3 maestros conocimiento relevante para el disefio,
puesta a prueba, evaluacién y ajuste de estrategias de enseflanza.

Deade luego, existen expertos en el campo disciplinario, y
pretender convertir a cada maestro en experto en cuatro areas de
conocimiento constituyse un impogible.ia Existen también

expertos en la trasposicién del contenido disciplinario en
contenido curricular, y, ademds, como  hemos dicho, esta
conversién la realiza en cada caso el curriculum con el que los
maestros toman contacto. Los especialistas convocados a elaborar
los documentes curriculares de nuestro plan de formacidén de
maestros han sido convocados precisamente porque son expertos en

la tercera cuestioén.*< vy propondran un  trabajo sobre la ultima
de nuestras cuestiones, la que, a nuestro Jjuicio, es crucial en
la feormacion de los futuros maestros.

Fuede proponerse —-sostenemos— un recorride formativo que
plantee la ensefianza de una asignatura de manera tal que, &n
torno al trabajo sobre el disefio, puesta a prueba, evaluacidn y
ajuste de las estrategias de enseflanza de la misma, ge ponga en
Jjuego y se propicie la adguisicidn de un manejo experto del saber
disciplinario, de los procedimientos Yy efectos de su
transposicidén en contenido curricular, y de los procedimientos
para su analisis didactico.

En este sentido, proponemos rescliver el dilema extensidn/
profundidad priorizando un trabajo sistemidtico sobre la enseflanza
de pn conjunto determinado de campos temdticos, trabaijio que tenga
uh cardcter ejemplar con respsescto al tratamiento diddctico de los
contenidos restantes is

Seme jante trabajo dejard al futuro maestro en condiciones de
afrontar innovaciones curriculares -pues le habrd proporcionado
un buen marcoe tedrico para interpretar el curriculum de una
asignatura determinada- y de definir estrategias de enseflanza
especificas para contenidos determinados -~puestoc que habréd
conastruide un modoe de tratamiento de los contenidos de gran
fertilidad—.

** Nitese que mo estapos diciendo que "el tiespo no alcanza®, sino que no es posible hacer de una aiczes persona un experto 2
fuatra caspos gistipitasrios diferentes.

# [ecie luego, cada Didictica Especial tiere su peculiar sode de refericse al trabaje que agei hesos riiade gendricamente
coms “sndlizis diddcticn®, pars toadr una expresidn susasents elocuenie de fz Digdovica de I Meteadlica. Discuipese muestra
abusiva extensidn del {éreinc 3 las obras dreas,

'S Desde lupgo, por especifico que deba ser el tratasiento de cads campo tesdtico, estasos supunichds Coarto “aure de
familia" entre los diversos campos tewdticos de una sisaa discipling, de sado que 1as estrategias anaiiticss espedaficas
desplegadis sobre un determinade caspo tesdtico tienen alquna clase de potencial operstividad pars el abordage d¢ coros caspos Ge
la smisea discipiing,
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4. ORGANIZACION CURRICULAR DEL AREA DE FORMACION ESPECIALIZADA DE
LA FORMACION INICIAL DE MAESTROS,

-

TALLER EXPRESIVO (1)
Taller {*) (**} {(**¥}
Enseflanza de la Lengua
de Orga Con—
niza di- . Eva—
conoci cidén cig— lua-
miern— Ensefianza de nes la cidn | Matemdiica
tos del
- del | de
disci- tra-
plina~ | Ehseflanza bajo | de las |tra- | Ciencias |los Sociales
rios bajo
en
¥ esco jes
Enseflanza al de las lar | Ciencias |apren| Maturales
conte- diza-
nidos aula Jes
egco—
lares Al fabet izacion Sistema de
| nuperscion

{*)] ler. Taller de Intervencidén Pedagdgica

(**} 2do. Taller de Intervencidn Pedagdgica
{(***) 3er. Taller de Intervercién Pedagdgica
{1} Corresponde al 4drea de formacidén general

