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A DOCUMENTO PARA LA DISCUSION

El presente documento tiene por finalidad sistematizar, a los fines de su discusion,
la propuesta curricular-institucional de formacién docente continua que impulsa la Direg-
ci6n de Formacién y Capacitacion Docente (DIFOCAD), en el marco del Programa de
Transformacién de la Formacién Docente (PTFD).

Para ello, el Documento presenta consideraciones conceptuales en materia <ia
curriculum, politica curricular y formacién docente, y propuestas para la lransformacic:
curricular-institucional del sistema de formacién docente. Esta propuesta no se presen.z
acabada, sino que constituye una base matricial para la discusién dentro de una estrategiz
de politica curricular que compromete el aporte de diversos actores sociales para sz
desarrollo.

Esta discusion ya ha tenido inicio en tanto el presente Documento constituye +:
instrumento de trabajo que guarda consistencia con un Programa en marcha, que tiene
objetivos, estrategias y lineamientos de intervencién establecidos y que ya ha desencadena-
do una serie de acciones alinterior delos institutos de formacién docente, comprometiends
a los actores con el proceso de transformacién.

I. EL. CURRICULUM COMO RESULTADO DE UNA TOMA DE DECISIONES;

Una breve incursién por la literatura que se ocupa del curriculo muestra que e!
mismo es objeto de conceptualizaciones diversas y aiin opuestas. Estas conceptualizacio-
nes, que se proyectan sobre la politica curricular; han sufrido una significativa evoluciér.,
en especial en los altimos veinte aftos, tanto en el seno de la discusién académica cuanto e
las précticas de produccién curricular. En cada momento de esta evolucién se handestacado
aspectos especificos pero relevantes, por momentos antagénicos y otras veces complemer.-
tarios, en el eshierzo de comprension de un objeto complejo.

Asf, alas fermulaciones iniciales que, en la década del ' 60, consideraban al curriculo
como producto de un proceso “técnico”, llevado a cabo por “especialistas”, se han ido
incorporando otros elementos: los contenidos, los precesos institucionales, la cuestion de
los {ines -generalmente concebidos como valores estéticos-, los procesos de aprendizaje, las
acciones de la préctica y el impacto sobre el contexto social. El pensamiento de fines delos
70 incorpora la nocién de poder y la dimensién politica del curriculum planteando i3
tensi¢n entre la persnectiva “politica” y la perspectiva “técnica”.



En términos de politica curricular, esta tensién ha instalado una secuencia de
decisiones “técnicas” y decisiones “politicas”. En este sentido, es ya cldsico el procedimien~
to que supone que los politicos encargan alos técnicos la elaboracion de un currfeulo, y que
éstos lo preparan en una instancia ajena a lo politico.

Recientemente, la temdatica curricular ha sido objeto de extensos debates, tendientes
arecolocar el curriculo en el centro delas decisiones que se toman en politica educativa. Esio
ha dado lugar a una formulacién del curriculo como resultado de un proceso de toma .
decisiones: “el camino que lleva a la formulacién de una propuesta cwrricular € més bien
el fruto de una serie de decisiones sucesivas que el resultado de la aplicacién de unos
principios firmemente establecidos y undnimemente 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 conjunto” (Coll, 1987:29).

Esta conceptualizacién del curriculo es superadora del problema que hemos presen-
tado, porque atribuye a la programacién la dimensién politica que escamotean casi todas
las conceptualizaciones histéricas del curriculo y restibiye como parte de un mismo proceso
no s6lo la instancia de discusion y negociacién sino ¢l aporte ténico.

El proceso de disefio curricular esta erizado de problemas como el momentoy la
oportunidad de unareforma, la direcciones que debe tomar, los modos de conseguir aquello
que se quiere lograr- que no son reductibles ni a una instancia politica ni a una instancia
técnica. Requieren el concurso del consejo téenico y de la capacidad de decisién politica,
siendo impensable separar ambas instancias y proponerlas como sucesivas.

Por lo mismo, y en relacién con el PTFD, un conjunto de decisiones en torno a la
organizacién del curriculo de formacién docente continua se encuentran sugeridas en la
naturleza del Programa en marcha. Son decisiones “necesarias” por el tipo de procesa
transformador al que se ha dado inicio:

* muchas de ellas estdn vinculadas con el cuadro de situacién presentado en
su momento como aquello que se queria contribuir a superar;

* olras estdn vinculadas a la dindmica de intervencién por la que opté el MCE;

* otras, a los lineamientos del Programa, indisociables a su vez del cuadro de
situacién y de la estrategia de intervencidn.

Por otro lado, no podemos desconocer que, en funcién del modo de intervencién por
el que optd el PTFD, se hace imprescindible 1a participacién de los actores involucrados, es
decir, los institutos de formacién docente y quienes forman parte de ellos. Esta participa-
cién tiene de hecho lugar desde los inicios del PTFD, y se evidencia en el conjunto de las
acciones que yasehan puestoen marcha ( entreellas, la conformacién de centros operativos,
la designacién de docentes-representantes y el inicio de pequefios proyectos instituciona-
les).

