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DOCUMENTO PARA LA DISCUSION 

EI presente docllmento tiene por finalidad sisten1atizar, a los fines de su discusi6n, 
la propuesta' curricular-institucional de formaci6n docente continua que impulsa la Dir(~~' 
ci6n de Formaci6n y Capacitaci6n Docente (DlFOCAD), en el marco del Prograroa de 
Transformaci6n de 1a Formaci6n Docente (PTFD). 

Para ello, el Documento presenta consideraciones conceptuaJes en materia 
curriculum, politic.:1. curricular y formaci6n docente, y propuestas para la lransformacilJli 
curricular-institucional del sistema de formaci6n docente. Esta propuesta no se presen.? 
acabada, sino que constituye una base matricial para la discllsi6n dentl'o de una estrategi .. 
de politica curricular que compromete el aporte de divers os actores sociales para S:.i 

desarrollo. 

Esta discusi6n ya ha tenido inicio en tanto el presente Docllmento constituye IC 

instrllmento de trabajo que guarda consistencia con un Programa en marcha, que tien", 
objetivos, estrategias y lineamientos de intervenci6n estableeidos y que ya ha desencadena· 
do una serie de <,.cciones al interior de los institutos de fonnacion docente, comprometiend" 
a los actores con el proceso de transformaci6n. . 

I. n CURRICULUM COMO RESULTADQ DE UNA TOMA DE DECJSIONES: 

Una breve incursion por la lileratura que se oCl.lpa del curriculo muestra que 0::.' 

mismo es objeto de concepttlalizacione5 divers as y attn opucsfas. Estas conceptualizacio·, 
nes, que se proyeetan sobre la politica curricular; han sufrido tma signiJica\iva evoluc:6r .. 
en especial en los ultimos veinte anos, tanto en el senD de la diSCllsi6n academica cuanto tL~ 
las praclicas de producci6n curricular. En cada momento deesta evoluci6n se handes tacado 
aspectos espedficos pero relevantes, por momentos antag6nicos y otras veee;; complemer.· 
tarios; en el esfuerzo de comprensi6n de un objeto complejo. 

As), n his fcrr.:>.ulaciones iniciales que, en In decada del '60, consideraban al curricu1u 
como producto de un proceso "tecnico", llevado a cabo pOl" "especialistas", se han ido 
incorporando otros elementos: los contenidos, los prccesos institucionales, la cuesti6n de 
los fines -generalmente concebidos como valores estaticos-, los procesos de aprendizaje, las 
acciones de In pnlcticn y el impacto sobre el contexto social. El pensamiento de fines de los 
'70 incorpora In noci6n de poder y la dimensi6n poHticn del CU1Ticuium planteando l:l 
tensi(ln entre la perspectiva "politica" y In perspectiva "tecnica" . 
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En terminos de polftica curricular, esta tensi6n ha instalado una secuencia de 
decisiones "tecnicas" y decisiones "polfticas". En este sentido, es ya dasico el procedimien­
to que supone que los pollticos encargan a los tecnicos laelaboraci6n de un curriculo, y que 
estos 10 preparan en una instancia ajena a 10 politico. 

Recientemen te, la tematica curricular ha sidoobjeto de extensos debates, tendientes 
a recolocar el curriculo enel centro delas decisiones quese tomanen politica educativa. 8&1,0 
ha dado lugar a una formulaci6n del curriculo como resultado de un proceso de toma Q.: 
decisiones: "el camino que lleva ala formulaci6n de una propuesta curricular es mas bit::ll 
el fruto de una serie de decisiones sucesivas que el resultado de la aplicaci6n de ~ 
principios firmemente establecidos y unanimemente aceptados. Lo que importa, en conse­
cuencia, es justificar y argumentar la solidez de las decisiones que vayamos tomando, y, 
sobre todo, velar por la coherencia del eonjunto" (CoIl, 1987:29). 

Esta eonceptualizaci6n del curriculo es superadoradel problema que hemos presen­
tado, porque atribuye a la programaci6n la dimensi6n polftica que eseamotean casi todas 
las coneeptuaJizaciones hist6rieas del curriculo y restitt~ye comopartede unmismo proceso 
no 0010 la instancia de discusi6n y negociaci6n sino el aporte tenico. 

EI proceso de disei\.o curricular esta erizado de problemas como el momento y la 
oportunidadde tma reIorma, ladirecciones que debe tomar ,los modos deconseguiraquello 
que se quiere lograr- que no son reductibles ni a una instancia poHtiea ni a una instancia 
tecnica. Requiercn el concurso del consejo tecnico y de In capacidad de decisi6n politica, 
siendo impensable separar ambas instancias y proponerlas como sucesivas. 

Por 10 mismo, yen relaci6n con el PTFD, un conjunto de decisiones en torno a la 
organizaci6n del curriculo de formaci6n docente continua se encuentran sugeridas en la 
naturleza del Programa en marcha. Son decisiones "necesarias" por el tipo de proceso 
transformador al que se ha dado Weio: 

,. muchas de ellas estan vinculadas con el cuadro de situaci6n presentado en 
su momento como aquello que se queria contribuir a superar; 

,. oll'as estan vinculadas a 1a dinAmica de intervenci6n por la que opt6el MCR; 

,. otras, a los lineamientos del Prograrna, indisociables a su vez del cuadro de 
situaci6n y de 141 estrategia de intervenci6n. 

Por otro lado, no podemos desconocer que, en funci6n del mododeintervenci6npor 
el que opt6 el PTFD, sehaee imprescindible Ia participaci6n de los actores involucrados,es 
decir,los instilutos de formaci6n docente y quienes forman parte de ellos. Esta participa­
ci6n tiene de hecho lugar desde los inidos del PTFD, Y se evidencia en el conjunto de las 
acdones que yasehan puestoenmarcha ( entreellas, In conIormaci6n decentros operativos, 
la designaci6n de docentes-representantes y el inicio de pequenos proyeetos instituciona­
les). 