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

La formacién especializada abre con un Taller de
conocimientos disciplinarios y contenidos escolares. Centrado en
el andlisis de los procesos de transposicién de los conocimientos
disciplinarios en contenidos curriculares que se operan en el
curriculum de nivel primario, abre la problemidtica del segundo
aBo, vy presenta la trayectoria curricular propuesta para el
afio 15 ‘

El AFE cuenta ademds con cuatro médulos anuales centrados en
la engeflanza de las dreas curriculares. Se trata de "Engefianza de

1% Ndtese que este Taller resutta, por sus funciones, homdlogo sl Tailer Inicial del priser afo, €1 71 introducia al atuano
en el andlisis de la realidad sdurativar este Taller introduce a1 alumno en 1a problesstica del tratasiests diddctico de los
continientoz,
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Soclales” o Ademds, propone dos instancias cuatrimestrales
centradas en dos problemdticas clave a la hora de pretender dar
respuesta a los requerimientos formatlivos que posibiliten a los
maeatros trabajar con eficacia en la franja de la escolaridad
primaria en la gue, hasta el presente, se registra el indice
mayor de fracasc: de trata de los wmddulos de "Alfabetizacion"2*
y "Sistema de numeracidn'.=?2

En el casc de estas seis instancias, el trabajo presencial
en las aulas del instituto vy &l trabajo particular de estudic que
realizardn los alumnos se integrard con un trabajo sumamente
controlado de formacidn progresiva en el diseffo, pussta &n
prdctica. evaluacidén vy ajuste de estrategias de “enseflanza de".
En este trabajo, la inclusidn de los-alumnos en las escuelas y la
real jzacién de ensayos se planteard de mansera progresiva. dentro
de un plan formativo que deberd garantizar que, a la hora de
encarar el dictado de wuna clage, el alumnoc cuente con los
elementos necesarios para hacerse cargo de la misma. Este trabajo
se plantea de modo diferente del caracteristico de las "précticas
de 1la ensefianza” de los planes precedentes. En planes como el
PEP. a pesar dse gque las prédcticas constitufan ingtancias
formativas, su implementacidn terminé convirtiéndolas en
ingtancias evaluativas, que los alumnos deblan encarar aun sin la
formacién necesaria; vale como ejemplo €1 hecho., repetidamente
constatado, de que muchas veces se le exigia gue pusiera en
juego, a la hora de cumplir <con sus prdcticas de ensayo,
cuestiones que aun no se& habian trabajado en la "Didactica de".

Nos interesa decir qus la preparacidon metddica para diseflar,
poner en prdctica, evaluar y ajustar estrategias de ensefianza, no
ge reduce a planificar una clase y dictarla. La preparacién que
estamos propiciando debe incluir:

* aproximaciones a la didactica de los maestros en
ejercicio por medio de observaciones controladas,

*  revisidén de procesos de andlisis didactico de
contenidos de enseflanza, realizados por expertos en la temdtica,

* propuestas de trabajo dulico sometidas a analisis con
los profesores y con maestros expertos,

* organizacidn de microexperiencias didacticas donde un

Y7 £} disefo twricular del efdulo estd & cargo de la tic. Esther Lorenzini, de la Lic, Liliana Lotits y %2 ia Prof. Nénica
fojo.

Y Sy gisefo estd 2 cargn de [a lic, Cerilia Parry, fa Prof. Irwa Saiz y la l. Patricia Sadovsky.

¥on ocargo de 12 prof. Laura Lacreu, quien cuenta con la colaboracizn de la Lic. Veremica raurianmy v asesorazisatos
puntuiles de los Profs. Mirta Kasdersr v Esteban Dicovsky.

%0 4§ carge e la iic. Silvia Alderogui.