Esta participacion es también imprescindible en funcién de 1a concepcion de curri-
culo como "objeto social que se modifica en el curso de su deliberacién, elaboracion,
concrecion, desarrollo y evaluacién” (Sacristan, 1988). Este carécter procesual del



curriculum permite distinguir que, a lo largo de su desarrollo, operan una serie de
decisiones en las que estAn implicados diversos actores sociales. :

Finalmente, desde esta concepcitn de curriculo se puede discriminar distintos
niveles de concrecién: desde las acciones que llevan a la elaboracién de un disefio, hasta su
puesta en accién y evaluacién. En consecuencia, las decisiones de las que el curriculo e:
producto no se toman solamente en el nivel central, sino que requieren del debate y «l
compromiso de quienes intervendrin en cada una de las instancias sefialadas.

En sintesis, la consideraciones anteriores nos llevan a determinar la necesidad de:
| * concebir al curriculum de formacién docente como productode una toma de
decisiones politica y técnicamente fundadas, tendientes a transformar el cuadro de situz-
cidn que se pretende superar y coherentes con los lineamientos del PTFD,

* implementar y sostener una politica curricular que incorpore sistematica-
mente a los distintos actores del proceso, incluyendo el aporte de los especialistas, para

consensuar los contenidos y los procesos por los cuales los docentes serdn formados en el
marco del nuevo programa,

* fortalecer los esquemas de decisién de los docentes como caming legitimo
para que las nuevas propuestas se plasmen efectivamente en la practica. Ello supone una
fluida circulacién de Ja informacién, la contribucién de los especialistas y la participacion
activa de los docentes y de las instituciones en la elaboracién de la nueva configuracion,

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

IL. 1 DOCENTE;

La formacién docente ha sido entendida histéricamente como preparacién para un
tipe especifico de tarea (globalmente rotulada como “tarea docente”). En este sentido, la
identificacién entre “formacién docente” y “preparacién para una tarea” que se proponeen
este Documento no esnueva. Mas atin, laidentificaciénentre “formacién” y “capacitacién”-

es caracterfstica de todos los procesos de preparacién para el trabajo.

Lo que es especifico del modo de entender la “formacién”, “preparacion para ia
tarea” o “capacitacién” que se propone en el PTFD es el hecho de calificar a esta formacidn
como continua; esto es, COMO un proceso que se inicia en un momento dado, cuando un
sujeto decide comenzar a capacitarse para la profesién docente, pero que continiiaa lolarge
de toda su carrera como una necesidad emergente de los procesos de trabajo para los que

~debe continuamente prepararse.

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



No es ociose aclarar que, cuando nos referimos a los “saberes” necesarios para el
desempefio de la actividad profesional, no nos estamos restringiendo a la “informacién”
proveniente de los campos cientifico y pedagégico. Obviamente esa informacién estd
comprometida: es impensable que los docentes puedan operar sobre la realidad sin

apropiarse de este conjunto de saberes. Pero el concepto de saberes también incluye
habilidades para:

* la ponderacién e interpretacién de los problemas de esa realidad y de sus
miiltiples dimensiones,

* la elaboracién de modos de intervencién apropiados, coherentes con e
marco referencial y las condiciones del contexto especificos,

* la puesta en préctica de dichas intervenciones,
* el control y la evaluacién 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 construccién y el fortalecimiento de sus esquemas de
decision frente a situaciones que serdn siempre especificas, a partir dela recuperacién de
los saberes disponibles en los campos cientifico y pedagégico.

La propuesta curricular-institucional de formacién docente continua que aqui se
presenta ha sido pensada desde la concepcién avalada por la teorfa y las evidencias
empiricas de que el desarrollo de estas capacidades requiere de un proceso continuo que
no se agota en la formacién de grado. El fortalecimiento de la profesionalidad del docente
supone -entre otras cosas- la permanente revisién de su proceso de trabajo y de las
decisiones pedagdgicas que adopta, asf como de sus efectos inmediatos y consecuencias
mediatas. Por lo mismo, esta propuesta espera promover la reconversién de los actuales
circuitos de formacién docente en un sistema de capacitacién docente continua.

Bajo la concepcién que hemos expuesto, la formacién 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 reelaboracién de esos saberes a los que el profesional

cuestiona, enriquece, supera, segin lo que su propia practica profesional, el desarrollo de

los campos cientifico y pedagégico y las demandas emergentes de la dindmica del contexto

~ social posibilitan. Entendiendo a la formacién en este sentido amplio, podemos discriminar

en la misma distintos “momentos” o “instancias”, que pueden articuarse entre sf, y que
presentarnos a continuacién.

Formacion inicial: también llamada, en otros Documentos del PTFD, “formacién de



grado”. , :
Instancia inicial de preparacién para la tarea en la cual se trabajan los saberes basicos
que facultan a un sujeto para la prictica profesional docente,

Perfeccionamiento in sity; también llamada, por otros autores, “perfeccionamien~
to en servicio”.

Instancia que se desarrolla en el lugar de trabajo y que consiste en la revision critica
de los problemas que presenta la prictica. Adopta diferentes formas, desde la orientacit
y supervisién de la tarea docente hasta el tratamiento de temdaticas especificas en talleres,
ateneos, etc.

