
PROGRAMA DE 11lANSFORMACION DE LA FORMACION DOCENTE (PTFD) 

APORTES PARA LA RECONSIDERACION 

DE LOS MATERIALES PARA ELABORAR 


BORRADORESDECBC~ORDOC 

Este trabajo tiene por objeto completar los aportes realizados por los especialistas y 
e1 equipo teauco del Programa de Transformacion de la Formacion Decente (PTFD) durante 
e1 Seminarlo nacionaJ pam la discusiOn de los maJeriaJes pam la elaboracion de los borradores 
de CBC de lajormaciOn docente de grodo del nivel inicjaJ y de los dos prim eros dclos de 
la EGB. No se ocupa de todos los aspectos abordados durante el Seminario, sino que se limita 
a aquellas areas en las que, por la experiencia acumulada en el campo de la formacion 
docente, entendemos que eslamos en mejores condiciones de realizar aportes sustantivos Se 
acerca a la Coordinacion del Programa de elaboracion de los CBC del MCE esperando que 
sea de utilidad para el trabl\io anunciado de reelaboracion de los documentos presentados al 
Seminario sobre CBC de la formacion docente (en adelante, CBCI FORDOC). 

CONSIDERACIONES SOBRE EL PROCESO DE ELABORACION DE CBC! FORDOC 

Acen:a de 10. adDmi couvoudo. panl esle Seminario: 

Bajo la consideracion general de que el proceso de elaboracion y dlSCUSlon de i05 

CBCI PORDOC deberia involucrar a lodos los seclores especlalizados en formaci on docente • 
no solo a ellos, pero aJ menO$ a ellos-, manifestamos nuestra preocupacion porque la 
operatoria de 1a convocatoria al Seminario no garantiza la participacion de una parte 
sustantiva de las instituciones que tienen actualmente a su cargo la formacion docente de 
grado. 

En efecto, viabilizada a traves de los CePURs, la convocatoria privilegia la 
participaci6n de las Universidades -todas elIas representadas en los mismos- y no puede evitar 
descuidar una inclusion igualmente representativa de los lnstitutos Superiores de Formacion 
Decente. Aunque cada CePUR suele inc1uir algUn representante de los IFD, estos se 
encuentran sub-representados en relacion con las Universidades. Esta forma de representacion, 
que puede ser 6tH para la planificacion universitaria regional, deja de serlo cuando de 10 que 
se trata es de discutir CBCI PORDOe. En este caso, independientemente de que deba 
propiciarse una amplia y activa participacion de los cuerpos de profesores e investigadores 
de las Universidades, no deberian estar ausentes -mas aUn, su presencia deberia estar 
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garantizada por un mecanismo ad hoc- los profesores de los IFD. 

Su presencia se requiere aful mas si se tiene en cuenta que 10 que se someti6 a 
consideracion de los asistentes al Seminario son documentos para elOOorar borradores de CBC 
para la formacion de maestros de nivel inicial y de primero y segundo cic10s de la EGB. 
Especificamente en' estas areas, las instituciones terciarias no universitarias (Escuelas 
Normales. Institutos Superiores de Profesorado. Institutos de Ensenanza Supenor, etc.) se 
encuentran en mejores condiciones de formular aportes que buena parte de las Universidades, 
que nunca han tenido a su cargo procesos formativos anaIogos a los que aqui se pretende 
contemplar,l Por 10 mismo, es sensible la perdida de aportes sustantivos registrada en el 
Seminario. como consecuencia de la ausencia de actores tan significativos. 

Nos interesa subrayar que esta ausencia no se compensa con el hecho de que muchos 
de los convocados trOOeJen simultanesmente en Universidades e institutos, ni con el hecho de 
que algunos de los enviados por las Junsdicciones pertenezcan a institutos de formaclon 
docente. EI caracter institucional de la convocatoria -que, viabilizada a traves de los CePURs, 
se dirigio a instituciones determinadas para que estas designaran representantes, y no a 
individuos aislados- determina uoa sobre-representaci6n de las Universidades y Wla sub­
representacion de los IFD. 

Aeerca de la eslJuctura del Seminario de consulta: 

Las discusiones en el Seminario se organizaron por medio de comisiones definidas por 
areas de CDC para el nivel inicial. la BGB y la educaci6n polimodal. EI esquema establece 
as! un isomorfismo en la organizacion de los debates con aqueIlos que han tenido lugar para 
la elaboracion de los CBC que tendran en cuenta los diseiiadores de los currlculos sobre los 
cuales los futuros docentel realizaran la tarea de ensenar. As! expuesto, el esquema presenta 
varios problemas. 

En primer lugar, determina -mucho mas de 10 que parece haber sido advertido- los 
temas a discutir. En efecto, en tanto supone que las discipilnas 0 areas en las cuales se 
definen los contenidos de la enseiianza son el marco adecuado para la discusion de todas las 
cuesti.ones relativas a la formacion de docentes, hOOilita una serie de temu y problemas e 
inhOOilita otros. Los temas hOOilitados son los propios de las disciplinas y de su estado interne 
de discusi6n; los temas inhabilitados son los que hacen ala operacion pedag6gica (CULLEN, 
J993) de hacer comunicable el conocimiento en el ambito escolar La inh:,hilil;,cion 'le' se 
produce porque estos otros temllS no hayan sido mclu.dos en la consulta, SinO porque ,to ha 
cedido toda su discusion a grupos de personas mayoritaruunente especlahzadllS en una 
disciplina, 0 a 10 sumo en su ensenanza a nivel universitario. Desde esta perspectiva, se 
sugiere enfaticamente propiciar, tanto para la elOOoracion como para el debate posterior, la 

I Sobre 68 Universidades (nacionales y privadas) existentes en el pais hacia comienzos 
de 1994, sOlo 12 ofrecian carreras de formaci6n docente para nivel inicial 0 para nivel 
primario (DIKER y TERIGI, 1994, anexo ill) 
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conformacion de grupos que reflejen con mayor fidelidad la agenda del campo de la 
formacion docente y el estado actual de los debates. 

En segundo lugar, ha dado pie a situaciones poco conducentes, en terminos de la 
inadecuaci6n entre los perfiles de quienes debatian y los temas en discusion EI e]emplo mils 
acabado -y a 1a vez mils dramaticamente preocupante- de esta situaci6n es 10 que ocurri6 
durante el Seminario con la discusion de los CDC del campo de la formaci6n general. Los 
bloques tematicos del campo de la formaci6n general de los CDCI FORDOC requieren 
especializacioo tanto de quienes los elaboran como de quienes los discuten, del mismo modo 
que la requieren los contenidos de Ciencias Naturales.2 Con toda naturalidad se relativizaria 
el resultado de los debates que sobre contenidos de la Diologia sostuviera un grupo 
conformado mayoritariamente por especialistas en instituciones e instituciones escolares; sIn 
embargo, parece creerse que grupos conformados mayoritarlamente por b!()logos. fiSlCOS y 
quimicos estan en condiciones de producir un debate sobre contenidos relattvos al estudio de 
la instituci6n escolar preferible al debate que podrian sostener grupos conformados 
mayoritariamente por especialistas en instituci6n escolar. Nos preocupa que un contenido 
determinado sobre Instituci6n Escolar -0 sobre cualquier otro bloque tematico de la formacion 
general- pueda excluirse, aIladirse 0 modificarse sobre la base exclusiva de 10 que sobre el 
opinen bi610gos, fisicos y quimicos . 