™ 13 elaboracidn de este mdulo estd a cargo de un squipo constituita por la Tic. Fiha Vera. s i, aura Jaang, la Frof,
Hirba Torres, sajc 1s coordinacion de la Lic. Maris Angélica lus,

# Enuipo 4 designar,
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alumno o un grupo reducido de alumnos tenga a su cargo la fase
interactiva de la ensefianza, pero donde todo el grupo participe
en su disefio (fase preactiva), evalle su desmarrollo y sus efectos
{fase post- activa), y defina los ajustes del caso. '

La articulacién que estas instancias deben guardar con
ragpecto al trabaic organizado an forma presencial en el
Ingtitute hace necegario incluir las prédcticas -como las estamos
definiendo agqui~ en las instancias curriculares, rompiendo con su
tratamiento por separado en una asignatura [lamada "Prdctica de
Ia Enseffanza”.

Finalmente, los Talleres de Intervencién Pedagdgica proponen
cortes en el trayecto formative centrado en cada drea. con la
finalidad de plantear cuestiones que afectan a la organizacién
del trabajo en la escuela primaria como proyectos pedagdédgicos de
conjunto. En tal sentido, cabe recordar gue los maestros no son

s6lo "maestros de Lengua', sino también “maestros de segundo
gradoe”. Esto implica que la capacitacién para la ensefianza debe
ocuparse de las cuesticones especificas que hacen al proyecto
pedagdgice completo de un masstro. Hemos selecciconade tres

temdticas para estos Talleres:

1} organizacisn del trabajo escolar,
2) condiciones del trabajo escolar,
3} evaluacidn de los aprendizajes.

5. CARGA HORARIA Y DISTRIBUCION EN EL ARO

Instancia Carga horaria Duracién ]
Taller de conocimientos 350 (cincuenta) h
1l ler d - oras 3 semanas

d}§c1planaruos Y conte~ en total (distribu- del Jefe déasiggge
nidos escolares cién semanal variable) los profesores de Y

las "Enseftanza

de”. .}

/1




Instancia Carga horarias Diracidn
Ergafmrza de Para &l profesor, por anual (abrils
* la Matematica Semana: novienbis)

+ laz Cisncias * 6 {seizs) horas de
Sociales clase presencial
* lag Clencvias * 2 {dos) horas de
Natirales supervisidén de
* la Lengua trabajos de campo
* 3 {tres) horas de
capacitacidn
* 5 {cinco) horas de
gxtengidnga
Para los alumnogs, por
semana ;
* 6 (seis) horas de
clase presencial
* 2 {dos) horas de
trabajo de campo
Rlfabetizacidn Para el profesor, por cuatrimestral
Sistens de numeracidn semana: {Alfabetizacidn:

* 8 {ocho) horas de
clase presencial

* 2 {dos) horas de
supervisidn de
trabajos de campo

* 2 {dos) horas de

capacitacidn

En el cuatrimestre en

que no dicta &)l médulo:

* 6 (seis) horas de
extengion

* 2 {dos) horas de
asesoria a alupnes
a alumnos

* 4 (cuatro) horas
de capacitacidn

Para el alumno, por

semana:

* 8 {(ochoi horas de
clase presencial

* 2 {des) horas de
trabajo de campo

isr, cuatrim.:
Sistema de nume-

racidén: 2Zdo.
cuatrimestire)

M

23 Dyrante el griner tuatrieestre de 1994, se recoatenda la inversidn de Iz carga horaria eotre apacifacion y esrersifar que
los grofesares & carga o8 *Drsedanza d&”... puesan dedicar 5 {cinco} horas 4 su propis capacitacise, y silo 3 {bvesi 5 alnividades
de extensyan, 8 oartir del soqunda cuatrisestee debe cusplirse la carge horaria coao estd indicada en el cuades.