5i bien es un proceso incorporado a la definicién misma del trabajo docente, no
siempre se realiza ni se lo considera como instancia de capacitacién, a pesar de queel mism
apunta al andlisis y fortalecimiento de la tarea. Uno de los propésitos del PTFD es i
incorporacién de estas instancias a una redefinicién jerarquizada del trabajo docente, y iz
recuperacién de las mismas en las funciones especificas de determinados roles institucio-

nales (supervisores, directivos, asesores pedagégicos, etc.) con respecto al personal docen-
te.

Perfecci iento:

Instancia derevisién critica de la practica que tienelugar en el instituto formador, en
contacto tanto con otros docentes en ejercicio como con estudiantes que reciben su
formacién inicial. Es precisamente esta caracteristica de poner en contacto a docentes co
estudiantes aquello que potencia la productividad de esta instancia. Para los estudiantes
que reciben su formacién inicial, el trabajo compartido con los docentes en ejercicios es una
de las formas de facilitar la inclusién de la practica.

tracidn:

-Instancia que pone énfasis tanto en las innovaciones que tienen lugar en el campo
pedagégico (innovaciones que, por lo tanto, tienen incidencia en la conceptualizacién dela
practica docente y por eso constituyen una preparacién para la tarea) como en las emergen-
tes del acelérado desarrollo delos conocimientos cientificos y tecnolGgicos. En ambos casos,
son conocimientos que no estaban disponibles en el momento de la formacion inicial, que
registran un momento de produccién histérica y deben ser distribuidos con la mayor
celeridad posible.

Reciclaje:

Instancia de reconversién laboral -para desempefiar roles docentes diferentes a los
actuales o para incorporarse a la docencia a partir de otra profesién- que debe partir de la
acreditacién de saberes previos y de su recuperacién a los fines de la capacitacién para la
nhueva tarea.

Parece necesario enfatizar que una concepcién de formacién continua como la que
estamos proponiendo requiere impulsar cambios sustantivos en la organizacién institucio-
nal actual. Estos cambios implican una redefinicién de los institutos formadores, tanto en



cuanto a su organizacién interna como en cuanto a su articulacidn con otras instituciones.
En este iltimo aspecto, los avances del PTFD posibilitaran la emergencia de redes locales
de capacitacion constituidas por institutos formadores articulados entre si, con las escuelas
de su 4mbito, con las Universidades préximas y con otros centros académicos.

Como punto de partida cabria destacar que ciertas formas organizativasdel:
institucién formadora de docentes actualmente reproducen en algunos de sus aspectos mas
preocupantes las practicas pedagogicas de las escuela. Estudiosrecientes muestran que, ¢
lugar de promover las innovaciones, la formacién docente actual tiende a absorber las
rutinas escolares y a mimetizarse con ellas, siendo observado el fenémeno de “secundari-
zaci6én” de la ensefianza terciaria.

En otras palabras, se observa un comportamiento circular por el cual los
institutos formadores tienen un grado de responsabilidad por el tipo de préctica 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 este
comportamiento circular, que se retroalimenta a si mismo, a partir de la revision de las
practicas pedagdgicas del propio instituto y de las formas organizativas que facilitan la
reproduccién. La vinculacién saludable v necesaria entre el Instituto formador y las
escuelas no deberia pasar por la reproduccién acritica de las practicas escolares, sino por el
estudio de los problemas educativos desde una visién alternativa.

Dentro de esta linea de andlisis, corresponde enfatizar la importancia que
tienen los estilos pedagégico-institucionales en la formacién de los estudiantes. Ellos
predeterminan en buena medida el comportamiento profesional, las formas de interaccién
y de pensamiento de los futuros docentes que -como esquermnas practicos- estaran dispues-
tos para funcionar en la vida laboral.

Ello no implica subestimar el impacto de la socializacién profesional que se
consolida en el contexto laboral; lo que aqui importa es definir formas de organizacién
institucional que viabilicen la ruptura con la conservacién acritica, impulsen la produc-
¢ién de conocimientos alternativos, fortalezcan la profesionalidad del docente y esta-
blezcan canales dindmicos de articulacién con las escuelas y con centros académicos.

En diversas oportunidades se ha afirmado que la formacién docente actual
adolece de una severa desconexién entre la teorfa y la practica. Es compartida la necesidad
de alcanzar una articulacién entre ambas, pero, en cambio, es dificil avanzar en la especi-
ficacién de cudl serfa la relacion deseable entre ellas.
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Desde hace empo, se realizan diversos «itentos de superar la dicotomfa
teorfa/préctica. En este sentido, es frecuente escuchar que los docentes reclaman que, junto
con los contenidos de las teorias que se ensefian, se transmita su “bajada a la practica”.
También es frecuente escuchar reclamos en el sentido de que se incluya cuanto antes en la
{ormacién inicial las observaciones y précticas de ensayo, con el fin de conectar al alumu.o
“desde el principio” conla realidad. Finalmente, no pocas veces hemos asistido a esfuerzos
enormes por “tender puentes” entre la teorfa y la préictica, “adecuando” la practica a lo que
la teorfa “exige”, 0 “forzando” la teoria para que explique toda la “realidad”.