Esta participaci6n es tambien imprescindible en funci6n de la concepci6n de curri­
culo como "objeto social que se modifiea en el curso de su deliberaci6n, elaboraci6n, 
concreci6n, desarrollo y evaluaci6n" (Sacristan, 1988). Este caracter procesual del 



curriculum permite distinguir que, a 10 largo de su desarrollo, operan una serle de 
decisiones en las que estan implicados diversos actores sociales. 

Finalmente, desde esta concepci6n de curriculo se puede discriminar distintos 
niveles de concreci6n: desde las acciones que llevan a la elaboraci6n de un diseno, hasta su 
puesta en acci6n y evaluaci6n. En consecuencia, las decisiones de las que el curriculo e50 

producto no se toman solamenle en el nivel central, sino que requieren del debate y d 
compromiso de quienes intervendran en cada una de las instancias senaIadas. 

En slntesis, la consideraciones anteriores nos !levan a deterrninar la necesidad de: 

.' concebir al curriculum de formaci6n dO<.."'eI\te como productode una toma de: 
decisiones politica y tecnicamente fundadas, tendientes a transformar el cuadro de sitll<t· 
cion que se pretende superar y coherentes con los lineamientos del PTFO, 

.. implementar y sostener una polltica curricular que incorpore sistematica­
mente a los distintos actores del proceso, incluyendo el aporte de los especialistas, para 
consensuar los contenidos y los procesos pOl' los cuales los docentes seran formados en el 
marco del nuevo programa, 

.. fortalecer los esquemas de decision de los docentes como camino legltimo 
para que las nuevas propuestas se plasmen efectivamente en la practica. Ello supone una 
fluida circulaci6n de Ja informaci6n, la contribuci6n de los especialistas y la participacion 
activa de los docentes y de las instituciones en la elaboraci6n de la nueva configuraci6n, 

.. definir nuevas formas de organizaci6n institucional coherentes con estas 
transformaciones y nuevas formas de organizaci6n del trabajo docente. 

n. CURRICULUM Y FORMACION OOCENTE: 

La formaci6n docente ha side entendida hist6ricamente como preparaci6n para un 
tipo especffico de tarea (globalmente rotulada como "tarea docente"). En este sentido, la 
identificad6n entre "formad6n docente" y "preparaci6n para una tarea" quese proponeen 
este Documento noes nueva. Masa(m,laidentificacionentre "formad6n" y "capacitaci6n"'­
es caracterlstica de todos los procesos de preparaci6n para el trabajo. 

La que es espedfico del modo de entender la "formaci6n", "preparaci6n para la 
tarea" 0 "capacitaci6n" que se propone en el PTFO es el hecho de calific.'\r a esta formad6n 
como continua; esto es, como un proceso que se inicia en un momento dado, cuando un 
sujeto decide comenzar a capacitarse para laprofesi6n docenle, pero que continua a 10 larg" 
de toda su carrera como una necesidad emergente de los procesos de trabajo para los que 

. debe continuamente prepararse. 

En el marco del PTFO se entiende que la formaci6n docente, definida como 
continua, es un proceso de preparaci6n para el desempeno de las tarcas profesionales. 
Esto significa que capacitar a un docente es dotarlo de los saberes necesarios para el 
desempeno de su actividad profesional: la tarea docente. 



No es odoso aclarar que, cuando nos referimos a los "saberes" necesarios para el 
desempeno de la actividad profesional, no nos estamos restringiendo a la "informaci6n" 
proveniente de los campos cientffico y pedag6gico. Obviamente esa informaci6n esta 
comprometida: es impensable que los docentes puedan operar sobre la realidad sill 
apropiarse de este conjunto de saberes. Pero el concepto de saberes tambi~n incluye 
habilidades para; 

,. la ponderaci6n e interpretaci6n de los problemas de esa realidad y de sus 
mUltiples dimensiones, 

,. la elaboracion de modos de intervencion apropiados, coherentes con e1 
marco referendal y las condiciones del contexto especificos, 

"1" puesta en practica de dichas intervenciones, 

,. el control y la evaluaci6n de los resultados. 

Este concepto de saberes pesenta una complejidad adicional; el docente trabaja 
siempre ante situaciones especificas, para las que no son aplicables soluciones estandariza­
das. No se trata, entonces, de suministrar a los docentes un abanico de recetas entre las 
cuales optar, sino de facilitarles la construcci6n y el forWecimiento de sus esquemas de 
decision £rente it situaciones que sermsiempre espedficas, a partir de la recuperaci6n de 
los saberes disponibles en los campos cientifico y pedagogico. 

La propuesta curricular-institucional de formaci6n docente continua que aqui se 
presenta ha side pensada desde la concepci6n avalada por la teor(a y las evidencias 
empiricas de que el desarrollo de estas capacidades requiere de un proceso continuo que 
no se agota en la formaci6n de grado. El fortalecimiento de la profesionalidad del docente 
supone -entre otras cosas- la permanente revisi6n de su proceso de trabajo y de las 
decisiones pedag6gicas que adopta, as! como de sus efectos inmediatos y consecuencias 
mediatas. Por 10 mlsmo, esta propuesta espera promover la reconversi6n de los actuales 
circuitos de formaci6n docente en un sistema de capacitacion docente continua. 

