PROGRAMA DE TRANSFORMACION DE LA FORMACION DOCENTE (PTFD)

- APORTES PARA LA RECONSIDERACION
DE LOS MATERIALES PARA ELABORAR
BORRADORES DE CBC/FORDOC

Este trabajo tiene por objeto completar los aportes realizados por los especialistas y
el equipo técnico del Programa de Transformacién de la Formacién Docente (PTFD) durante
el Seminario nacional para la discusidn de los materiales para la elaboracién de los borradores
de CBC de la formacion docente de grado del nivel inicial y de los dos primeros ciclos de
la EGGB. No se ocupa de todos los aspectos abordados durante el Seminano, sino gue se himita
a aquellas areas en las que, por la experiencia acumulada en el campo de la formacion
docente, entendemos que estamos en mejores condiciones de realizar aportes sustantivos Se
acerca a la Coordinacién del Programa de elaboracién de los CBC del MCE esperando que
sea de utilidad para el trabajo anunciado de reelaboracién de los documentos presentados al
Seminario sobre CBC de la formacién docente (en adelante, CBC/ FORDOC).

CONSIDERACIONES SOBRE EL PROCESO DE ELABORACION DE CBC/ FORDOC

Acerca de los actores convocados pam este Seminarie:

Bajo la consideracion general de que el proceso de elaboracién y discusidn de ios
CBC/ FORDOC deberia involucrar a todos los sectores especializados en formacion docente -
no sélo a ellos, pero & menos a ellos-, manifestamos nuestra preocupacion porque la
operatoria de la convocatoria al Seminaric no garantiza la participacién de una parte
sustantiva de las instituciones que fienen actualmente a su cargo la formacién docente de
grado.

En efecto, viabilizada a través de los CePURs, la convocatoria privilegia la
participacién de las Universidades -todas ellas representadas en los mismos- y no puede evitar
descuidar una inclusién igualmente representativa de los Institutos Superiores de Formacion
Docente. Aunque cada CePUR suele incluir algin representante de los IFD, éstos se
encuentran sub-representados en relacion con las Universidades. Esta forma de representacidn,
que puede ser Gtil para [a planificacién universitaria regional, deja de serlo cuando de lo que
se trata es de discutir CBC/ FORDOC, En este caso, independientemente de gue deba
propiciarse una amplia y activa participacion de los cuerpos de profesores e investigadores
de las Universidades, no deberian estar ausentes -mas aln, su presencia deberia estar



garantizada por un mecanismo ad hoc- los profesores de los [FD.

Su presencia se requiere ain mas si Se tiene en cuenta que lo que se sometid a
consideracién de los asistentes al Seminario son documentos para elaborar borradores de CBC
para la formacién de maestros de nivel inicial y de primero y segundo ciclos de la EGB.
Especificamente en estas Areas, las instituciones ferciarias no universitarias (Escuelas
Normales, Institutos Superiores de Profesorado, Institutos de Enseflanza Superior, etc.) se
encuentran en mejores condiciones de formular aportes que buena parte de las Universidades,
que nunca han tenido a su cargo procesos formativos analogos a los que aqui se pretende
contemplar.'! Por lo mismo, es sensible la pérdida 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 ¢l hecho de que muchos
de los convocados trabajen simultaneamente en Universidades e institutos, ni con el hecho de
que algunos de los enviados por las jurisdicciones pertenezcan a institutos de formacion
docente. El caracter institucional de la convocatoria -que, viabilizada a través de los CePURs,
se dirigié a instituciones determinadas para que éstas designaran representantes, y no a
individuos aislados- determina una sobre-representacion de las Universidades y una sub-
representacion de los IFD,

Acerca de 1a estractira del Seminario de consulta:

Las discusiones en ¢l Seminario se organizaron por medio de comisiones definidas por
areas de CBC pars el nivel inicial, 1a EGB y la educacidn polimodal. El esquema establece
asi un isomorfismo en la organizacién de los debates con aquéllos que han tenido lugar para
la elaboracion de los CBC que tendrén en cuenta los disefiadores de los curriculos sobre los
cuales los futuros docentes realizarin 1a tarea de ensefiar. Asi expuesto, el esquema presenta
varios problemas.

En primer lugar, determina -mucho mas de lo que parece haber sido advertido- los
temas & discutir. En efecto, en tanto supone que las disciplinas o 4reas en las cuales se
definen los contenidos de la ensefianza son el marco adecuado para la discusion de todas las
cuestiones relativas a la formacién de docentes, habilita una serie de temas y problemas e
inhabilita otros, Los temas habilitados son los propios de las disciplinas y de su estado interno
de discusion; los temas inhabilitados son los que hacen 2 la operacién pedagégica (CULLEN,
1993) de hacer comunicable el conecimiento en el dmbito escolar La imhabilitzcion no se
produce porque estos otros temas no hayan sido incluidos en la consulta, sino porque se ha
cedido toda su discusidn a grupos de personas mayoritariamente especializadas en una
disciplina, o a lo sumo en su ensefianza a nivel universitario. Desde esta perspectiva, se
sugiere enfiticamente propiciar, tanto para la elaboracién como para el debate posterior, la

! Sobre 68 Universidades (nacionales y privadas) existentes en el pafs hacia comienzos
de 1994, sélo 12 ofrecian carreras de formacién docente para nivel inicial o para nivel
primario (DIKER y TERIGI, 1994, anexo IIY).
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conformacién de grupos que reflejen con mayor fidelidad la agenda del campo de la
formaci6én docente y el estado actual de los debates.