Elproblema con estos intentos es que se manejan con el supuesto de que teoria
y préctica son, en efecto esferas que existen independientemente la una de la otra, y que de
lo que se trata es de inventar el modo de “juntarlas”. Escaparia a esta consideraciones ¢}
hecho de-que teoria y préctica son de alguna manera dos caras de una misma cuestién: nu
existe teoria al margen de alguna practica de la que se intenta dar cuenta, y no existen
esfuerzos a-tedricos de operar sobre la realidad.

Lo que aqui se intenta retener es que la produccién de una teoria es un
esfuerzode comprensién de una practica determinada, y que, si se restituye esta dimension
comprensiva dela teorfa, pierde sentido el dilema entre teoria y préctica. En tal sentido, no
exite teoria ajena a alguna clase de préctica dela que se trata de dar cuenta, ni existe practica
alguna que no sea susceptible de ser sometida a tratamiento conceptual. De lo que se trata
es de maximizar la potencia de una sobre la otra.

En este planteo, el instituto de formacién docente continua es el ambito
privilegiado tanto para la promocién de estudios sobre la realidd escolar -lo que
Hamaremos investigacién pedagégica- como para revertir estos saberes sobre la capaci-
tacién continua, de manera tal que circulen ripidamente para el conocimiento de los
docentes y que éstos participen en la investigacién de su préctica,

IV. C.Elauriculo como organizador institucional:

El curriculo -como programa formativo y como practica pedagdgica- es el
organizador porexcelencia de las instituciones pedag6gicas. A diferencia de otras institu-
ciones -de salud, de justicia, de seguridad, de produccién, de servicios, etc.-, las instiiucio-
nes pedagégicas organizan su tarea en torno a un proyecto formativo que se expresa en un
curriculo. Con respecto a las otras instituciones educativas, 1o especifico de los institutos
de formacién docente continua es el hecho de que alli se realizan tareas pertinentesala
capacitacién continua de educadores, que se expresan en un determinado proyecto
curricular-institucional.

Al concebir al curriculo como producto de una toma de decisiones, hemos
propuesto la constitucion de diversos niveles de debate y deliberacién, en los cuales habré
" de consensuarse la propuesta curricular-institucional parala formacién continua de educa-
dores. Esta misma concepcién de curriculo implica que, cualquiera que seala propuestaque
se alcance a consensuar, la misma funcionard como marco a partir del cual cada instituto
formador se comprometera en la construccién de un proyecto curricular-institucional -
como proyecto pedaglgico/cultural de transformacién de la ensefianza- del cual ird



emergiendo un perfil propio que respondera a las caracteristicas de cada istituto y a las
especificidades de su zona de influencia.

Esto implica, como se ha anticipado, una profunda redefinicién de los
institutos formadores, tanto en cuanto a su organizacién interna como en cuanto a su
articulacién con otras instituciones.

IV.  D. Redes institucionales;

La matriz de formacién continua de docentes que se propone se expresa en la
organizacién de una red de institutos superiores de formacién docente continua, articula-
dos con las escuelas de las distintas jurisdicciones y localidades, y con las universidades y
centros académicos, que incluya dentro de sus funciones la investigacion educativa.

Desde el punto de vista organizativo, puede observarse:

* una articulacién entre Institutos, y entre Institutos, Universidades y
otros centros académicos, que hace énfasis en proyectos de estudio e intercambio de
recursos e informaciones necesarios para la circulacién de conocimientos actualizados,
elaboracién de proyectos conjuntos, pasantias de docentes de los Institutos, desarrollo de
investigaciones, etc.;

* una articulacién entre los Institutos y las escuelas de la localidad y
jurisdicién, que tiene expresién en la capacitacién permanente de los docentes de la red
escolar y en la elaboracién de proyectos conjuntos, y que provee el insumo de la accidon a
través de la determinaci6n de necesidades, problematicas y prioridades emergentes de la
‘practica de las escuelas.

Iv.

En el marco del PTFD, se entiende que el cardcter contextualizado de las
précticas que se constituyen en objeto de la formacién determina que ésta deba tener un
anclaje institucional fundamental: el Instituto Superior de Formacién Docente Continua,
producto de una profunda transformacion institucional de los actuales institutos. Alli as
donde prioritariamente, tendra lugar la articulacién entre teorfa y préctica, base para la
constitucién de saberes que permitan dar cuenta de la realidad educativa y transformarla.

Este Instituto, a diferencia de los actuales institutos de formacién docente -
que en lineas generales sélo se ocupan de la formacién inicial-, tendra las siguientes
funciones:

* formacién inicial de nuevos docentes para distintos niveles del
-sistema y distintas especializaciones del contenido,

* perfeccionamiento de docentes en ejercicio en los distintos niveles del
sistema y distintas especializaciones del contenido,



* perfeccionamiento de docentes en ejercicio en los distintos niveles y
modalidades del sistema educativo, a través de procesos de revisién critica de la préctica.
Esto implica que la propuesta curricular-institucional de formacién docente continua que
aqui se presenta pretende llevar adelante acciones que impacten demanera inmediata sobre
el conjunto del sistema educativo a través del perfeccionamiento de los docentes en
ejercicio;

* reciclaje de docentes para el ejercicio de otros roles en diferentas
campos del desempefio institucional (de aula, de conducci6n, de supervisién} y para 1
investigacién educativa, asi como de otros profesionales de carreras no docentes que tengas:
interés en iniciar una prictica docente en el sistema;

* investigacién pedagégica, que apunte al anélisis de los problen.as
emergentes de la prictica en las escuelas y al desarrollo de estrategias y disefios de
intervencién, as{ como a la validacién de resultados;

* formacién de formadores, como perfeccionamiento in situ de sus
propios cuadros docentes a través de proyectos conjuntos interinstitucionales y con
universidades y otros centros académicos.