III. JNSTANCJAS 0 "MOMENTQS" PE LA FORMACION DOCENTE CONTINUA 

Bajo la concepci6n que hemos expuesto, la formaci6n docente tiene un inicio en el 
cual se trabajan los saberes basicos que facultan a un sujeto para la practica profesional, y 
una continuidad en la permanente reelaboracion de esos saberes a los que el profesional 
cuestiona, enriquece, supera, seglin 10 que su propia practica profesional, el desarrollo de 
los campos cientifico y pedag6gico y las demandas emergentes de la dinamica del contexto 
social posibilltan. Entendiendo a la formaci6n en este senti do amplio, podemos discriminar 
en la misma distintos "momentos" 0 "instancias", que pueden articuarse entre sf, y que 
presentamos a continuaci6n. 

Formaci6n inid.iili tambien Hamada, enotros Documen tos del PTFD, "formaci6n de 



grado". 
Instancia inicial de preparaci6n para la tarea en la cual se trabajan los saberes basicos 

que facultan a un sujeto para la practica profesional docente. 

Perfeccionamiento in sib}; tambien Hamada, por otros autores, "perfeccionamien~ 
to en servicio". 

Instancia que se desarroHa en ellugar de trabajo y que consiste en la revisi6n critica 
de los problemas que presenta la practica. Adopta diferentes formas, desde la orientadl'm 
y supervisi6n de la tarea docente hasta el tratarniento de ternaticas espedficas en ta11('.r~, 
ateneos, etc. 

Si bien es un proceso incorporado a la definici6n misma del trabajo docente, ,'\0 

siempre se realiza ni se 10considera como instancia de capadtaci6n- a pesar de queel mismo 
apunta al anaIisis y fortalecimiento de la tarea. Uno de los prop6sitos del PTFD es 1;. 
incorporaci6n de estas instancias a una redefmici6n jerarquizada del trabajo docente, y 1'" 
recuperaci6n de las mismas en las fundones especificas de determinados roles institucio­
nales (supervisores, directivos, asesores pedag6gicos, etc.) con respecto al personal docen­
teo 

Perfeccionamiento: 
Instancia derevisi6n critica de la practica que tiene lugar en el instituto formador, en 

contacto tanto con otros docentes en ejercido como con estudiantes que reciben St, 
formacion inida!. Es precisamente esta caracteristica de poner en contacto a docentes co:, 
estudiantes aqueUo que potencia la productividad de esta instancia. Para los estudiantes 
que redben su formaci6n inidal, el trabajo compartido con los docentes en ejercicios es una 
de las formas de fadlitar la inclusi6n de la practica. 

ActuatizaciQn: 
. Instancia que pone enfasis tanto en las innovaciones que tienen lugar en el campo 

pedag6gico (innovaciones que, por 10 tanto, tienen incidencia en la conceptllalizaci6n de III 
practica docente y poresoconstituyen una preparaci6n para la tarea) como en las emergen­
tes del ace1erado desarrollo de los conocimientos cientificos y tecnol6gicos. En ambos casos, 
son conocimientos que no estaban disponibles en el momento de 1/1 formaci6n inicial, que 
registran un momenta de produccion historica y deben ser distribuidos con la mayor 
celeridad posible. 

Recidaje: 
Instancia de reconversi6n laboral-para desempenar roles docentes diferentes a los 

actuales 0 para incorporarse a la docencia a partir de otra profesi6n- que debe partir de la 
acreditaci6n de saberes previos y de su recuperaci6n a los fines de la capacitaci6n para la 
nueva tarea. 

IV. ORGANIZAOON INSTITUCIONAL DE LA FORMACION DOCENIE CONTI· 
NlJA . 

Parece necesalio enfatizar que una concepcion de formaci6n continua como la que 
estamos proponiendo requiere impulsar cambios sustantivos en laorganizaci6n instituci~ 
nal actual. Estos cambios implican una redefinici6n de los institutos formadores, tanto en 
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cuanto a su organizaci6n interna como en cuanto a su articulaci6n con otras institudone-;. 
En este Ultimo aspecto, los avances del PTFD posibilitaran la emergenda de redes locales 
de capacitaci6n constituidas por institutos formadores articulados entre si, con las escuelas 
de su iimbito, can las Universidades pr6ximas y con otros centros acad~micos. 

IV. A. La institucion forroadora: ,reproducdon de las practi", vigentes oproducci6n 
de alternatiyas de transfQrroaci6n? 

Comopunta de partida cabria destacar que dertas formas organizativas dp.h 
instituci6n formadora de docentes actualmente reproducen en algunos desus aspectos mM 
preocupantes las priicticas pedag6gicas de las escuela. Estudios recientes muestran que, t.r 
lugar de promover las innovaciones, la formaci6n docente actual tiende a absorber las 
rutinas escalares y a mimetizarse con elias, siendo observado el fen6meno de "secundari­
zaci6n" de la enseflanza terciaria. 

En otras palabras, se observa un comportamiento circular por el cuallos 
institutos formadores tienen un grad a de responsabilidad por el tipo de practica docente 
que se desarrolla en las escuelas y, como contrapartida, tienden a reproducir en su propio 
ambito dichas practicas. 

Cabe al instituto formador una responsabilidad en el quiebre de estc 
comportamiento circular, que se retroalimenta a si mismo, a partir de la revision de las 
pra.dicas pedag6gicas del propio instituto y de las formas organbativas que fadlitan la 
reproduccion. La vinculaci6n saludable y necesaria entre el Instituto formador y lal> 
escuelas no deberia pasar por la reproducd6n acritica de las priicticas escalares, sino par el 
estudio de los problemas educativos desde una visi6n alternativa. 

Dentro de esta Unea de aniilisis, corresponde enfatizar la importancia que 
tienen los estilos pedag6gico-institucionales en la formaci6n de los estudiantes. Ellos 
predeterminan en buena medida el camportamiento profesional, las formas de interacci6n 
y de pensamiento de los futuros docentes que -como esquemas priicticos- estaran dispues­
tos para funcionar en la vida laboral. 