Interesa sencionar que, tonsiderande que Iz extensidn de estas instancias corriculares es amual, e hs ooosgace al
cargo docerts und Baver Cargd horaria que 1a correspondiente 3 los addulos def prizer afe, para que no 52 afsCtn of giltado de
- INSTanC1as 08 Capalilacien & seestros en servieio 2 fravés del Degartasento de Extensidn. e alli que trverbir Ja coog2 noraria
cosa podrd hacerse en el priser cuatrisestre de 15994, no debe convertirse e wna priclica, puestg que de obro swic 22 afectaria
une d¢ los orincipales seetidos de este Prograsa, que es incorporar al Instituto de Forsacidn Docente la funciss 45 arsacudn

coabima G &EENies en ServiLio.
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Instancia Carga hotraria Daracidn

Talleres de Interven— 30 horas semanal

cidn Pedagédgica - ler taller:
Gltima semana de mayo
2do. taller:
ultima semana de agosto
3er. taller:
ultima semana de
octubre
{en 1995 los coordinard
el Jefe de Residencia.
Durante 1984, los
coordinardn el Regente,
el Jefe de Grado v 2
{dos) maesztrog en
servicio para cuya
degignacidn se asignardn
2 {dos) horas semanales
a cada uno}

6. CONDICIONES DE ACCES0 AL AREA DE FOHMACION ESPECIALIZADA
{AFE} .

Podrdn acceder al cursado de las instancias correspondientes
al AFE, los alumnos que reunan las siguientes condiciones:®%

* realizado e] Taller Inicial (TI).

* regularizados 1los sgeis mdéddulog iniciales del 4drsa de
formacidn general.

Esto gignifica que el alumno debe estar en condicionss
formales de rendir el examen final de todos los médulos del AFG:

- Gistema Educativo

-~ Aprendizaie

- Conocimiento

- Institucidén escolar

- Ensefianza

- Digefio, desarrollo y evaluacidén del curriculum

* aprobadogs como minimo 3 (tres) de los seis mdédulos
inciiales dsel AFG.

Esto mignifica que los alumnos no pueden adeudar mds de
d (tres) exdmenes finales de médulos del primer afio. A fin de
facilitar la acreditacidn, las correlatividades sugeridas para el
curzado de los modulos se levantan para los exdmenes finales,
giempre y cuando esté regularizado el médulo correlativo anterior
al gue se desea rendir. Es decir gue, por ejemplo, un alumno
puede rendir el examen de Enseflanza aungue adn no haya aprobado
el examen de Aprendizaje, siempre y cuando haya regularizado

Lo que sique son las condiciones que entendeeos deben reunir  los alueros en conforsidad coe los caracleristicas de ests
pian, Desde luego, cads jurisdiccidn provincial realizard los ajustes gz cres mecetarios sobre cads una de las cuestionss que
Al 32 epCian.

i3
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se mantienen.

Los saeis médulos gin excepcion deben estar aprobados
{egto eg, rendido el examen final) antes de iniciar la Residencia
Docents.,

realizados los dos Tallereg de Integracién (TIN).

Un alumno puede realizar tantos TIN como desee entre
los que oferte el instituto, pero deberd realizar dos como
minimo, y al menos uno deberd realizarse luego de regularizar los
seis médulos iniciales del AFG.

8i la institucién tiene alumnos que no han realizado el
ultimo TIN, deberd realizar una oferta en marzo, a fin de que
esos alumnos puedan dar cumplimiento a esta exigencla previa al
ingreso en el AFE. 5d6loc por 1994, toda institucidén que tenga
menos de 10 (diez) alumncs en esta situacison, podra pautar, en
sustitucidén del TIN, un trabajo escrito final. Los alumncs
deberdn entregar dicho trabajo inexorablemente el 1° de marzo, vy
deberdn defenderlo en coloquioc a cargo de log profesores de los
médulos del primer afio antes de iniciar el Taller de Conocaimiento
Disciplinario y Contenido Escolar. Toda institucidén que tenga 10
{diez) o mds alumnos que no hayan realizado el TIN en diciembre,
tiene inexorablemente que realizar una oferta de TIN previa al
Taller de Conocimiento Disciplinario v Contenido Escolar.