Entanto la presente propuesta involucra ala vez una transformacién curricu-
lar einstitucional, deberd ser acompaftada de un proceso de normalizacién de losinstitutos
de formacién docente, para el que se requerir4 la elaboracién de una nueva normativa. Al
respecto se ha elaborado una propuesta de normalizacién articulada con las caracteristicas
del nuevo instituto formador, propuesta que debera ser sometida a discusion.

En principio cabe destacar que se propone realizar los llamados a concurso
para titularizacién a la brevedad, en el marco de los nuevos lineamientos curriculares, a fin
de que los respectivos estamentos puedan designar sus autoridades legitimas {cabe
recordar que, segtinla normativa vigente, debe estar tituarizada el 50% de la planta docente
para proceder a la eleccién de autoridades). Tanto en el caso de los docentes como en el de
los directivos se impone iniciar las actividades de capacitacién que correspondarn.

Respecto delas Escuelas Normales, y con el fin de rescatar la especificidad de

nivel terciario, se propone la designacién de un regente a cargo del nivel, siguiendo los
mismos procedimientos que en los INES.

V. TA R:

Si el objetivo de 1a formacién docente es el fortalecimiento de los esquemas

~ de decisién delos sujetos frente a las necesidades que plantea la prictica profesional, esa

préctica debe ser tomada como eje de la formacién continua. En efecto, la construccién de
los saberes propios de la prictica profesional sdlo es posible si se toma dicha prictica -la
préctica real y efectiva, la que tiene lugar cotidianamente en el sistema- como objeto de
estudio.



Por lo mismo, la reflexién sobre la prictica docente es necesaria no sélo alos
fines de adquirir una formacién inicial pertinente al tipo de accién profesional quese vaa
desarrollar, sino también a los fines del permanente enriquecimiento de los esquemas de
decisién una vez que el docente ha comenzado su carrera. Por esto hemos propuesto hablar
de una formaciéninicial cuyos contenidos son permanentemente reelaborados alo largo det
ejercicio profesional, y hemos seflalado la necesidad de que esos contenidos iniciales secu
enriquecidos con los nuevos saberes que se producen en los campos cientifico y pedagbgico
y con la permanente revisién critica de la practica concreta.

Un riesgo que puede traer consigo la propuesta de constituir a la practica en
el eje del curriculo es el de incurrir en la mera inversién del tradicional orden (toda tecris
primero, toda la prictica después) reinvindicando la “primacia de la préctica”, lanzando a
los estudiantes “alarealidad” sin ninguna orientacién tedrico- metodolégica quele permita
interpretar esa realidad. No se trata, entonces, de invertir la tendencia a teorizar por una
tendencia a practicar. De lo que se trata es de “articular la reflexién y la experienda alolargo
detodala formacién® (Programa de Transformacién de la Formacién Docente. Documento-

Base I, pp. 14). La relacién teoria/prictica que estamnos planteando no se reduce al hacer:
debe permitir la problematizacién de la accién sostenida por los aportes tedricos. Tampoco
sereduce al pensar: la reflexién debe estar centrada en una practica, en un hacer al que toma
por objeto.

Pero, ;a qué practica nos referimos? Habitualmente se concibe a la prictics.
como la accién docente dentro del marco del aula, y dentro de esta accién como relativo al
proceso de ensefiar. Si bien éste es uno de los ejes principales de la accién docente, €l
concepto de prictica alcanza, también, a otras dimensiones: la prictica escolar y sus efectos
en la practica social. Es decir, la practica -como concepto y como accion- se desarrolla en
los ambitos del aula, de la institucién y del contexto.

Asi, por ejemplo, el sistema de relaciones que formal o informalmente, se
desarrollan entrela escuela y los contextos socioculturales -cominmente llamado “relacitiu
escuela/comunidad”- es un aspecto de crucial importancia en ¢l andlisis de la practica;
problemadticas como la marginacién y el fracaso escolar son también problemas de la
préctica que invelucran a los resultados de todo el sistermna; problemas que reconocen “ux

origen” mas lejano en e} tiempo que la simple actualidad son también problemas de la
préactica.