Ella no implica subestimar el impacto de la socializaci6n profesional que se 
consolida en el contexto laboral; 10 que aqui importa es definir formas de organbadon 
institucional que viabilicen la ruptura con la conservacion acritica, impulsen la produc­
cion de conocimientos alternativos, fortalezcan la profesionalidad del docente y esta· 
blezcan canales dina:micos de articulaci6n con las escuelas y con centros academicos. 

IV. B. La I nstitucion fQrroadora. ambito de articulation entre 1a teorta yla practicaj 

En diversas oportunidades se ha afirmado que la formaci6n docente actual 
adolece de una severa desconexi6n entre la teoria y la pnictica. Es eompartida la necesidad 
de alcanzar una articulaci6n entre ambas, pero, en cambia, es diffcil avanzar en la esped­
ficaci6n de eual serfa Ia relaci6n deseable enfre eUas. 

in'':. , . 
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Desde hace tiempo, se realizan diversos altentos de superar la dicotom1a 
teorialpractica. En este sentido, es frecuenteescuchar que los docentes rec1aman que, junto 
con los contenidos de las teorias que se ensenan, se transmita su "bajada a la practica". 
Tambien es frecuente escuchar reclamos en el sentido de que se incluya cuanto antes en la 
f.;)rmaci6n iniciallas observaciones y practicas de ensayo, con el fin de conectar al alum.,o 
"desde el principio" con la realidad. Finalmente, no pocas veces hemos asistido a esfuerUJs 
enormes por "tender puentes" entre la teona y la practica, "adecuando" la practica a 10 que 
la teona "exige", 0 "forzando" la teorla para que explique toda la "realidad". 

EI problema con estos intentoses quese manejancon elsupuesto de que teoria 
y practica son, en efecto esferas que existen indepenruentemente la una de la otra, y que de 
10 que se trata es de inventar el modo de "juntarlas". Escaparia a esta consideraciones e) 
hecho de'que teona y practica son de alguna manera dos caras de una misma cuesti6n: lUI 

existe teona al margen de alguna practica de la que se intenta dar cuenta, y no existen 
esfuerzos a-te6ricos de operar sobre la realidad. 

Lo que aqui se intenta retener es que la producci6n de una teoria es tm 
esfuerzode comprensi6n de una practica determinada, y que, si se restituye esta dimensi6n 
comprensiva de la teoria, pierde sentido el dilerna entre leona y practica. En tal sentido, no 
exite teoria ajena a alguna clase de practica de la que se tratade dar cuenta, ni existe practica 
alguna que no sea susceptible de ser sometida a tratamiento conceptual. De 10 que se trata 
es de maximizar la potencia de una sobre la otra. 

En este planteo, el instituto de formadon docente continua es el ambitCl 
privilegiado tanto para la .promodon de estudios sobre la realidd escolar -10 quI.' 
llamaremos investigadon pedag6gica- como para rcvertir estos saberes sobre la capaci·· 
tadon continua, de manera tal que circulen rapidamente para el conodmiento de los 
docentes y que estos partidpen en la investigadon de su practica. 

IV. C. El curriculo como olganizador jnstituciona): 

El curriculo -como programa formative y como practica pedag6gica- es (OJ 
organizador por excelencia de las instituciones pedag6gicas. A diferencia de tltras institu­
ciones -de salud, de justicia, de seguridad, de producci6n, de servidos, etc.-, las institucio­
nes pedag6gicas organizan su tarea en torno a un proyecto formative que se expresa en un 
currfculo. Con respecto a las otras instituciones educativas, 10 espedfico de los institutos 
de formadon docente continua es el hecho de que alli se realizan tareas peItinentes a la 
capacitacion continua de educadores, que se expresan en un determinado proyecto 
curricular-institucional. 

AI concebir al curriculo como producto de una toma de decisiones, hemos 
propuesto la constituci6n de diversos niveles de debate y deliberad6n, en los cuales habra 

. de consensuarse la propuesta curricular-institucional para la formad6n continua de educa­
dores. Esta misma concepci6n de curriculo implica que, cualquiera que sea la propuesta que 
se alcance a consenstlar, la misma funcionara como marco a partir del cual cada instituto 
formador se comprometera en la construcd6n de lin proyecto curricular-institudonal ­
como proyecto pedag6gico/cultural de transformaci6n de la ensefianza- de! cual ira 

I 



emergiendo un perfil propio que respondenl a las caracter!sticas de cada istituto y a las 
espedfiddades de su zona de iniluencia. 

Esto irnplica, como se ha antidpado, una profunda redefinid6n de los 
institutos formadores, tanto en cuanto a su organizad6n intema como en cuanto a 5U 
articulaci6n con otras instituciones. 

IV. D. Redes institucionales; 

La matriz de formad6n continua de docentes que se propone se expresa en Iii 
organizaci6n de una red de institutos superiores de formad6n docente continua, articula­
dos con las escuelas de las distintas jurlsdicdones y localidades, y con las universidades }' 
centros academicos, que incluya dentro de sus funciones la investigadon educativa. 

Desde el punto de vista organizativo, puede observarse: 

.. una articulad6n entre Institutos, y entre Institutos, Universidades y 
otros centros academicos, que Mce eruasis en proyectos de estudio e intercambio de 
recursos e informadones necesarios para la drculad6n de conocirnientos actualizados, 
elaboraci6n de proyectos conjuntos, pasantfas de docentes de los Institl.ltos, desarrollo d~ 
investigadones, etc.; 

.. una articulad6n entre los Institutos y las escuelas de la localidad y 
jurisdici6n, que nene expresi6n en la capadtaci6n permanente de los docentes de la rOld 
escolar yen la elaboraci6n de proyectos conjuntos, y que provee el insumo de la acti6n a 
traves de la determinaci6n de necesidades, problematicas y prioridades emergentes de la 
practica de las escuelas. 