• 
Desde luego, encontramos ausplcloso que se incorporen a estos debates los 

especialistas de las disciplinas; pero insistimos en la necesidad de que la estructuraclon de los 
debates sea mils representativa del estado de discusion de los temas en los campos 
disciplinarios de referenda. Los campos disciplinarios de referencia para el debate sobre la 
formaci6n general no son la Diologia, la Flsica, la Qulmica, la Historia 0 0 el Derecho 
Constitucional. Independientemente de que los especialistas de estas disciplinas puedan 
realizar observaciones de interes, seguiran faltando aportes sustantivos si se excluye del 
circuito de consultas a quienes se han especializado en los temas incluidos en el campo 
general. 

La inadecuaci6n que resulta mamfiesta en relaclon con el campo genllral se ve con 
menos claridad, pero no es menos grave, en cuanto a los contenidos que haeen a 1a formacion 
didActica de los futuros docentes. Mas adelante volveremos sobre este problema; sin embargo, 
vista que la estructura del Seminario priorim el saber experto sobre las disciplinas, nos 
interesa observar que la organizaciOn de estos grupos como grupos de discusion sobre el 
conjunto de los temas de formaci6n docente acaba negando a la pedagogia en general y a la 
didactica en particular cualquier estatuto diferenciado respecto de las disciplinas en las que 
se definen los contenidos de la enseiianza; in extremis, para definir 10 que debe saber un 
docente es suficiente contar con el aporte de qUlenes se especializan en los campos 
disciplinarios de referencla de los contenidos de la enseiianza. En principio, hay un autentico 
tnIbIVo realizado sobre el conocimiento cientifico para transformarlo en contenido educativo 
(RODRIGUEZ ILLERA, 1993) Y este trabajo justificaper Be reconocer un espacio a un saber 
diferente del de las disciplinas. Pero aqui se trata de algo mas: 5e trata de dofmir contenidos 
de!onnacion docente, esto es, contenidos que habiliten para ensellar. Esto agrega al problema 
de la construccion del contenido escolar el de la especificidad del disello de la enseilanza en 
contexto escolar, ninguno de los cuales se reduce a la especificidad de las disciplinas. Si, 

2 Desde luego, "Ciencias Naturales" puede reemplazarse por cualquier otra area de CBC 
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ademas. consideramos la heterogeneidad de los contextos de enseilanza y la especificidad de 
los sujetos en cada una de esos contextos, se ampHa el requerimiento de saberes que den 
cuenta de estas cuestiones peculiares, y por tanto el requerimiento de extender la consulta a 
especialistas en estas cuestiones. 

Deberia quedat claro que no estamos propiciando funcionarnientos aI estilo de la 
comision ad hoc ·para discutir tenias pedagogicos·, propuesta en diciembre de 1994. Estamos 
estableciendo la necesidad de conformar grupos de discusion donde los temas no se babiliten 
sOlo desde las disciplinas, porque losriesgos de omisiones. errores y superposiciones en temas 
de formacion docente y did8ctica son grandes. No se trata de posibles contenidos de niveles 
inicial y basico; se trata de contenidos de formacion docente. La estructura de las discusiones 
deberia ser especifica. 

Aee~a de los prncesos de translonnacion de la lonnaci6n de docenres: 

Desde luego, resulta auspicioso que se generen iniciativas gubemamentales paJ a 
impulsar procesos transform adores en el sistema educativo en general y en el subsistema de 
formacion docente en particular. En este sentido, el acuerdo en el Consejo Federal de 
Educacion de CDCI FORDOC puede ser uno de los puntos de partida para la actualizacion 
de contenidos en los currlculos de formacion de grado. 

Sin embargo. a nadie escapa que no puede sec el Unico punto de partida. En este 
sentido. queremos ex:presar nuestra preocupacion por las condiciones en que se encuentra 
actualmente e1 subsistema de formacion de docentes (ailos de desactualizacion, desvinculacion 
endemica entre institutos y escuelas, ausencia de perspectivas de carrera docente que superen 
la definicion puramente administratlva de acumulacion de anttguedad 0 ascenso en el 
escalafon, inexistencia de tiempos rentados para tareas de perfeccionarniento e investigacion, 
por citar las mas evidentes) y advertir sobre los riesgos que presenta una estrategia de 
transformaci6n que no consiga impulsar procesos transformadores en el subsistema mismo. 
Los debates que se han lIevado a cabo pueden terminar. mas tarde 0 mas temprano, en una 
propuesta de CDC avalada por vastos sectores de la comunidad academica y de la formacion 
docente, y acordada por las autoridades pollticas; pero esto no significa que este en martha 
un proeeso de transformacion. Entendemos que bay puntos de discusion que no se resuelven 
con una propuesta de CBCI PORDOC y que nos preocupan. Para no caer en listas 
tremendistas. mencionaremos a aquellos que afectan mas directamente a la posibihdad de dar 
curso real a estos CDC: 

1) existe un desfasaje evidente entre la propuesta de contenidos y las condiciones 
reales y conocidas de formacion de los egresados de nivel medio (destinatarios de esta 
propuesta). Aunque puede apostarse a que, pasados unos ailos, este desfasaje se babra 
superado. esta presente ahora. Deberla pensarse en la forma de impactar inmediatamente sobre 
estas condiciones reales y conocidas de formacion de los ingresantes a las c:meras de 
formacion docente. 
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Sin embargo. la solucion no puede pasar por una formulacion de las • Expectativas 
de logros" como identicas a las de la EGB (es 10 que ocurre, por ejemplo, en el caso de 
Matematica y Ciencias Sociales). Considerando que los CBC estan definidos con vision 
prospectiva, es como si se estuviera asumiendo que alumnos que han pasado por la EGB y 
la Polimodal no han alcanzado logr05 exigibles mucho mas temprano. 

Desde luego, creemos que debe contemplarse especificamente la situacion de que los 
alumnos del profesorado tienen muchas lagunas, ante muchos temas cometen errores muy 
proximos a los de los alumnos a los que les van a ensei!.ar etc, pero la formacion en el 
profesorado no puede significar "repetir" niveles ya aprobados. 

2) es conocido que el nivel de capacitacion y actuallzaclon de los docentes a cargo de 
la formacion de los futuros maestros es absolutamente heterogenea. Debe tomarse conciencia 
del tiempo y el proceso que conlleva un cambio como el que una real actualizacion de 
contenidos supone. Es un proceso de largo aliento en el cuaI debe tomarse cuidadosa 
consideracion de la manera en que los nuevos saberes interactUan con los que los formadores 
de docentes ya poseen; 

3) la transformacion de la formaci6n de docentes supone no solo una revision de Iso 
contenidos sino tambien una transformacion de las practicas Entre las condIciones de 
transformacion real de las pnicticas en las carreras de grado, ocupa un lugar crucial el 
establecimiento de condiciones de trabajo que -independientemente de los nlveles de 
remuneracion- establezcan tiempos rentados para que los formadores de docentes se capaciten, 
se acerquen a las escuelas para las que forman, diseilen proyectos de trabajo con junto, 
establezcan programas de investigacion, etc. Si algo puede afirmarse. es que sin impulsar 
proc;esos institucionales de transformaci6n, todo otro intento sera in6ti1. En el caso de los IFD. 
estos procesos institucionales son indisociables de la generaci6n de condiciones laborales que 
contemplen los tiempos rentados no al frente de curso a los que nos hemos referido. 