Con esto queremos decir queel concepto de practicaes polisémico: es posible
no “pisar el aula” y estar, sin embargo, trabajando sobre la prictica, 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 para quela “teoria” tenga sentido, porque toda teorfa constituye un esfuerzo
por someter a tratamiento conceptual sistematico determinadas zonas de la realidad. Esto
' noresultadefécil comprensién si sereducela “practica” ala observacién o dictado de clases.
Siesto ocurre, puederesutar dificil encontrar la “préactica” a laque serefieren las asignaturas
llamadas “tedricas”.
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Se ha pensado, por ejemplo, que asignaturas “teéricas” como laHistoriadela
Educacién no remiten a la “préctica”, y que en todo caso incluir la practica” en upa
asignatura como ésta equivale a poner a los alumnos a hacer “investigacién”, confundién-
dose conexién teorfa/préctica con realizacién de “trabajos pricticos”. Desde nuestra
perspectiva, la conexién teorfa/ prictica en una disciplina como la que estamos proponien-
do pasa fundamentalmente por hacer uso del conocimiento histérico-educativo para
comprender el presente, para dar cuenta del contexto de produccién de determinadas
problemdticas actuales que son incomprensibles sino es en relacién con su génesis histérica.

En un sentido semejante, las asignaturas llamadas “pricticas” plantesi
problemas que no pueden pensarse -y menos aun resolverse- sino desde aportes tedricx.
capaces de someterlos a tratamiento conceptual sistemdtico.

Lo que aqui se propone es el andlisis reflexivo de la practica docenie
realizado al interior de dicha prictica como eje y objetivo de la formacién permanent:.

V. B. Criteri si icul

Guardando consitencia con los aspectos cruciales del PTFD (cfr. en el Docu-
mento Base, especialmente los “Ejes de intervenddn” y los “Objetivos del Programa”) la
transformacién curricular que se propone para la reconversién de los actuales circuites
formadores en un sistema de formacién docente continua se asienta en los siguientes
criterios bésicos:

1. Continuidad: definida como accion formativa permanentealolargn
de la carrera profesional docente. Ello supone:

~la integracién de la formacién inicial y de todas las instancias
de capacitacién posteriores dentro de la institucién formadora, permitiendo maultiples
entradas y salidas de los docentes en servicio. Estos podran insertarse en las instancias
propuestas como formacién inicial para los aspirantes a la docencia -donde se ofrecerdn
saberes en constante actualizacién para la comprensién delarealidad escolar- y tambiénen
las diversas alternativas de perfeccionamiento que el Instituto formador pueda ofrecer -bajo
la forma de seminarios, talleres, etc. , haciendo un aprovechamiento de los recursos
humanos con que cuenta;

- el enriquecimiento de la formacién de los estudiantes por la
conformacién de grupos mixtos de estudiante y docentes en servicio, trayendo la problema-
tica de la préctica al aula para su estudio y tratamiento tedrico sistemdtico;

- la reorganizacién del Instituto como centro de formacié:.
permanente, potencializando su contribucién para la transformacién de las escuelas y
fortaleciendo su posicién en el campo de los estudios pedagdgicos.

2. Integracién/diferenciacion: este criterio apunta a la consolidacién
de un cuerpo bésico de saberes del que todos los docentes necesitan apropiarse -indepen-
dientemente de la especialidad y nivel en el que se propongan trabajar- y al desarrollo de



cuerpos diferenciales de saberes segun la orientacién especifica.

En lo querespecta al curriculo de formacién inicial, este principio de integra-
¢ién/ diferenciacién implica centrar un primer ciclo de la formacién inicial en las
competencias pedagdégicas que requiere el rol docente en el ejercicio cotidiano de la practica
profesional; las especializaciones de contenido se introducirdn, segin esta propuesta, en
segundo ciclo dentro de la misma formacién inicial.

Una formacién como la que se propone retine, a nuestro modo de ver, variss
ventajas:

- En primer lugar, procura formar un educador que piense desde sn
rol docente, superando la visién parcial del docente como transmisor de un contenids
disciplinario en favor de una visién del rol docente que apunte al desarrollo de la persona
en todas sus dimensiones.

- En segundo lugar, procura rescatar lo especifico del rol docente que
no se centra en el contenido disciplinario; no porque la disciplina no sca relevante sino
porque tiene sus propios especialistas. Lo especifico dela tarea clocente es la programacion,
realizacién, y evaluacién deintervenciones pedagégicas para poner en contacto alos sujetos
con los contenidos de cada disciplina a partir del andlisis de contexto y situaciones
especificas.

- En tercer lugar, una propuesta de este tipo supera la fragmentacién
y la descoordinacidn que existe entre los actuales circuitos de formacién docente. Un ciclo
inicial comiin de formacién pedagdgica facilita el pasaje de un nivel a otro, de una
especialidad a la otra y del 4rea profesional a la formacién docente, superando los
obstaculos de los actuales circuitos cerrados.

- En cuarto lugar, la propuesta que presentamos refuerza la profesio-
nalizacién de la tarea docente, a través de la generacién de un campo de saberes especifico.
Estecampo ha tenidohistéricamente escasos especialistas, y ha sidoocupadorecientemente
por los especialistas en Ciencias de la Educacién, produciéndose la situacién conocida
segiin la cual éstos son los “expertos” en el campo en el que los docentes meramente
“actitan”, despojados de la racionalidad que da cuenta de dicho campo.