IV. E. EI Instituto S\\perior de FormadOn Docente Continua 

En el marco del PTFD, se entiende que el caracter contextualizado de las 
practicas que se constituyen en objeto de la fomlad6n deterrnina que esta deba tener un 
anc1aje institudonal fundamental: el Instituto Superior de Formaci6n Docente Continua, 
producto de una profunda transformaci6n institucional de los actuales institutos. AUi es 
donde prioritariamente, tendra lugar la articulaci6n entre teoria y practica, base para la 
constituci6n de saberes que permitan dar cuenta de la realidad educativa y transforrnarla. 

Este Instituto, a diferenda de los actuales institutos de formad6n docente­
que en lfneas generales 5610 se ocupan de la fomlaci6n inidal-, tendra las siguientes 
funciones: 

.. formaci6n inidal de nuevos docentes para distintos niveles del 
. sistema y distintas espedalizaciones del contenido, 

.. perfecdonarniento de docentes en ejercido en los distintos niveles del 
sistema y distintas espedalizaciones del contenido, 



.. perfeccionamiento de docentes en ejercicio en los distintos nive1es y 
modalidades del sistema equcativo, a trav~s de procesos de revision mtica de la prlictica. 
Esto implica que la propuesta curricular-institucional de formacion docente continua quo! 
aquf sepresenta pretende llevar ade1ante acciones que impacten demanera inmediata sobre 
el conjunto del sistema educativo a trav~s del perfeccionamiento de los docentes en 
ejercicio; 

.. reciclaje de docentes para el ejercicio de otros roles en diferentes 
campos del desempeno institucional (de aula, de conduccion, de supervision) y para! 1 

investigacion educativa, as! como de otros profesionales de carreras nodocentes que tengM 
inter~s en iniciar una practica docente en el sistema; 

.. investigadon pedag6gica, que apunte al anallsis de los proble'uti 
emergentes de la practica en las escuelas y al desarrollo de estrategias y disei'los de 
intervencion, as! como a la validacion de resultados; 

.. formacion de formadores, como perfeccionamiento in situ de sus 
propios cuadros docentes a trav~s de proyectos conjuntos interinstitucionales y con 
universidades y otros centros acad~micos. 

En tanto la presente propuesta involucra ala vez una transformacion curricu­
lar e institucional, debera ser acompanada de un proceso de normalizaci6n de los institutos 
de fomlacion docente, para el que se requerira la elaboracion de una nueva normativa. Al 
respecto se ha elaborado una propuesta de normalizad6n articulada con las caracterlsticas 
del nuevo instituto formador, propuesta que debera ser sometida a discusi6n. 

En principio cabe destacar que se propone realizar los llamados a concurso 
para titularizaci6n a la brevedad, en el marco de los nuevos lineamientos curricu1ares, a fin 
de que los respectivos estamentos puedan designar sus autoridades legitimas (ca'be 
recordar que, segtlnla normativa vigente, debe estar tituarizada e150% de la planta docente 
para proceder a la eleccion de autoridades). Tanto en el caso de los docentes como en el de 
los directivos se impone iniciar las actividades de capacitaci6n que correspondan. 

Respecto de las Escuelas Normales, y con el fin de rescatar la especificidad de 
nivel terciario, se propone la designati6n de un regente a cargo del myel, siguiendo los 
mismos procedimienlos que en los INES. 

V. PRQPUESTA CURRICULAR; 

V. A. La ..uiCnCil como eje de la propuesta cl.mic"iar 

Si el objetivo de Ia formad6n docente es el fortalecimiento de los esquemas 
de decisi6n de los sujetos frente a las necesidades que planteala practica proiesional,esa 
practica debe ser tomada como eje de la formad6n continua. En efecto, la construcd6n de 
los saberes propios de la practica profesional s610 es posible si se lorna dicha practica -la 
practica real y efectiva, la que tiene lugar cotidianamente en el sistema- como objeto de 
estudio. 



Por 10 mismo, la reflexi6n sobre la practica docente es necesaria no sOlo a Jos 
fines de adquirir una formaci6n inicial pert:inente al tipo de accion profesional que seva a 
desarrollar, sino tambien a los fines del permanente enriqueclmiento de los esquemas til;' 
decision una vez que el docenteha comenzadosu carrera. Poresto hemos propuesto hablar 
de una formaci6ninicial cuyoscontenidossonpermanentementereelaooradosa 10largodel 
ejercicio profesional, y hemos sef\alado la necesidad de que esos contenidos iniciales se~'jl 
enriquecidos con los nuevos saberesque se prod).1cen en los campos cientffico y pedag6gioo 
y con la permanente revision critica de la practica concreta. 

Un riesgo que puede traer consigo la propuesta de constituir ala practica en 
el eje del clllTicu10 es el de incurrir en la mera inversi6n del tradicional orden (toda tecrl.i. 
primero, toda la practlca despues) reinvindicando la "primada de la practica",lanzanuoa 
los estudiantes "ala realidad" sin ninguna orientaci6n te6rico- metodol6gicaque Ie permin 
interpretar esa realidad. No se trata,. entonces, de invertir la tendencia a teorizar por una 
tendencia a practicar. De 10quese trata es de "articular la reflexi6n y la experienciaalolargo 
de toda la formaci6n" (ProgramadeTransformaci6n delaFormaci6n Docente. Documento­
Base I, pp. 14). La relaci6n teoria/pnktica que estamos planteando no se reduce al hacer' 

debe permitir la prohlematizaci6n de la acci6n sostenida por los aportes te6ricos. Tampoco 
se reduce al pensar: la reflexi6n debeestar centrada enuna practica, en un hacer a1 que toma 
porobjeto. 