PREClSIONES. ADVERTENCIAS Y APORTES SOBRE EL CONJUNTO DE IA 
PROPUESTA DE CDCJ FORDOC 

Antes de entrar a considerar con mayor detalle los documentos presentados en el 
Seminario, nos interesa acercar nuestros comentarios sobre aspectos que hacen aJ conJunto de 
la propuesta de CBCI FORDOC, segfm puede establecerse a partir de la lectura de todos los 
documentos y de 1a participacion en las discusiones del Seminario. Tenemos claro que muchas 
veces los escritos no Ilegan a expresar en toda su complejidad las intenciones de sus autores, 
por 10 cuaI es posible que algunos de los comentarios aqui vertidos no resulten novedosos 
para quienes han tenido a su cargo la elaboracion de los documentos. Sin embargo, a riesgo 
de ser entonces poco originales. queremos dejar expresamente establecidas las cuestiones que 
nos parece necesario revisar. 
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;.Negacion de I. profesion? 

EI conjunto de la propuesta de CBC! FORDOC resulta ambigua en relacion con la 
funcion social del docente. Sabido es que sohre el docente pesan todo tipo de exigencias y 
expectativas. y que se ha debilitado la definicion de su rol como enseilante. Mientras la 
Iiteratura internacional sobre el tema reemplaza cada vez mas el termino dacente por el 
termino ensenante. en Argentina todavia se duda aeerca de si una definicion taxativa de la 
funcion docente como el enseilar impbca un empobrecimiento del perfil profesional, a la par 
que parece no dudarse de que otras definiciones no empobrecen su perfil como enseiiante. 

Se impone una caracterizacion clara del perfil profesional docente. por 10 eual se 
sugiere inieiar toOOs los documentos con una aclaracion que no deje lugar a dudas acerca de 
que los conteniOOs se seleccionan y/o defmen en el marco de la formacion para la funcion 
especifica de ensei1ar. Esta formulacion serviria como soporte para la posterior selection y 
organizacion de los contenidos para la formacion docente, por parte de las jurisdlcciones. 

Lo que ha sucedido en los documentos presentados no es un mero olvido de una 
caracterizacion puntual: se debilita a tal punto 1a definicIon de 1a funclon docente como fia 

enseilanza, que estamos frente al riesgo de negacion de la profesion. No hay ninguna otra 
profesion que pueda adjudicarse tan de pleno derecho la funcion de enseilanza; llama la 
atencion. por eso mismo, que esta funcion este ausente. 

La ausencia no es puramente formal, y no se subsana con el agregado que sugerimos 
mas arriba. Para que una centracion en la funcion de ensenanza sea efectiva. sugenmos 

1) revisar en todos los casas las expectativas de logro. Son una herramlenta util para 
expresar 10 que se espera de un determinado proceso formativo. Sin embargo, pocas estlln 
defmidas de modo tal que expresen con claridad que se espera que el docente pueda enseilar 
un determinado conjunto de contenidos. Por ejemplo: entre las expectativas de logro del 
ooeumento de Lengua, no 5e eneuentra que un maestro de primer cicio de la EGB se eapacite 
para enseiIar a leer y escribir... Sugerimos pulir estas herramientas, de enorme utilidad 
potencial, para que expresen con mayor contundeneia la espeeifieidad de 1a fOTlnllcion 
profesional que 5e pretende impulsar. 

2) una 5ustantiva modification del bloque "Mediacion pedagogica", del campo de la 
formatiOn general. de cara a superar la elimination de la didactica que se ha producido en 
la defmici6n de los CBC que 10 componen (vease mas adelante el apartado "Campo de la 
formacion general"). 

3) una completa revision de las "partes" sobre "Didactica de".. de todos los 
documentos por area (vease mas adelante el subapartado titulado "Debilidad de la didacticaH

) 

EI conjunto de los documentos parece identificar la especificidad de la formacion 
profesional docente con el tratamiento de tres cuestiones: los contenidos de la enseiianza (en 
los capitulos sobre conoeimiento disciplinario de eada doeumento), la didactica (en los 
capitulos sobre "Didactiea de" ...) y la practica (en un subapartado de los capitulos sobre 
"Didactica de·..., en los procedimientos de cada doeumento. y en el contenido transversa! 
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"Secueneia de trabajo para las praeticas docentes"). D problema con esta fonnulacion es que 
Ia especificidad de la fonnacion docenle no se joeaa solamenle en la inclusion de estos 
bloques de eon1enido siDo principalmenle en el tipo de reklciOn que se establezea entre enos. 

Doble Degacion de Ia profesion 

Llama poderosamente la atencion la homologacion entre la formaeion docente para el 
nivel inieial y la formacion doeente para la EGB que se sostiene en eSIa propuesla de 
materiales para elaborar borradores de CBC. No hay ning(m sustenlO teorico, y menos aim 
organiz.acional. para sostener la identidad de ambas formaciones. Creemos que aqui se expresa 
con la mayor elaridad la vision aeademicisla de la formacion docente. consistente en suponer 
que para enseftar basta con saber 10 que hay que ensenar (a su vez, identificado con las 
disciplinas), y que en todo caso un poco de Psieologia Evolutiva agrega 10 neeesario para 
"adeeuarlo" a los diferentes niveles. Con esta identificacion, se ignora la producci6n 
aeumulada en formacion de doeentes para nivel inieial y para nivel primarlo, 10 que es 
manifiesto por el fuerte sesgo de toda la propuesta hacia la EGB 

lnstamos a una diferenciacion de contenidos en funcion de la espeeificidad del nivel 
iuicial, espeeificacion que debe romper la identificacion Nivellniciall Prescolar, incorporando 
la formacion pedagogica para el Jardin Maternal. 

La 'orlDadon disciplinaria de los futuro! docenle!: 

Nos interesa cerrar con una consideracion final sobre la especificidad de la formacion 
disciplinaria de los futuros docentes. Los documentos oscilan entre formulaciones en la que 
los contenidos son los contenidos de la EGB (el caso de Matematica) y una formulacion en 
que los oontenidos son los de los campos academicos de referencia (el caso de Lengua). 
Pensando en la formacion de docentes, sostenemos que aI abordar un concepto desde la 
perspectiva de que va a ser ensei'\arlo a alguien y que ese alguien habra de aprenderlo de 
modo que ese conoeimiento Ie sea propio , se inaguran un conjunto de preguntas, 5e haeen 
necesarios un conjunto de anaIisis para los cuales es insufieiente la perspectiva de la 
disciplina. Bl\io esta consideracion y pensando mas especificamente en la formaci6n de 
maestros de niveles inieial y basico, tendemos a apoyar el primer tipo de formulacion. 

Desde luego, no estamos suponiendo que los eontenidos de inicial y EGB son 
id6nticos a los contenidos necesarios para la formacion de un maestro en estos temas. En este 
sentido, el termino "revisitacion", incluido en el documento de Matematiea y tornado ­
suponemos- de los planteos de Bruner, sugiere un trabajo sobre los contenidos de inicial v de 
la EGB que es especifieo a la pretension de formacion profesional de un doeente. En la 
propuesta de CBCI FORDOC, el conoeimiento disciplinario deberia aparecer retrabajado en 
funcion de las exigencias que impone el trabajo eseolar de prepararlo para su enseiianza y de 
deftnir las mejores condiciones para que esa ensei'lanza tenga lugar. Desde lucgo, se incluiran 
conceptos y categorias eentrales de las disciplinas, pero no como reiteration inadvertida de 
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contenidos, sino bajo la forma de una reconsideracion de los conocimientos disciplinarios en 
el marco de un espacio formativo destin ado a diseiiar, poner en pnictica, ajustar y evaluar 
estrategias de intervencion que posibiliten a los a1umnos de los diversos niveles del sIstema 
educativo la apropiacion de tales contenidos bajo las condiciones en que se realiza el 
aprendizaj e escolar. 