Se podria objetar que, al desplazar la formacién en la especialidad a vn
segundo ciclo dela formaciéninicial, se rompela unidad pretendida entre teoria y practica.
Aqui caben varias consideraciones. En primer lugar, la formacién actual ha intentado
garantizar la unién entre teorfay practica por una formacién en la que coexistala formacién
pedagbgica con la especialidad; sin embargo, la mayorfa delos actores coinciden en sefialar
que la disociacién teoria/ préctica subsiste. En segundo lugar, 1a unidad teorfa/ préactica se
garantiza por una concepcién diferente de la formacién, que se centre en la revisidn y
transformacién de dicha practica. Para ello, hemos propuesto que el eje organizador del
curriculum de capacitacién docente continua sea la prictica docente , en sus distintos

- niveles y dimensiones, enmarcada en procesos de apropiacién de saberes que permitan

comprender y transformar las condiciones en que dicha prictica tiene lugar.

Enlo que se refiere a la capacitacién posterior -en sus diversas instancias de
perfeccionamiento, reciclaje, etc.- la propuesta curricular que se presenta procura articular
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diversos recorridos, de modo que se habilite al docente para reinsertarse en el sistemea
cuando desee coinpletar otro circuito o profundizar en teméticas o contenidos especificos.

Deacuerdo conesto, el curriculum de formacién continua debe estar dotado
de una estructura flexible que permita optar por distintos trayectos curriculares, y
componer distintos circuitos a partir de intereses profesionales dentro de un mismo
instituto o entre distintos institutos formadores. Ello apunta a superar la rigidez actual
de los planes de estudio, como “nichos” cerrados y aislados entre si donde queda escose
margen para la integracién, intercambio y organizacién de las distintas alternativas asi
como para la acreditacion de aprendizajes realizados en otros contextos.

3. Apertura/ innovacién: estecriterio definela necesaria y periédica revis.ui
delos contenidos que se ensefian, asi como de las estrategias y proyectos curriculares pot
los que se ensefia, Supone un disefto abierto a la innovacién, que permita la introduccior.
de los cambios generados por la dindmica social, los avances de la clencia, la tecnologiz y
Ia investigacion , asf como nuevas propuestas pedagégicas.

La formacién docente debe reflejar un dinamismo que se proyecte y actae
como movilizador de la renovacién en las escuelas y de las practicas docentes. Se plantea,
entonces, la superacién dela tendencia a la conservacion de contenidos, enfoques y temas
asf como la resistencia a incorporar nuevos enfoques; impulsar la articulacién con univer-
sidades y centros académicos para el desarrollo yacreditaciénde proyectos conjuntos. sto
implica afianzar un comportamiento institucional més receptivo a las nuevas orientaciones
y al intercambio, capaz de estimular en el estudiante la apertura y el juicio critico para
evaluar/ incorporar las contribuciones dadas por otros.

Al mismo tiempo, la apertura del plan curricular/institucional debe colabo-
rar para estimular en el estudiante/ docente la capacidad de decisién para elegir entr«
distintas alternativas fortaleciendo la toma de decisiones como parte de la identidad
profesional del docente. Es posible que, en sus comienzos, la propuesta curricular no
pueda garantizar tantos recorridos diferentes para la formacién inicial, pero, al margende
quedeba tenderseaelloamedida quela propuesta sedesarrolle,la apertura estard presente
especialmente en todas las instancias de capacitacién posterior. Lo que debe asegurarse es
un muy amplio y flexible sistema de capacitacién permanente, a través de un curriculo
que garantice maximas facilidades para armar recorridos a eleccién.

Esta flexibilizacién apunta también a superar la rigidez de los tiempos
(horario) y de los espacios (aula) incorporando nuevas formas de aprender (vg. pasantias,
seminarios de lectura y profundizacién, desarrollo de proyectos, ete.)

,

4. Produccién y circulacién de conocimientos: este criterio se orientaa la
difusién de conocimientos y enfoques actualizados (expresados en el criterio anterior) y a
la incorporacién de la dimensién de la investigacién a lo largo de la formacién y el
perfeccionamiento. El mismo se sustenta en la necesidad de consolidar marcos de referen-

- cia que orienten la practica y de fortalecer la profesionalidad del docente cuya accitn se

desarrolla en marcos sociales o pedagdgicos que no son prefigurados.

Este ¢riterio implica, como los otros, cambios organizacionales para la reali-
zaciénde proyectos de investigacién y de experimentacién a partir de los problemas que
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A partir de lo expuesto, se propone una organizacién curricular integrada
por:

* un ciclo comiin, como campo de conocimientos que operan como funda-
mentos de la profesion docente, integrando la reflexi6n teérica y la indagacién de sus
temdticas en la prictica; se propone que este ciclo sea el inicial para consolidar una
formacién docente desde el anilisis de su rol, a partir del estudio del contexto educativo
y de las problemaéticas emergentes , evitando comenzar por el estudio y la especialidad
disciplinaria (ref. criterio curricular “integracién/ diferenciacién”, p.11),

* un ciclo especializado, de estructura ramificada, organizado en tres camp:0s
curriculares de desarrollo simulténeo y articulado :

1. campao psico-socio-educativo:
definido por el estudio de teméticas especificas referidas al proceso de ensefianza y del
aprendizaje, a través de aportes provenientes de las Ciencias dela Educacién y disciplinag
conexas;

2. campo disciplinario: destinado al estudio de ios con-
tenidos disciplinarios que son contenidos curriculares; de sus enfoques epistemolégicos,
ejes conceptuales, aportes de la investigacién y problematicas actuales;