En cuanto a la inatancia de nivelacién, se prorroga su
acreditacidén hasta el momento previo al inici¢o del tercer affo de
la carrera para los alumnos que han curzado primer afic durante
1993. En el mes de marzo de 1994 la institucién debera ofrecer la
prueba diagnéstica que tomara a 1os nuevos ingresantes & primer
afic, como ingtancia de acreditacidén para los alumnos de 1993
S6lo por 1994, v a fin de no producir un estrangulamientoe en la
matricula, se prorroga la acreditacidén de la instancia de
nivelacidén de manera tal que la exigencia serd que los alumnos
tengan acreditados los saberes antes de iniciar el tercer afio de
la carrera. En ningan caso podrd exigirse a un alumno de 1943 que
adeude la instancia de nivelacidén, la participacién presencial en
los Talleres de Nivelaciéon de 1994. Cabe recordar gque los
Talleres de Nivelacidén son optativos también para los nuevos
ingresantes a primer afio.

7. ADVERTENCIAS FINALES

Hemos propuesto una organizacién curricular establecida para
propiciar la formacién de los futuros maestros en el eie central
de su tarea futura: la ensefianza. Interesa detenernos, antes de
ceryar, sobre el hecho de gue ninguna organizacidén curricular -
por lo tanto, tampoco ésta~ cubre de forma absoluta las
finalidades formativas que le dan sentido. Dicho en otros
términca., este curriculum no "cierra"” si se lo mira desde una
perspectiva tecnoldgica limitada:—-no se encuentran en &l las
condiciocnes que, "inexorablemente", conducirdn a lograr formar
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masstros que gsepan ensefiar. Esto es asf por varias razones.

I- Hemos sostenido siempre un enfoque epistemolédgico dentro
del cual, por acabado 4gque pueda uno creer que resulta =1
conocimiento que redne sobre una determinada cuestién, mantiene
abierta la posibilidad de incorporar dimensiones de andlisis que
no contempla en el presente. En nuestro casc, hemos realizado una
opridén seguin Jla cual la capacitacidén para la enseflanza de
determinados contenidos en situaciones concretas de trabajo
escolar debe abordarse desde tres dimensiones:

* los contenidos de la enseflanza;
* las condiciones de su apropiacidn;

* los criterios para construir estrategias de enseflanza
en torno a eses contenidos.

Hemos seleccionado estas dimensiones bajo la hipétesisg
de gue cubren exhaustivamente el problema de capacitar para la
definicién. puesta a prueba, evaluacién y ajuste de estrategias
de ensefianza. Sin embargo, es posible que nuestro recorte de
dimengiones -—que en este momento nos parece suficientemente
exhaustivo~ se muestre insuficiente a futuro. A este respecto, el
unico reaseguro posible consiste en sostener una actitud de
"wvigilancia epistemolégica™, que permita estar atentos a producir
otro recorte de dimensiones de acuerdo con lo que la marcha de]
PTFD vy el avance del conocimiento en las disciplinas respectivas
pueda mostrar,

II- HYobre algunas cuestiones vinculadas a la definicién de
estrategias de enseflanza., se sabe que se sabe poco. La
construccidn de estrategias de enseflanza constituys un proceso
que requiere fundamentaciones de diverso tipo. En el estado
actual de las Diddcticas Especiales., y de la Diddactica General,
es mucho lo gue se sabe, pero es también mucho 1o gue no se sabe.
F= mds: las Diddcticas formulan siempre advertenciazs acerca de
los limites de sus elaboraciones, en relacién con la
insuficiencia de los saberes de que se dispone por ahora para
fundamentar exhaustivamente el disefioc de la ensefianza.

En este marco, lag Diddcticas Especiales ponen el
énfasis en el conjunto de cuestiones que median entre las teorias
explicativag de que disponen vy las decisiones diddclticas que
proponen, en relacién con las cuales insisten en seflalar aquellas
que adn no se conocen. Durante el disefio se toman decisiones
avaladas en buena medida por saber experto, pero también se
avanza sobre cuestiones con respecto a lag cuales carecemos de
toda la informacién necesaria. Las DidActicas Especiales postulan
enfaticamente estas hipétesis de trabajo. en torno a las que
promuevev sus proplas elaboraciones, y han alcanzado grados
desiguales de desarrollo gue impiden homogeneizar la relacidn
conocimiento diddctico/ conocimiento para la enseflfanza.