En este senti do, es necesario rechazar las versiones peyorativas del termino contenido 
escolar, 0 conocimiento escolarizado. que pretenden, por oposicion al conocimiento cientifico, 
menoscabar la validez y la rigurosidad del contenido escolar. Por definicion las escuelas 
tienen la mision de poner a disposicion de los a1umnos nuna seleccion del capital cientifico, 
cultural, emocional y tecnico de una sociedad" (STENHOUSE, 1991. La cursiva es nuestra). 
Cabe agregar que deben ofrecer una version adecuada a sus propositos y para ella deben 
transformar un conocimiento que fue producido por otros, Insistimos: el conocimlento no tiene 
otro modo de existencia escolar que no sea su forma transpuesta a contenido escolar. 

EI trabajo docente que garantice a la vez a la vez "Ia conservacion de la referencia al 
saber cientifico y la comunicabilidad del saber a ser enseftado" (documento de Ciencias 
Sociales, p. 1), requiere reconocer la existencia de un conocimiento que permite la 
transformaci6n del contenido curricular en versiones adecuadas tanto desde el punto de vista 
amplio de los objetivos y necesidades escalares, como desde el punto de vista estricto de su 
representacion en funcion de las estrocturas cognitivas de los alumnos participantes y su 
proceso (FELDMAN, 1994). Todo esto plantea un tipo de relation entre contenidos, dida.ctica 
y pra.ctica, diferente de la que se desprende de la estructura que toman los documentos 
analizados. 

Debilidad de Ia Didactica: 

A nivel de los principios generales expresados en la mayoria de las introducciones de 
los documentos, es posible expresar un acuerdo igualmente general sobre Ia importancia tanto 
de fa formacion disciplinaria como de la formacion didactica de los futuros do centes. Por 
ejemplo: "Esta formacion deber' (...) habilitarlos para garantizar, 

En principio, no es necesario abundar para fundamentar la importancia de una 
didactica en la formacion de docentes. Se trata del saber profesional especifico, &quel que 
define la funcion. Si hay a1go que caracteriza a los docentes en terminos de saber profesional, 
si hay un saber que les corresponde como gropo profesional especifico, es el conocim.ento 
acerca de c6mo enseiiar. Puede equipararse, por ejempio, aI dlseilo en arquitectura (SCHON, 
(992). 

La didactica se caracteriza por ser una disciplina que no s610 se ocupa de un campo 
de conocimiento: se ocupa tarnbien de modos de intervencion. Constituye, entonces, un cuerpo 
no solo descriptivo- explicativo de saberes. sino que agrega un cara.cter normativo­
prescriptivo que orienta la acci6n. Los docentes deben ser formados no s610 en el 
conocimiento de aqueUo que se considera enseiianza, sino que deben ser especialmente 
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capacitados en las maneras de gestionarla. De eso se ocupa la Did8.ctica. 

Sin embargo, el conjunlo de la propuesta de CBC adolece de 10 que podrimnos Hamar 
"debilidad de la Didactica". Es nuestra opinion que esla debilidad es consecuencia dnecta de 
las situaciones expuestas con anterioridad, en relacion con el isomorfismo en la organizacion 
de los debates con. aquellos que han tenido lugar para la elaboracion de los eBC de inicial 
yEGB. 

EI cuadro general de debilidad de la Didactica se expresa aI menos en tres aspectos. 

1) III virlual desaparicioo de la Didactica eo el bloque remanco 'Mediacion 
Pedagogica" del campo de la fonnadoo geneml: 

No abundaremos aqui en las criticas de las que fue objeto el bloque "Mediacion 
Pedagogica" en el Seminario. Nos limitaremos a constatar que, aunque parece haberse 
contemplado la necesidad de la inclusion del conocimiento aeerca de la enseftanza, el peculiar 
recorte realizado muestra una opcion por un enfoque explicativo- descriptivo de la Didactica, 
y una ausencia de enfoques normative- prescriptivos. Se Opla por describir practicas docentes, 
o por considerar teorias de la enseilanza, y se descuida la consideraeion de los asp~ctos 
normativos sobre la ensenanza. 

Ahora bien, de acuerdo con el desarrollo actual de las Didacticas especlales, cualqUler 
planteo sobre la problematica didactica tiene que haeer continua referencia a los planteos 
didacticos basados en un campo de conocimiento especifico. AI respecto, debe quedar claro 
que en el bloque "Mediaeion pedagogica" del campo de la formaeion general no se realiza 
el planteo "te6rico· que luego tomara estado "practico" en el caso de conocimientos 
especiales. En ambos casas se Jidia con diferentes niveles de conocimiento, el primero mils 
dirigido a fundamentar la perspectiva con respecto a la propia funcion, sus akances, y b 
integracion de un proyecto pedagogico para un grupo particular. y el segundo I.gado a 
desarrollos centrados en las areas de conocimiento. Es Importante, para profesores y maestros, 
tener en cuenla que la formaeion didilctica no se agota en cada uno de estos campos tematicos 
sino que los dos se complementan entre Sl. 

1) la escasa incorporation de los apones pmducidos por las Didkticas Espedales: 

Por 10 que refiere a la relacion Didactica Generall Didilcticas Especiales, se sosliene 
aqui que ambos tipos de conocimiento son centrales en la formacion de los docentes 
Pareceria que los contenidos mas Iigados a la Hamada Didactica General han sido ubicados 
en el campo problematico "Mediaeion pedagogica" del campo de la formacion general, con 
los Iimites que hemios seilalado. Alios atras, este hubiera side el Unico conocimiento didactico 
disponible para un docente. Por entonces, se proponia que existian unos "principios didacticos 
generales· (una suerte de tecnologia basica de la instruccion), que se "aplicaban" 
indistintamente a diferentes tipos de contenidos. 

En este estado de cosas, las Didicticas Especiales eran disciplinas que mostraban la 

9 




~/ 
/ 

aplicacilm de esos principios a sus contenidos especificos. Aunque reunian algunos desarrollos 
I?ropi05, no 5e sostenia fuertemente la especificidad del diseilo de la enseilanza en funcion de 
los contenidos que se pretende enseilar. En especial, se suponia que, Sl al conocimiento 
experto de la disciplina se agregaba un conocimiento suficiente de Psicologia Evolut.va, seria 
posible la "aplicacion" de las estrategias de enseilanza propias de una Didactica General 
formalizada a las peculiares caracteristicas de los niilos y adolescentes en edad escolar. 

La situacion ha cambiado en los U1timos anos -en especial durante la decada del '80-. 
Las Didictieas Especiales se eneuentran en la actualidad en situaeiones desiguales de 
desarrollo, pero compartiendo un supuesto de tTabajo: que la didactica debe constituirse en 
tomo a los contenidos. Han estabJecido su programa de trabajo en aras de definir bajo que 
condiciones pueden diseilarse situaciones apropiadas para la ensei\anza de los especlaJes tipOS 
de contenido que reime la disciplina que las ocupa. Se han registrado avances ineludibles en 
todas elIas, y esto lIeva a optar por ineluir todos estos avances en una formacion docente 
especificamente ligada a la capacitacion para enseilar contenidos determinados. 