3. campo deintervencién pedagdgica; como eje articuli-
dor delos campos anteriores, destinado al disefio de alternativas did4cticas, a su desarrollo
y control de resultados, asi como el anilisis de sus probleméticas especificas emergentesde
la ensefianza y del desarrollo de las instituciones educativas;

*un &xea de ofertas institucionales expresada en seminarios, talleres y otras
modaildades d¢ ensefianza, sobre cuestiones relevantes para el contexto educativo especi~
fico y que definan el perfil educativo que adopta cada institucién formadora, Estas ofertas
pueden incluir actividades propias del instituto y otras que surgen por convenio entre el
instituto y otros institutos de formacién docente y/o0 universidades u otros centros
académicos. El estudiante que esté completando su formacién inicial podré elegir entre
estas alternativas dentro de los cursos optativos del plan. Al mismo liempo, dichas
actividades representardn una oferta permanente para la capacitacién de docentes en
ejercicio. Es conveniente que estas ofertas sean concebidas como actividades a término y no
como un plan fijo, que sean desarrolladas con la conduccién de docentes del instituto
incorporando los recursos de quedisponela institucién y/oarticulando esfuerzos con ofras
instituciones.

V. C. 2. Estructura modular:

Todo el planteo expuesto requiere una estructura curricular modular,
es decir, una estructura contituida por “médulos”, definidos como wnidades de contenido
con relativa aulonomia enire si, con relativa indiferencia de su orden de presentacién,
que se cursen sucesivamente unos con respecto a otros pero intensivamente al interior de
cada uno de ellos, Esto significa que un sujeto que inicia su formacién para ser docente
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comienza cursando uno o dos médulos intensivos del ciclo comtn -segiin la cantidad de
moédulos que se decida hacer cursar simultdneamente, pero evitando en todos los casos
recaer en el horario tipo damero-, y cuando termina con los primeros sigue con los restantes
hasta completar el ciclo basico de formacion pedagégica. Terminado este ciclo, inicia el
cursado del ciclo especializado, con la organizacién descripta y con una estructura también
modular.

La estructura modular se impone por varias consideraciones, algunas de las
cuales enunciaremos a continuacién:

- En primer lugar, posibilita a los cursantes un estudio inten-
sivo de las temdticas y/o problemass objeto de andlisis en cada médulo a la luz de un
cuerpo tedrico, Cada médulo no es una “disciplina” en el sentido clasico sino un conjunto
tedrico que, a partir de su enfoque, permite una interpretacién de los problemas de la
practica. Con ello se aspira a lograr uno de los puntos centrales del PTFD : la construccién
de formas de organizacién de los contenidos que tiendan a superar la fragmentacién de los
conocimientos que aqueja a los actuales planes de formacién docente.

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

- Por otro lado, bajo una estructura modular, los grupos de
asistentes a un mismo médulo se reducen en ntimero conrespecto alos grupos actualesde
cursantes de una misma materia, y ello posibilita un trabajo no solo mds intensivo sino,
sobre todo, cualitativamente distinto.

- En cuarto Jugar -y esto nos parece central- facilita 1a concen-
tracién de la carga horaria de cada profesor, posibilitando con ellono solo 1a especializacién
sino, sobre todo,su dedicacién exclusiva a una institucion determinada. Ello redundaré de
manera inmediata en una jerarquizacidn del rol docente delos formadores de formado-
res,queactualmente, por la organizacién curricular por asignaturas ofrecidas en un horario
tipo damero, se “reparten” enire varios cursos de varias instituciones para cubrir la carga
horaria.

- Finalmente, posibilitaria a los docentes la alternancia entre
dictado de clases de formacion inicial/ autoperfeccionamiento/ conduccién de instancias
de perfeccionamiento para docentes en ejercicio.



e

ol o

Foll.
233 .23
2

BIBLIOGRAFIA
GAGNE, Robert Curriculum Research and the promotion of learning. En: JOHNSON, M.
Definitions and Models in Curriculum Theory, Vol 17, N® 2, 1967

SUAREZGOMEZ, Calixto Curriculum. Ponenciaenel Congreso de Determinacién de Ter -
minologfa Pedag6gica, Quito, 1968

SAYLOR Y ALEXANDER Curriculum Planning for Better Teaching and Learning (156}
, traduc. en ROBERT, G. Desarrollo del curriculum, Bs. As. Troquel, 1968

"TABA, Hilda Elaboracién del curriculo, Bs. As. Troquel, 1974

BERNSTEIN, Basil On the classification and framing of educational knowledge. En: Young,
M. Knowledge and control, Londres, Collier Mc Millian, 6a ed, 1980

SACRISTAN, José G.  Profesionalidad docente y cambio educativo, MCE/ OEA Sem.
Formacién docente y calidad de la educacién, 1988

, Bl curriculum: una reflexién sobre la practica, Madrid, Morata,

1988
COLL, César Fsicologia y Curriculum. Barcelona, Laia, 1987
ZABALZA, M. A. Disefio y desarrollo curricular, Madrid, Narcea, 1988

STENHOUSE, L. Investigacién y desarrollo del curriculum, Madrid, Morata, 1984

‘.':’. \i“," RSN
R,

.
; 4 - -