Pero, la que pnktica nos referimos? Habitualmente se concibe a la practic., 
como la acd6n docente dentro del marco del aula, y dentro de esta acci6n como relativo a1 
proceso de ensefiar. 5i bien este es uno de los ejes principales de la acci6n docente. el 
concepto de pr.ktica alcanza, tambien, a otras dimensiones: la practica escolar y SllS efectos 
en la practiea social. Es decir, la practlca -como concepto y como accion- se desarrolla en 
los ambUos del aula, de la institucion y del contexto. 

AS1, por ejemplo, el sistema de reladones que formal 0 informaimente, se 
desarrollan entrela escuela y los contextos sodoculturales -comUnmente llamado "relaci6n 
escuela/comunidad"- es un aspecto de crucial importanda en el anaIisis de la practica; 
problematicas como la marginadon y el fracaso escolar son tambien problemas de la 
practica que involucran a los resultados de todo el sistema; problemas que reconocen "un 
origen" mas lejano en el tiempo que la simple aetualidad son tambien problemas de la 
praetlea. 

Con estoqueremos decirque el concepto depracticaespolisemico:es posible 
no "pisar el aula" y estar, sin embargo, trabajando sobre la practica, asi como es posible 
lanzarse a multiplicar las "visitas al aula" sin que esto involucre real trabajo sobre estas 
practicas. 

En este sentido, todas las asignaturas pueden incluir la practica, y deben de ' 
hecho incluirla paraque la "teona" tenga sentido, porque toda tearia constituyeunesfuerzo 
por someter a tratamiento conceptual sistematico determinadas zonas de la realidad. Esto 
no resulta defadl comprensi6n si sereduce la "praCtlea" a la observaci6n0 dictado declases. 
5iestoocurre, puederesutardificil encontrarla "practica" a laque serefieren las asignaturas 
llamadas "te6ricas". 



Se ha pensado, porejemplo, que asignaturas "te6ricas" como la Historia de la 
Educaci6n no remiten a la "practica", y que en todo caso incluir la practica" en una 
asignatura como esta equivale a poner a los alumnos a hacer "investigaci6n", confundien­
dose conexi6n teoria/practica con realizaci6n de "trabajos practicos". Desde nuestra 
perspectiva, la conexi6n teodal practica en una disciplina como la que estamos proponien­
do pasa fundamentalmente por hacer uso del conocimiento hist6rico-educativo para 
comprender el presente, para dar cuenta del contexto de producci6n de determinadas 
problematicas actuales que son incomprensibles sl no es en relaci6n con sugenesis hist61i\Jl. 

En un sentido semejante, las asignaturas llamadas "practicas" plan(l'~i' 
problemas que no pueden pensarse -y menos adn resolverse- sino desde aportes te6rio ... 
capaces de someterlos a tratamiento conceptual sistematico. 

Lo que aqui se propone es el analisis reflexivo de la practica docen;~ 
realizado al interior de dicha pra.ctica como eje y objetivo de la formaci6n permanent,: . 

• 
V. B. Criterios bilsicos de la propuesta curricll1ar; 

Guardando consitenda con los aspectos cruciales del PTFD (efr. en el Docu­
mento Base, especialmente los "Ejes de intervenci6n" y los "Objetivos del Programa") la 
transformaci6n curricular que se propone para la reconversi6n de los actuales circuitc> 
formadores en un sistema de formaci6n docente continua se asienta en los siguient"" 
criterios basicos: 

1. Continuidad: definida como accion formati va permanente a 10largo 
de la carrera profesional docente. Ello supone: 

- la integraci6n de la formaci6n inicial y de todas las instancias 
de capacitaci6n posteriores dentro de la instituci6n formadora, permitiendo multiples 
entradas y salidas de los docentes en servicio. Estos podran insertarse en las instancia.s 
propuestas como formaci6n inicial para los aspirantes a la docencia -donde se ofreceran 
saberes en constante actualizaci6n para la comprensi6nde la realidad escolar- y tambien e" 
las diversas altemativas deperfeccionamiento que elInstituto formador puedaofrecer -bajo 
la forma de seminarios, talleres, etc. , haciendo un aprovechamiento de los recursos 
humanos con que cuenta; 

- el enriquecimiento de la formaci6n de los estudiantes por la 
conformaci6nde grupos mixtos de estudiante y docentesen servicio, trayendo la problema" 
tica de la practica al aula para su estudio y tratamiento te6rico sistematico; 

• la reorganizaci6n del Instituto como centro de formaci6), 
permanente, potencializando su contribuci6n para la transformaci6n de las escuelas y 
fortaleciendo su posici6n en el campo de los estudios pedag6gicos. 

2. Integraci6nfdifelendadon: este criterio apunta a la consolidaci6n 
de un cuerpo biisico de saberes del que todos los docentes necesitan apropiarse -indepen­
dientemente de la especiaJidad y nivel en el que se propongan trabajar- y al desarrollo de 
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cuerpos diferenciales de saberes segdn la orienta cion especifiea. 
En 10 que respecta al curticulo de formacion inicial, este principio de integra­

cion! diferenciacion implica centrar un primer cicio de la formacion inicial en las 
rompetencias pedagogicas que requiere el rol docente en el ejercicio cotidiano de la practica 
profesional; las especializaciones de contenido se introducinin, segUn esta propuesta, en un 
segw\do cielo dentro de la misma formacion inicial. 

Una formacion como la que se propone reune, a nuestro modo de ver, varb.s 
ventajas: 

- En primer lugar, procura formar un educador que piense desde (;11 

rol docente, superando la vision parcial del docente como transmisor de un contenido 
disciplinario en favor de una vision del rol docente que apunte al desarrollo de la persona 
en todas sus dimensiones. 