Ahora bien, aunque en la propuesta de CBCI FORDOC, parece afirmarse formalmente 
la especificidad de las Didacticas Especiales (el documento de cada area de CBC tiene un 
capitulo, apartado 0 parte destinado a presentar los contenidos de la "Didacticas de ...• el area 
o disciplina en cuestion), en la mayor parte de los casas la especiflcidad formal no progresa 
hacia una especificidad real: es decir, hacia un recorte de contenidos propios de la "D,dactica 
de"". que recoja los aportes recientes en los campos respectivos 

Con algunos apartados puede hacerse el ejercicio -en el Seminario 10 hemos hecho­
de leerlos sin adelantar a que Didactica Especial se refieren, y hemos descubierto que los 
plu:rafos resultan intercambiables de un documento a otto. 

Sugerimos trabajar con mas detalle los apartados sobre Didacticas Especiales, con la 
finalidad de que recojan mas fielmente el conjunto de contenidos que podnan dar respuesra 
aI problema de definir marcos que hagan previsibles las caracteristicas que debe reunir el 
diseilo de situaciones apropiadas para la enseilanza de los especiales tipos de contenidos que 
las ocupan. 

En a1gim sentido es justo seilalar la distancia entre la didactica de la que hablamos 
aqui y la didactica como disciplina eientifica en desarrollo. Esta Ultima tiene exigencias 
propias de la ciencia y si incluyeramos entre elias la eficacia actual, inmediata, para toda 
condicion, arriesgariamos decretar su muerte. Sin embargo eso no nos e"irne de hacer el 
esfuerzo de apropiarnos del conocimiento producido y analizar su pertinencla y Vlabilidad 
ante problemas definidos de accion sobre el sistema de ensenanza. Este terreno esta plagado 
de incertezas; pero a la vez son muy visibles areas en las que la falta de difusion y 
apropiacion de un conjunto de conocimientos elaborados resulta una variable critica y actuar 
sobre ella resultaria promisorio. 

3) la identific:aci6n de la 1Brea de enseilar c:on "proc:edimientos" Y "conten.idos 
transversales'~ 
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Sobre esto nos extenderemos a rengl6n seguido. 

Deseomposici6n de Ja praedea 

Resulta clave en la elaboraci6n de CBCI FORDOC tener presente que se trata de 
contenidos para una formaci6n profesional. Se estA formando gente que realizani un 
determinado trabqjo. En este caso especifico, la forrnaci6n para el trabajo es la forrnaci6n para 
la pn\.ctica docente. 

Suponemos que la sobreabundancia de practica en los contenidos (como contenido 
transversal, como'apartado dentro de la parte "Didactica" de carla documento, y como 
procedimientos en los documentos de las diversas areas) pretende hacer eco de estas ideas. 
Sin embargo la forma elegida para inscribir la practica entre los CBCf FORDOC no hace sino 
atentar contra la 16gica de la formaci6n profesional. 

En primer lugar, la pnictica aparece definida como contenido transversal Dejando de 
lado el hecho de que la expresi6n "contenido transversal" no corresponde al nivel de 
elaboracion de CBC porque es una expresi6n propia del disei'lo curricular, nos interesa 
observar que el destino habitual de los contenidos transversales (aqueUos de los que todos 
deben ocuparse, y que deben incluirse en todas las areas) acaba siendo que nadie se 
responsabilice de eUos y que no aparezcan en ningim sitio. La practica no deberia ser un 
contenido transversal. Es el fin de la formacion, el criterio crucial de selecci6n de contenidos. 
Desde luego, el esquema CBC hace irnposible expresar esta idea, porque aunque habilita para 
listas "las cosas que deben estar", es incapaz de decir "c6mo deben estar" 

No queremos dejar de mencionar que reconocemos en el listado de actlvldades 
previstas en la secuencia de este contenido transversal un indice modificado del documento 
"Pr8cticas docentes" del PTFD, y/o de la propuesta para elaborar CBC elevada por este 
Programa a fines de 1994. Sin embargo, todo 10 innovador de ambas propuestas se ha perdido. 
S610 quedan formulaciones debiles (como superar la ide/ltificaci6n de la tarea de enseftar con 
el "dar clase"), que reducen la capacitaci6n para los primeros desempeiios docentes y para el 
pleno desempei'lo profesional a una secuencia de habilidades sin fundamento conceptual III 
apoyo organizacional de ningun tipo. 

En segundo lugar, la practica aparece como apartado dentro del capitulo de Didactlca 
de carla uno de los documentos. Bajo la separaci6n contenidol did8ctica que se actua1iza en 
la organizaci6n intema de cada documento, la practica aparece as! como un saber 
instrumental, una "tecnologia de la instrucci6n", donde planificar, conduciry evaluar una clase 
son otros tantos "contenidos·, en lugar de ser fines de la formaci6n. No hay un contenido 
"conducci6n de c1ase"; hay un conjunto de conocimientos tanto disciplinarios como didacticos 
y contextuales que permiten conducir una c1ase. 

Finalmente. la practica aparece definida como procedimiento Aqul se reactualiza la 
discusi6n -que suponemos los lectores no ignoran- sobre los problemas de la divisi6n 
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conocimiento- procedimiento, 0 saberi saber hacer (APPLE, ... ). La pnictica docente no es un 
saberi hacer, desligado del saber: es precisamente de 10 que trata la formad6n docente> es 
punto de convergencia de multiples saberes, que se actualizan, y se modifican, en funclon de 
situaciones concretas de ensefianza. 

II uso del eoucepto ''1ransposicioo did8ttiea": 

Mereceria una mayor univocidad la utilizacion del termmo "transposiclon didilcllca" 
ya que el mismo se utiliza en varias oportunidades con sentidos diferentes Tomamos dos 
ejemplos del documento de Ciencias Naturales: 

Pag. 16 " .... contribuyen a caracterizar ala ensenanza como mediation, como 
proceso de transposicion didactica.· 

En este panafo pnicticamente se homologa el termino aI de ensenanlO. 

Pag 17 .•...Comprender el proceso de transposicion didilctica y fundamentar 
desde dicho proceso la existencia de una ciencia escolar." 

EI sentido que se da en este panafo aI termino es evidentemente otro, mas cercano por 
otra parte aI de transposition didactica acuilado por Chevalard. 
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CAMPO DE LA FORMACION GENERAL: 

(No 10 hemos podido redactar. Calta poco) 

acuerdo con el campo 

Calta de explicitaci6n de ... 

enfoques te6ricos 

perspwctiva hist6rica 

investigaci6n 

mediation pedag6gica y perfil del ensefiante 
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MATEMATICA 

Un criterio central en la selecci6n de los CBC·FORDOC tiene que ser la especificidad 
del publico (futuros maestros) y la especificidad de la profesi6n docente. En el documento de 
matematica esto se .considera en la introducci6n pero el orden, el ·peso relativo" de las partes 
y sobretodo la separaci6n entre matemlltica, didactica y practica tienden a diluirlo.' 

Cremos que todos podemos coincidir respecto de que la situaci6n actual en la enorme 
mayoria de los institutos del pals sigue la 16gica de la yuxtaposici6n: Maternatica! Didactica 
(tecnicas 0 recursos generales)! Practica (responsabilidad de otros), pero creemos que el 
proyecto de CBC en sus distintas instancias ha buscado 0 deberia busear provoear una tension 
con la rea1idad actual y orientar hacia nuevos logros. 

Consideramos que al menos se debe plantear el problema, seftalar la insuficiencia de 
la 16gica de la yuxtaposici6n ailn cuando no se este en condiciones de responder a todos los 
problemas que plantea otro modo de enfrentar la formacion de los maestros para enseftar 
matematica. 