Como puede suponerse, frente a esta segunda fuente de
ambigliedad de nuestro disefio, el reaseguro consiste en impulsar
el trabajo de investigacién en Diddctica ~-gue tienda a generar
saberes que den cuenta de aguellas “cuestiones mediadoras”- y. en
términos de la formacidn de los futuros maestros., en insistir
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s?bre log Iimateﬁ de éas fundamentacon?s de %ue diﬁganemos hasta
momento rabajar con microexperiencilas

diddcticas que 2&8 permitan diseflar, poner a prueba, svaluar ¥y
ajustar las estrategias de ensefianza ~que les hagan pensable el
coniunto de cuestiones que median entre las teorias explicativas
de gque dispondrdn y las decisiones gque cotidianamente tendran que
tomar-.

<

I1I- Auan cuando las Didacticas Especiales avancen en la
construccion de saberes que cubran lo gue hipotéticamente
deberian aportar al disgsefioc de estrategias de enseffanza, buena
parte de la definicién de la situacion de enseflanza excede al
contenido -—adan analizado en términog didacticos- vy a las
condiciones mds generales de su apropiacién, Dicho de otiro modo:
la wieja triada docente/ alumno/ conocimients no a8 per se

suficiente como herramienta de andlisis de la situacidn de
enseflanza. Esto es asl porgque tales gituaciones won siempre
especificas: en ellas el contexto no interviene “rodeandolas”,
poniendoles el marco, sSino que es productive de la situacion
misma .,

Egto significa que las estrategias de engefanza no
pusden ser determinadas con anterioridad en disefios formalizados
gue ¢den garantias absolutas acerca de ¢dme  operar. Desde luego,
es muche 10 gue puede anticiparse; pero la anticipacidn serd
tanto mds eficaz cuanto mds potencialidad posea para la inclusidn
de aquello que e&s peculiar de c¢ada situacidén didé&ctica, vy
construir esta potencialidad depende en Dbuena medida de la
capacidad para exceder el enfoque docente/ alumno/ conocimiento,
¥y de avanzar hacia esguemas mds comprensivos de la realidad
educativa. Comoc sostuvimos en los comienzos del Programa:

“La autonomia de los docentes no es absoluta: su
ejercicie profesional estd determinado en gran medida
por el marco institucional. El profesor no selecciona
las condiciones en las que realiza su trabajo v. &n
gran medida, nc elige como desarrollarlo. Aan asi, 18
cabe interpretar la gituacidn, definir el problema y
actuar dentro de ciertos mirgenes que no son absolutos
y ante situaciones que son siempre especificas., esto
as, que ho pueden ser determinadas de antemanc por ¢l
curriculo. Y elle no solo por los grados de libertad
personal de que dispone como sujeto, sino también por
el hecho de que trabaja con c<asos Gnicos para los
cuales no puede aplicar recetas estandarizadas. Su
experiencia previa v el conocimiento adquiride le
sirven, pero las soluciones no se derivan de ellos de
manera automdtica: implican un proceso de ponderacidn,
seleccidén, interpretacion y elaboracién que acercan la
tarea docente mas a la de un disefiador que a la de un
e jecutor" .22

El curriculum del PTFD ha sgido definido bajo esta
hipotesis, y por eso previdé la organizacidn de los saberes de que
debe disponer un futuro maestro en dos dreas —un AFG y un AFE-

* mimsterio g Educacitn y Justicia. Prograse de Transforascidn de la Forsacifn Docente, “Dorudentn Fase [%) ¢, 13

{negriilas gn el originalh,
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con la expectativa de que la primera suministrara un marco
comprensivo de la realidad educativa que log futuros maestros
tuvieran presente a la hora de definir estrategias de ensefianza
2n la segunda. ’

En el DB IIT hemos afirmado que los saberes que deberdn
incluirse en la formacién admiten una clasificacién débil en
saberes explicativo/ descriptivos y normativo/ prescriptivos, de
acuerdo con las dos finalidades propuestas para 1la formacidn:
comprender la realidad educativa, definir eslrategias de
snsefifanza. Se los diferencia gruesamente porque los primeros son
riaberes orientados a analizar y comprender la situacién, mientras
gue los segundos son saberes orientados a disefiar la accién.