- En segundo lugar, procura rescatar 10 espedfico del rol docente que 
no se centra en el contenido disdplinarioj no porque la disciplina no sea relevante sino 
porque tienesus propios especialistas. Lo espedfico de la tarea docentces la programacion, 
realizaci6n,y evaluaci6nde intervenciones pedagogicas para poneren contacto a los sujetos 
con los contenidos de cada disciplina a partir del analisis de contexto y situaciones 
especificas. 

- En tercer lugar, una propuesta de este tipo supera la fragmentacion 
y la descoordmacion que existe entre los actuale5 circuitos de formadon docente. Un cicIo 
inidal comlin de formad6n pedagogica facilita el pasaje de un nivel a otro, de w\a 
especialidad a la otra y del area profesional a la formacion docente, superando los 
obstaculos de los actuales circuitos cerrados. 

- En cuarto lugar, la propuesta que presentamos refuerza la profesio­
nalizaci6n de la tarea docente, a traves de la generacion de un campo desaberes especifico. 
Estecampoha tenido historicamenteescasosespecialistas, y hasidoocupadorecientemente 
por los especialistas en Ciencias de la Educacion, produciendose la situacion conocida 
segdn la cual estos son los "expertos" en el campo en el que los docentes meramente 
"actUan", despojados de la raclonalidad que da cuenta de dicho campo. 

Se podria objetar que, al desFlazar la formacion en la espedaJidad a IJll 

segundo cielo de la formacion inicial, se rompe la unidad pretendidaentre teoria y practica. 
Aquf caben vanas ronsideraciones. En primer lugar, 1a formacion actual ha intentado 
garantizar la union entre teoda y practica por una formacion en 1a que coexistala formacion 
pedagogica con la especialidad; sin embargo, la mayorfa de los actores cointiden en sefialar 
que la disociaci6n teoria! practica subsiste. En segundo lugar, la unidad teoda! practica se 

• garantiza por una concepcion diferente de la iormaci6n, que se centre en la revisi6n y 
transformadon de dicha practica. Para ello, hemos propuesto que el eje organizador del 
curriculum de capacitacion docente continua sea la practica docente , en sus distintos 
niveles y dimensiones, enmarcada en procesos de apropiacion de saberes que permitan 
comprender y transformar las condiciones en que dicha practica tiene lugar. 

En 10 que se refiere a la capacitation posterior -en sus diversas mstancias de 
perfeccionarniento, reciclaje, etc.-la propuesta curricular que se presenta procura articular 



diversos recorridos, de modo que se habllite al docente para reinsertarse en el sistema. 
ruando desee completar otro circuito 0 profundizar en tematicas 0 contenidos espedficos. 

De acuerdo con esto, el curriculum de fQrmacion continua debe estar dota40 
de una estructura flexible que perroita Qptar por distintQs trayectQs cw:rlculares, y 
componer distintos circuitos a partir de intereses profesiQnales dentrQ de un mi!;ffio 
instituto 0 entre distintos institutos formadores. Ello apunta a superar la rigidez actual 
de los planes de estudio, como "nichos" cerrados y aislados entre sf donde queda eSc<"S<l 
margen para la integraci6n, intercambio y organizaci6n de las distintas alternativas ",-<I;i 

como para la acreditad6n de aprendizajes realizados en otros contextos. 

3. Apertural innovacion: este criterio define la necesaria y periodica revis. V.:l 

de los contenidos que se ensei\an, asi como de las estrategias y proyedos curriculares pCi' 

IQS que se ensei\a. Supone un diseno abierto a la innovaci6n, que permita Ia introduc(".kll. 
de los cambios generados por la dinamica social, los avances de la cienda, la tecnologu.. y 
la investigaci6n , asi como nuevas propuestas pedag6gicas. 

La forrnaci6n docente debe reflejar un dinamismo que se proyecte y actUe 
como mQvilizadQr de la renQvadon en las escuelas y de las practicas dQcentes. Se plantea, 
entonces, la superaci6n de la tendencia a la conservaci6n de contenidos, enfoques y temas 
asi como la resistencia a incorporar nuevos enfoques; impulsar la articulaci6n con univer­
sidades y centros academicos para e1 desarrollo y acreditaci6n de proyectos conjuntos. Esto 
implica afianzar un comportamiento institucional mas receptivo a las nuevas orientacionoes 
y al intercambio, capaz de estimular en el estudiante la apertura y el juicio crltico para 
evaluar / incorporar las contribuciones dadas por otms. 

AI mismo tiempo, la apertura del plan curricular /institucionai debe colabo­
rar para estimular en el estudiantel dQcente la capaddad de decision para elegir entr(; 
distintas altemativas fQrtaleciendQ Ia toma de decisiones CQmo parte de la identidad 
profesional del docente. Es posible que, en sus comienzos, la propuesta curricular no 
pueda garantizar tantos recorridos diferentes para la formad6n inicial, pero, al margen de 
que deba tenderse a ello a medida que Ia propuesta se desarrolle ,Ia apertura estara presente 
especialmente en todas las instancias de capacitaci6n posterior. Lo que debe asegwarse ell 
un muy amplio y flexible sistema de capacitadon permanente, a traves de un clurlculo 
que garantice maximas facilidades para armar recorridos a elecci6n. 

Esta flexibilizacion apunta tambien a superar la rigidez de los Uempos 
(horario) y de los espaciQs (aula) incorporando nuevas formas de aprender (vg. pasantias, 
seminarios de lectura y profundizacion, desarrollo de proyectos, etc.) 

4. Producci6n y circulad6n de cQnQdmientos: este criterio se orienta a la 
difusi6n de conocimientos y enfoques actualizados (expresados en el cnterio anterior) ya 
la inCQrporaci6n de la dimensi6n de la investigadon a 10 largo de la forrnacion y el 
perfecciQnamiento. El mismo se sustenta en la necesidad de consolidar marcos de referen­
cia que orienten la practic.a y de fortalecer la profesionalidad del docente cuya acci6n se 
desarrolla en mal'COS sociales 0 pedag6gicos que no son prefigurados. 