En el doeumento de Matematiea se avanza un poco, pero es exeesivamente "timido" 
y si sale tal como fue presentado en el seminario va a producir una confirmaci6n (avalada) 
de la realidad actua1 de los institutos. Sabemos que es difieil encontrar el justo punto, que 
habria que analizar las condiciones que permitan alcanzar un "nuevo equilibrio" pero 
consideramos, como dijimos antes, que hay que provocar una mayor tension eon la realidad 
actua1 previendo ala vez un conjunto de aceiones (aunque sean responsabilidad juridiccional) 
que apoyen la transformaci6n buscada. 

En funci6n de consideraciones vertidas preeedentemente, sugerimos reVlsar la 
formulacion de las "ExpectaJivas de logros· de modo que no espejen las que podrian 
corresponder a la EOB. En la introducci6n del documento se habla de "redeseubrir", 
"revisitar" los contenidos. Creemos que hay centrar el esfuerzo en defmir mejor el sentido de 
esta nueva consideracion de los contenidos basieos. En consacuencia, las "expectativas de 
\ogro' deben definirse desde ahl, no desde los objetivos que tuvieron los primeros 
tratamientos de esos eontenidos. 

Intentando colaborar en relaci6n aI problema planteado, creemos que el apartado C, 
bloque I (proeedimientos relacionados con el quehacer matematico del futuro doeente) y 
bloque II (actitudes ...) deberian iniciar los CBC! FORDOC Y ser el marco de tratamiento de 
los contenidos de la parte B. Asumir que SEI busca que los estudiantes puedan establacer una 
nueva relaci6n con la matematica apropiandose del senti do de los conocimientos. En la 
sintesis explicativa de la parte C se dice 10 que se busca pero luego las expectativas de logro 
son muy pobres en relll(:ion a 10 alii mismo planteado. Todo 10 que se busca tiene que estar 
incluido en las expectativas de \ogro. 

Considerarnos que se debe inc1uir el problema de la validaci6n, por su Importancia 

3 Como se ha dicho oportunarnente, este parace ser un problema comiln a todas las areas. 
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en la matematica y por su importancia en la enseftanza y el aprendizaje. En el semmario 
parecio que se proponla incluirlo en el sentido "social" (respeto e interes por la opinion de 
otro, etc.) y aunque creemos que eso es importante nos parece que debe tratarse el problema 
de la prueba, el problema de la verdad en matematica. 

Queremos a 'Ia vez sei1alar que esta propuesta de CBC! FORDOC representa un 
avance respecto de la situacion frecuente en los institutos en la que, para darle significado 
a nivel "terciario·, se trabaja con Teoria de Conjuntos. Retomo aqui un parrafo del 
documento "Matematica y su enseftanza" , que escribimos para el PTDF: 

Nuestra propuesta para "Enseilanza de la Matem6tica" es que esti 
deddidamente orientada hacia la preparacion projesional. Eslo implica tanto 
una projundizacion especfjica de algunos de los conocimientos matematicos 
que lendr6n que enseilar como un cuerpo de conocimientos particu!ores de 
naturaleza mas didQctica y epistem ologicD. 

Mas que relomar una presenlacion academica de los contenidos matewat;cos. 
lie trataro de organizarlos en 10 posible siguiendo un plan que correspond a a 
fa 16gica de su enlieilanza en los dis/in/os delos de la escolaridad obJi~atoria. 

Dentro de los contenidos conceptuales de la segunda parte (Didilctica) creemos que 
habria que incluie la nocion de variable didlittiea. Es un concepto importante para el an81isis 
de propuestas de ensellanza. Puede aparecer tambien como contenido procedimenta1: reeonoeer 
las variables de una situaei6n y entre elias • las variables didlietieas. 

Hemos dicho en el seminario, y reafirmado en este documento, que hay qu~ insistir 
sobre 10 central, sobre la fun cion social del maestro que es enseiiar. Justamente son las 
variables didilcticas aqu61las sobre las que el maestro puede actuar para provocar la evolucion 
de conocimientos en los a1umnos. 

Sin confundir al maestro can un especialista en didilctica sl creemos que debe ser capaz 
de analizar una propuesta de ensei1anza asi como clases efectivamente realizadas y para ella 
resulta fundamental establecer sobre que aspectos puede actuac. 

Otro aspecto que juzgamos conveniente incluir es el an81isis y elaboration de un 
conjunto de clases, de una secuencia de actividades. Para poder provocar la evolucion de los 
conocimientos resulta central it mas alia de la clase. 

CIENCIAS NAllJRALES 

Considemciones genemles: 

Retomamos para el caso de las Ciencias Naturales 10 expresado en torno a I a escasa 
explicitacion de los criterios que se tuvieron en cuenta para la selecci6n general de los 
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contenidos de 1a formacion docente, y a la ausencia correlativa de una earacterizacion 
profesional. l.Que tipo de docente se espera formar?: 

.. l.que sea capaz de analizar criticamente sus prllctieas? 
* l.que sea un investigador? 

.. i,que domiue profu'ndamente las disclplinas que va a ensenar" 

• i,que pueda interpretar informacIon variada y elaborar estrategtas de ensenanza')
* i,que pueda ceilirse estrictamente a las prescripciones curriculares". 

Ausentes las respuestas a estas cuestiones, se hace dificilla comprension y el amllisis 
del documento del area, y puede prestarse a diversas interpretaciones por parte de quienes 10 
lean. Teniendo en cuenta que este documento debe semr como base para la elaboracion de 
diseilos currieulares seda recomendable incluir elaramente los aspectos seiialados. 

En varios puntos del documento se haee referencia al "saber haeer" Por e]empJo 


- Pag. 9: "Asi los futuros docentes se aeercaran conceptual mente al "saber 

hacer" de las ciencias naturales" (refiriendose a la reflexi6n epistemologica) 

- Pag. 11: .....constituyen el "saber haeer" de las eiencias naturales" (referido 

a los proeedimientos) 

- Pag. 21: "Aprenderan el "saber hacer" de la enseil.anza de las ciencias 

naturales" (referido a los contenidos de la praetica de la ensenanza) 


Esta expresi6n, tal cual esla formulada, pareceria aludtr al hecho de que eI "saber 
hacer" esta desvinculado del "saber en general". La falla de explicitaci6n del alcance de este 
termino podria reforzar la dicotomia entre teoria y practiea. Por otra parte, esta formulacion 
es sumamente reduccionista respecto de los conceptos sobre los que se esta tratando. Por 
ejemplo: 

- En la pitg. 9, no se haee referencia a que tanto el enfoque historico como el 
epistemologico dan euenta del modo de produccion del conocimiento 
cientifico, de modo que los futuros docentes podran 

- Establecer limltes entre modelo y realidad 
- Valorar los conocimientos actuales y dimensionarlos adecuadamente 
- Reconocer las limitaciones a los criterios de verdad, definidos en contextos 
hist6rico-sociales determinados 
- etc. 

10 eual, en conjunto constituyen mucho mils que el "saber hacer" 

Sobre la propuesm se caracterizacion de los bloques de Gencias Natundes: 

Primera parte: contenidos propios de las Ciencias Naturales para la formaci6n docente. 