S5in embargo, también hemos apuntado ¢que llevar esta
distincidén al extremo tiene sus riesgos. En efecto, en realidad
la comprensidén de la situacidn y la prescripcién para la accién
no son fdcilmente escindibles. Tanto 1la comprensién como la
prescripcidn pueden empobrecerse si se las Separa
artificialmente, puesto que el andlisis de los efectos de la
intervencién enrigquece no sélo la propia intervencidén sino
también la comprensién misma de la realidad, vy todo
enriquecimiento en la comprensién de la realidad permite
reformular la intervencidn.

Por otro lado, en la organizacidén curricular gque hemos
propuesto, los dos tipos de saberes no se encuentran separados
tajantemente. Si bien el AFG reune fundamentalmente saberes
cwplicativo/ descriptivos, el Area estd definida en funcidén de
saberes que podrian compartir todos los docentes -por ser propios
del rol mds alld del nivel vy la especialidad-, ¥y esto incluye
ciertas prescripciones generales como, por ejemplo, una teoria
general de la ensefianza. En lo gue respecta al AFE. aunque se
define fundamentalmente en torno a la intervencién pedagdgica vy
supone, por tanto, prescripcicones para la accidén, insistimos aqud
en la necesidad de retener el lugar de los saberes explicativo/
descriptivos a la hora de diseflar tales estrategias de
intervencidn.

En términos del trabajo curricular que se propone para
¢l segundo afio, el reaseguro para gue esto se realice consiste en
garantizar que, en el trabajo de disefio de estrategias de
ensefianza, se pongan en juego los saberes del AFG de que disponen
los alumnos.

IV- Finalmente -y no es una razén menor— ningun disefio
curricular, por acabado que se encuentre, tiene modo de contener
las garantfas de su "aplicacidn tal como fue pensado”. Hemos
insistido repetidamente en que los procesos curriculares, lejos
de consistir en "aplicaciones", en concreciones -para utilizar un
término wvigente en la literatura- de una prescripcidn que se
cumple inexorablemente, son procesos en los gue los actores
interpretan, resisten, deforman, completan, transforman -en
t&vininos nuestros, egpecifican- lo prescripto de manera no sélo
inevitable, sino potencialmente enriquecedora de la
plrescripcién.®® Siendo asi las cosas, el reaseguro no consiste

?* ofr, TERIEL, Flavia (1993), "Hise’s, desarrolls y evaluacitn del curriculue’. Mimsteria de Cultura v Zducscién, Prograsa
o Taesfarmacidn de 1a Forgacidn Cocerte, Profesorado de Ensenanza Inicial y Biésica,
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prever 1o especifico sin que quede un resquicio para la
transformacién?—, 2ino en explicitar las cuestiones que ue preveé
que son de resorte exclusivo de los actores, ¥ en propiciar un
trabajo con los mismos que permita que ¢stos ge apropien e la
l6gica subyacente a la organizacidén curricular que se les estd
proponiendo.

51 se mira este disefio curricular desde una pevspecbiva

tecnolégica limitada, no se encontrardan en él1 las condiviones’

que, "inexorablemente", conducirdn a lograr formar maestros que
sepan ensefiar. No se {rata, sin embargo, de un proklema de a¢e

disefo; tampoco los disefios llamades “tecnolégicos  logran
preveriv todo. En contraposicién, el disefio ¢ue presentamos crea
condiciones de poesihilidad para formar maestros gqus  3epan
enseffar, y procura ofrecer todasg las alternativas personales,
institucionales ¥y de gestidén curricular gue lo garantaicen.
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