Este criteria implica, como los otros, cambios organizacionales para la reali­
zacion de proyectos de investigadon y de experimentaci6n a partir de lQS problemas que 
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A partir de 10 expuesto, se propone una organizaci6n curricular integrada 
por: 

.. un cielo comM, como campo de conocimientos que operan como f1mda­
mentos de la profesi6n docente, integrando Ia reflexi6n te6rica y Ia indagaci6n de sus 
tematicas en la practica; se propone que este ddo sea el inicial para consolidar una 
formaci6n docente desde el aniilisis de su rol, a partir del estudio del contexto educativo 
y de las problemiiticas ernergentes , evitando comenzar por el estudio y la especialidad 
disciplinaria (ref. criterio curricular "integraci6nl diferendaci6n", p.ll), 

.. 1m cielo especializado, de estructura ramificada, organizado en tres carnF1.lS 
curriculares de desarrollo simultaneo y articulado : 

1. gtmj?o psico-socio-educativo: 
definido por el estudio de temalicas especfficas referidas al proceso de ensefianza y del 
aprenclizaje, a traves de aportes provenientes de las Ciencias de la Educaci6n y disciplinas 
conexas; 

2. campo disdplinario: destinado al estudio de los con­
tenidos disciplinarios que son contenidos curriculares; de sus enfoques epistemo16gicos, 
ejes collceptuales, aportes de Ia investigacion y problematicas actuales; 

3. campo de intervellcion pedag6iPca: como eje articuli!­
dor de los cf,;npos mlteriores, destinado al disei'\o de al ternati vas didacticas, a su desarrollo 
y control de resultados, asf como el aniilisis de sus problemiiticas especificas emergentes de 
la ensef\anza y del desarrollo de las instituciones educativas; 

*m: ru:f!a de o£ertas institucionales expresada en seminarios, talleres y otras 
w.cdaEdades de ensenanza, sobre cues tiones relevantes para el contexto educati vo esped­
fico yque definanel perfil educativo que adopta cada institucion forma dora. Estas oferta& 
pueden incluir actividades propias del instituto y otras que surgen por convenio entre el 
instituto y otros institutos de formaci6n docente y/o universidades u otros centros 
academicos. EI esttldiante que este completando su formaci6n inicial podra elegir entre 
estas alternativas dentro de los cursos optativos del plan. AI mismo Hempo, didlas 
actividades representaran 1ma oferta permanente para Ia capacitaci6n de docentes en 
ejercicio. Es conveniente que estas ofertas sean concebidas como actividades a termino yno 
como un plan fijo, que sean desarrolladas con la conducci6n de docentes del instituto 
incorporando los recursos de quedispone Ia instituci6n y I 0 articulando esfuerzos con otrru;. . . \

mstltuclones. 

V. C. 2. ;Estmctura modular: 

Todo el planteo expuesto requiere una estrudura curricular modular, 
es dedr, 1maestructura contituida por "m6dulos", definidos como Uflidades de contenido 
con relativa alltonomia entre 51, con relativa indiferencia de su orden de presentad61l, 
que se cursensucesivamente unos con respecto a otros perc intensivamente al interior de 
cada lmo de elIos. Esto significa qtte un sujeto que inida su formaci6n para ser docente 
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comienza cursando uno 0 dos m6dulos intensivos del cicio comUn -seg1.i.n la canlidad de 
modulos que se decida hacer cursar simultaneamente, pero evitando en todos los casos 
recaer en el horario lipo damero-, ycuando termina con los primeros sigue con los restantes 
hasta completar el cido basico de formacion pedag6gica. Terminado este cicio, Wcia el 
cursado del cido especializado, con la organizacion descripta y con una estructura tambien 
modular. 

La estructura modular se impone por varias consideraciones , algunas de las 
cua1es enunciaremos a continuacion: 

- En primer lugar, posibilita a los cursantes un estudio inten­
sivo de las tematicas y/o problemass objeto de analisis en cada modulo a la luz de WI 

cuerpo te6rico. Cada m6dulo no es una "disciplina" en el sentido clasico sino un conjunto 
teorico que, a partir de su enfoque, permite una interpretacion de los problemas de la 
pfiictica. Con ello se aspira a lograr uno de los puntos centrales del PTFD : la construccion 
de formas de organizacion de los contenidos que tiendan a su perar la fragmentacion de los 
conocimientos que aqueja a los actuales planes de formacion docente. 

- En segundo lugar, esta estructura permite la permanente ca­
pacitaci6n intensiva de los docentes en ejercicio. 

- Por otro lado, bajo una estructura modular, los grupos de 
asistentes a un mismo modulo se reducen ennUmero con respecto a los grupos actuales de 
cursantes de una misma materia, y ello posibilita un trabajo no solo mas intensivo sino, 
sobre todo, cualitativamente distinto. 

- En cuarto lugar -y esto nos parece central- facilita la concen­
tracion de lacargahoraria de cada profesor, posibilitando con ello nosolo laespecializaci6n 
sino, sobre todo,su dedicacion exclusiva a una institucion determinada. Ello redundara de 
manera inmediata en una jerarquizacion del rol docente de los formadores de forma do­
res,que actualmente, por la organizacion curricular por asignaturas ofrecidas enun hormo 
tipo damero, se "reparten" entre varios cursos de vadas instituciones para cubrir la carga 
horaria. 

- Finalmente, posibilitaria a los docentes la altemancia entre 
dictado de c1ases de formaclon inicial/ autoperieccionamientol conducci6n de instancias 
de perfecdonamiento para docelltes en ejercicio. 

• 
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