I - Puesto que en este apartado se habla del saber disciplinar para el futuro docente, 
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y dada 1a ausencia en ef mismo de una caractenzacton acerca de su perfil profeslonaJ, este 
apartado deberia incluir una alcaracion que no dele lugar a dudas de que estos saberes se 
encuadran en la funcion especifica de eoseiiar. Esta formulacion serviria como soporte para 
1a posterior seleccion y organizacion de los contenidos para la formacion docente, por parte 
de las jurisdicciones, Aunque en algunas de las sintesis explicativas de los bloques se hace 
referencia a esta cuestion (por ejemplo, en el bloque 1), su ausencia en otras es significativa, 
En estos casas, esta ausencia podria Ilevar a interpretar que los contenidos vinculados con el 
enfoque historico y epistemologico (bloque 2), como as! tambicn los contenidos actitudinales 
(bloque 3), no se relacionan en forma directa con la ensei\anza 

2 - Respecto de la organizacion de los contenidos de cada disciphna, cabe destacar que 
no se ha alcanzado una formulacion homogenea de los "conceptos bilsicos" que se usan para 
cada disciplina, Por ejemplo: 

.. en Fisica, los conceptos bilsicos aparecen definidos como "conceptos 

centrales en el esquema de la fisica modema", 

.. en el caso de la Quimica son aquellos "que permiten describir las magnitudes 

fundamentales del mundo material", 

.. en Biologia, no estiln definidos y no podrian ser incluidos en n!Oguna de las 

dos definiciones anteriores, 

.. en Geologia, no estiln mencionados. 


Un esfuerzo en esta direccion podrla agregar claridad aI documento con vistas a las 
instancias posteriores de consulta y reformulacion. dado que se pondrian de manifiesto los 
criterios de seleccion y organizacion de los contenidos priorizados. 

3 - Sugerimos reparar fa ausencia, en Jas expectativas de logro, del apone que el 
aprendizaje de los contenidos propios de las ciencias naturales pueden realizar ala formaclon 
docente. Mencionamos algunos ejemplos del tipo de formulaciones que podrian incluirse: 

- Interpretar criticamente informacion de diversas fuentes 
- Interpretar la organizacion de los contenidos de las propuestas curriculares del area 
- Seleccionar adecuadamente material bibliografico para sus alumnos 
- Interpretar las ideas de sus alumnos acerca de los fenomenos del mundo natural. etc. 

4 - Respecto del bloque 2, "Las ciencias naturales y la produccton de conocimtentos", 
entendemos que, de acuerdo con su formuiacion, no se trata de un bloque de contenidos, sino 
de rasgos 0 caracteristicas de un determinado enfoque. Esta consideracion conduce a proponer 
la inclusion del mismo en el bloque I, como formas de abordaje de los contenidos 
disciplinares. De no ser asi, y para ser coherentes con la denominacion de bloque, deberian 
especificarse los contenidos a desarrollar tanto en los aspectos epistemologicos como en los 
historicos. Esto ultimo traeria aparejado el riesgo de transformar la formacion docente en una 
formaci6n erudita en epistemoiogia e historia de la ciencia. 

Segunda 'parte: (:ontenidos de la Didactica de las Ciencias Naturales: 
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1 - Dada la definicion de did~ctica que se udopla en cl dOClIIllClllo, no qllcda clara la 
separacion de los contenidos referidos a la enseilanza y aprendizaje de las ciencias naturales, 
en un bloque aparte del de la didactica y estrategias de enseilanza, En particular cuando no 
se hace 10 mismo con los contenidos referidos a los aspectos sociologicos y epistemologicos, 
que estarian en el mismo nivel que los primeros. 

2 - Seria necesario formular los contenidos para cada uno de los bloques ya que estos 
no se desprenden con facilidad de las sintesis expJicativas, maxlme Sl se tiene en cuenta que 
se esta hablando de los CBC para la formacion docente de todo el pais, que deberan ser 
utilizados para la elaboracion de curriculos. Por ejemplo en el bloque 2, el tercer parrafo que 
dice .. ."compararan los supuestos epistemologicos .... ." no da cuenta del a1cance que se 
pretende dar aI tratamiento de esta temaries, la formulacion de contenidos darla mayor 
claridad en euanto a 10 que se espera de los futuros docentes. 

Tercera parte: contenidos de la practica de la ensenanza 

I - En cuanto a este bloque de contenidos seria importante que el documento 
explicitara cuaI es la reladon que se establece entre este y los anteriores. 

AI finalizar la lectura de este documento se puede inferir que la formacion de los 
doeentes es una sumatoria de: 

• contenidos disciplinares, 
• contenidos didacticos, 
• procedimientos para la ensenanza, 

Sin que medie una explicitacion de la articulacion de estos componentes. i,Es esta la 
propuesta? 

Como un aporte en este sentido sugerimos la lectura del doeumento "ENSENANZA 
DE LAS CIENCIAS NA TtJRALES" II del PTFD, puntos I, 2 Y 3 

2 - En relaeion a las categorias de contenidos procedimentales cabe destacar 

a) el cuestionamiento de la inclusion de estos eontenidos como procedimientos, 
cuando en realidad, es precisamente de 10 que trata la formacion en la enseil.anza del area de 
las ciencias naturales, que, como bien se dice en puntos anteriores del documento, "son 
configuraciones complejas que articulan diversas concepciones te6ricas referidas al 
objeto." ...." (Ver pag. 16), Nuevamente aparece totalmente desvinculada el "s~ber hacer" del 
"saber en general". 

b) una incongruencia entre la primera y las tres ultimas, puesto que la 
observacion y anaIisis de clases no es un contenido (de ningUn tipo) para la formadan 
docente. en todo caso es una actividad interesante a traves de la cual es posible analizar 
diversas cuestiones vinculadas con la practica docente. 
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LL~GUA 

Establecemos como punto de partida nuestra coincidencia con una de las aflrmaclones 
iniciales del documento de CBC! FORDOC del area Lengua: ..."eI desarrollo de las 
competencias comunicativas de los a1umnos exige por parte de los docentes el dominio 
personal de la practica de lectura y escritura que se propone ensefiar". Creemos, tambien, que 
es importante que el futuro docente adquiera un saber especlfico acerca de los distintos 
contenidos del area de Lengua. 

Ahora bien: estos saberes, que son necesarlOS. no SOn Sin embargo suf'Clem"s para un 
futuro maestro. Y es aqui donde inscribimos nuestra pnmera preocupaclon 01 document" 
desarrolla extensamente los diversos aspectos que contemplan las Ciencias del Lenguaje, pero 
plantea de manera poco profunda los contenidos de la Didactica. Como consecuencia, la 
Didactica de la Lengua aparece asl como posible de derivarse automaticamente del 
conocimiento de los contenidos del area y los aportes de la Didactica general incluldos en los 
CBC del campo de 1a formaci6n general. 

Ocsde nuestrn pcrspectt\/il. tina proplle-.;l:l (k Cll("' FORf)()C ,-I) el ar('a ,1\· I l'Hj'Il.! 

deberia comprometerse en la dehmllaclon de las problematlcas especlftcas de I. DldactiCa de 
la Lengua: 

• /,que tiene que saber un maestro para ensefiar a leer y escribir (didactica de 
la Alfaberizaci6n inidal)? 

• i,c6mo ensefia a un maestro a producir y comprender distintos tipos de texto? 

• a pamr de los problemas que plantea la producclon y compren'ilon dd I~""l 
i,c6mo propone y lleva adelante una secuencla de sttuaclOnes qlle rermna 
reflexionar a los ninos sobre el lenguaje como objeto de estudlo? 

Mas aim: toda propuesta de contenidos para 1a formaci6n docente dpeende de un cierto 
enfoque didactico, En el documento no aparecen construidas y acordadas a1temativas 
didacticas que Se correspondan con la propuesta de contenidos? loBs valido discutir sobre 
contenidos de la formaci6n docente si no se los ubica claramente en un enfoql1e Y ',ma 
didactica? 

Desde luego, estas cuestiones estan supuesta~ cuando se habla de las artlclIlaClone" 
e interconexiones entre distintos bloques" y "Ia vinculacion de los bloques de procedimientos 
con los contenidos de los otros bloques", recomendadas en las consideraciones generales del 
documento de Lengua. EI problema es que las defmiciones sustanrivas sobre contenidos de 
la formacion docente dependen precisamente del modo en que se organicen aquellas 
articulaciones e interconexiones y del modo en que se vinculen procedimientos y contenidos. 
Deberia realizarse un esfuerzo por definir los CBCI FORDoe precisamente ;, p; t.r de l!11~ 

mayor especificacr6n sobre estas artlculaclOnes, tnterconexlOnes Y vlnculaClon.:s Esta, 
constituyen la verdadera problematlca de una propuesta de contentdos baslcos par~ la 
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PROVINgA DE SAN LUIS 

PROCESQ DE TRANSFORMACION DE LA FORMAQ6N DOCENTE 


Estructura: 

MiDisterio de Edu!:aei6B: 

Dr.Beaor Omar Torino 


I 
I 

1 I 

Subsecretaria: 
I

Prof. Lucia Juarez I 
I 
I 
I 

Encargadas de III formaci6n I 
Idocente: 
I 
I 

Milian Vazquez _ V...11 •• 
MfuUca Gatica 

I(dependen directamente del 
1ministro y en ocasiones I 

trabajan con la subsecretaria) I 
I 

Teltfonos -particulares­
Milian Vazquez 31293 
Monica Gatica 24202 

Red de Formacl6n Doc:ente: 

Angela Gutierrez de Gato 


SegUn Ia prof. MirIan Vkzquez no 
existe ningiin tip;> de conexiOn entrela 
Red YFormaci6n Doc:ente. 
La prof. no conoce a Rnsmfeld Jorge 
Daniel quien se acnxli16 en Ia septima 
Reunion del Seminario Cooperati vo. 
SegUn esta prof. la Red 5610 10maria 
lemas feferidos a la capacitacion. 

Rosenfel: 0652-25394 

Con respecto al proceso de construcci6n curricular: 

Todavia no fue posible entender el proceso que Ia provincia esta rea1izando. La prof. 

Vazquez sostiene que se han rea1izado Disefios para toda la provincia con participaci6n 

de los IFD, sin embargo no fue posible tener acceso a estos materiales. 

Supuestarnente en 1999 abririan nuevas carreras. 

En agosto de este ano se trabaj6 con Mirian Vazquez y M6nica Gatica en la 

denominacion adecuada de los nuevos titulos segUn el A-14 ya que la mayor parte de 

propuestas que tenian especificaba una orientacion a continuacion de la disciplina 

respectiva; ej: profesor de historia con orientacion en Cs. Sociales. 


Con respecto al praceso de acreditacion: 

Siguen en tratativas con Mendoza para la conformacion de la lIRA (21/10) II (2./AV 
Firmaron un pre-acuerdo con la Universidad de Toronto·Tahiana- (la prof. V lizquez no 
estaba muy segura del nombre) que tocaria en alg(in aspecto Ia Acreditaci6n. 

T:IlNFPCIASISANLUlSIINFOCTUB.DOC Formaci6nDoc:ente 2811019814:57 



- INFORME SOBRE LA PROVINCIA DE SAN LIDS 

Responsable de Cabecera: prof. Adrian Mansilla 

Propuesta de reordenamiento 

Estudio oferta y Propuesta de Comunicaci6n Observaciones 
demanda reordenamiento alos IFD 

SI SI SI 

Cantidad de personal docente: 

!)recciony gesti6n Frente a a1umnos Tareas de apoyo Total 

Estatal 
Privado 

36 
11 

333 
89 

37 
3 

406 
103 

Cantidad de carreras 

OFERTA ACTUAL PROPUESTA DE REORDENAMIENTO 
Inidal Egb 1 y2 Egb 3 yPol Inicial Egb 1 y2 Egb3 Y 

Pol 
5 12 13 4 12 19 

Cantidad de IFD: 

OFERTA ACTUAL PROPUESTA DE REORDENAMIENTO 
Total IFD: 17 Total IFD: 7 
Privados: 5 Privados: 5 
Estatales: 12 Estatales: 2 

Nuevas carreras que se estan implementando (no este ano) 

protocoloslPEI presentados: dos PEl correspondientes a los 2 IFD estatales (e1 dia 2 de 
julio) 

Preguntas que puedrian formular las autoridades provinciales de acuerdo a los avances 
'realizados en su provincia 

• 	 Normativa en relaci6n a la unificaci6n de los actuales institutos. 

Preguntas ylo sugerencias que podrian realizarse a las autoridades provinciales 

• 	 Que estrategias tienen pensadas implementar para la elaboraci6n de los Lineamientos 
Curriculares provinciales. 

• 	 Que espacio de participaci6n tienen pensada para los IFD en la elaboraci6n de los 
Lineamientos Curriculares Provinciales. 

• 	 Que espacio de autonomia tendran los IFD para la elaboracion de los Diseiios 
Curriculares Institucionales. 

• 	 Que estrategias tienen pensadas implementar para los alumnos que estan actualmente 
cursando los profesorados, en funci6n de la actua1izaci6n de su formaci6n incorporando 
los CBC tanto de la formaci6n Docente como del nivel para el que se forman. 

• 	 Que estrategias de capacitaci6n tienen pensadas para los profesores de los profesorados, 
para que puedan asumir las funciones de capacitacion e invesitigaci6n, desarrrollo de las 
innovaciones. 



Preguntas ylo comentarios que podrian reaIizarse a las autoridades provinciaIes en relacion 
aI documento «Anteproyecto de Transformacion del Nivel Superior del Sistema Educativo 
de la Provincia de San Luis" 

• 	 EI documento se presenta como Propuesta de Lineamientos Curriculares aunque no 
rea1iza ninguna aIusion a la temiltica curricular, Su fundamentacion es retorica y poco 
precisa aI momento de especificar los aspectos centraIes de la transformacion y de la 
nueva estructura del subsistema que no aporta condiciones, dispositivos 0 estrategias que 
permitan visuaIizar otros aspectos mas aUa de una reunificacion de los mismos IFD ya 
existentes en una nueva estructura burocratica de sedes u subsedes, 

• 	 De la lectura de las figuras que grafican la "Estructura de la Educacion Superior No 
Universitaria en San Luis" y las referencias explicativas surgen dudas respecto de: 

I, el lugar de los institutos privados or 'r =8_; 
2, la relacion entre ellFD y el colegio Universitario mas alia de la enunciacion discursiva; 
3. Esta previamente acordado con la universidad (cmil?) el reconocimiento de los crooitos 
(I)? 
4, En el punto (6) se refiere a la evaIuacion del plan de estudios para la continuacion de los 
estudios de Licenciatura? De no ser asi, de quien depende el IFD que "se 10 sustrae del 
Control de la Provincia", 
5, Lo mismo puede plantearse respecto del punto (7), De quien dependen los IFD que no se 
asocian aI Colegio Universitario, 

• 	 A 10 largo del documento se pivotea sobre el articulado correspondiente de la LES sin 
recuperar la especificidad de la formacion docente Se observa con nitidez en el punto 3 A 
Objetivos dellFD, 

• 	 FinaImente, 10 fundamental es que el documento no hace aIusion alguna a las estrategias y 
dispositivos que se han pensado para lIevar adelante la nueva estructura respecto de la 
definicion de carreras, reubicacion yl 0 reconversion de docentes, capacitacion para 
nuevas funciones, articulacion entre sedes y subsedes, forma de gobiemo del sistema y los 
IFD, proceso de construccion curricular, etc, 
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