En segundo lugar, ha dado pi¢ a situaciones poco conducentes, en términos de la
inadecuacion entre los perfiles de quienes debatian y los temas en discusion. El ejemplo mas
acabado -y a la vez mas dramaticamente preocupante- de esta situacidn es !0 que ocurrid
durante el Seminario con la discusién de los CBC del campo de la formacion general. Los
bloques temiticos del campo de la formacidén general de los CBC/ FORDOC requieren
especializacion tanto de quienes los elaboran como de quienes los discuten, del mismo modo
que la requieren los contenidos de Ciencias Naturales.” Con toda naturalidad se relativizaria
el resultado de los debates que sobre contenidos de la Biologia sostuviera un grupo
conformado mayoritariamente por especialistas en Instituciones e instituciones escolares, s
embargo, parece creerse que grupos conformados mayoritariamente por bidlogos, fisicos ¥
quimicos estan en condiciones de producir un debate sobre contenidos relativos al estudio de
la institucion escolar preferible al debate que podrian sostener grupos conformados
mayoritariamente por especialistas en instituctén escolar. Nos preocupa que un contenido
determinado sobre Institucidén Escolar -0 sobre cualquier otro blogue tematico de la formacién
general- pueda excluirse, aftadirse 0 modificarse sobre la base exclusiva de lo que sobre él
opinen bidlogos, fisicos y quimicos.

Desde luego, encontramos auspicioso que se ncorporen a esios debates los
especialistas de las disciplinas; pero insistimos en la necesidad de que la estructuracidn de los
debates sea més representativa del estado de discusion de los temas en los campos
disciplinarios de referencia. Los campos disciplinarios de referencia para el debate sobre la
formacién general no son la Biologia, la Fisica, la Quimica, la Historia o o el Derecho
Constitucional. Independientemente de que los especialistas de estas disciplinas puedan
realizar observaciones de interés, seguiran faltando aportes sustantivos si s excluye del
circuito de consultas a quienes se han especializado en los temas incluidos en el campo
general,

La inadecuacién que resulta manifiesta en relacion con el campo general se ve con
menos claridad, pero no es menos grave, en cuanto a los contenidos que hacen a la formacion
didéctica de los futuros docentes. Mas adelante volveremos sobre este problema; sin embargo,
visto que la estructura del Seminario priorizé el saber experto sobre las disciplinas, nos
interesa observar que la organizacién de estos grupos como grupos de discusién sobre el
conjunto de los temas de formacion 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 ensefianza, in extremis, para definir lo que debe szber un
docente es suficiente contar con el aporte de quienes se especializan en los campos
disciplinarios de referencia de los contenidos de la ensefianza. En principio, hay un auténtico
trabajo realizado sobre el conocimiento cientifico para transformarlo en contenido educativo
(RODRIGUEZ ILLERA, 1993) y este trabajo justifica per se reconocer un espacio a un saber
diferente del de las disciplinas. Pero aqui se trata de algo mas: se trata de definir contenidos
de formacién docente, esto es, contenidos que habiliten para enseflar. Esto agrega al problema
de la construccién del contenido escolar el de la especificidad del disefio de la ensefianza en
contexto escolar, ninguno de los cuales se reduce a la especificidad de fas disciplinas. Si,

? Desde luego, "Ciencias Naturales” puede reemplazarse por cualquier otra area de CBC
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ademds, consideramos la heterogeneidad de los contextos de ensefianza y la especificidad de
los sujetos en cada una de esos contextos, se amplia 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 quedar claro que no estamos propiciando funcionamientos al estilo de la
comisidn ad hoc "para discutir temas pedagégicos”, propuesta en diciembre de 1994, Estamos
estableciendo la necesidad de conformar grupos de discusién donde los temas no se habiliten
solo desde las disciplinas, porque los riesgos de omisiones, errores y superposiciones en temas
de formacidn docente y didactica son grandes. No se trata de posibles contenidos de niveles

inicial y basico,; se trata de contenidos de formacidén docente. La estructura de las discusiones
deberia ser especifica.

Acerca de los procesos de transformacién de Ia formacién de docentes:

Desde luego, resulta auspicioso que se generen imiciativas gubemamentales paia
impulsar procesos transformadores en el sistema educativo en general v en el subsistema de
formacion docente en particular. En este sentido, el acuerdo en el Consejo Federal de
Educacién de CBC/ FORDOC puede ser uno de los puntos de partida para la actualizacién
de contenidos en los curriculos de formacién de grado.

Sin embargo, a padie escapa que no puede ser el unico punto de partida. En este
sentido, queremos expresar nuestra preocupacion por las condiciones en que se encuentra
actualmente ¢l subsistema de formacién de docentes (aflos de desactualizacién, desvinculacion
endémica entre institutos v escuelas, ausencia de perspectivas de carrera docente que superen
la definicién puramente administrativa de acumulacion de anugtedad o ascenso en el
escalafén, inexistencia de tiempos rentados para tareas de perfeccionamiento e investigacién,
por citar las mas evidentes) y advertir sobre los riesgos que presenta una estrategia de
transformacién que no consiga impulsar procesos transformadores en el subsistema mismo,
Los debates que se han llevado a cabo pueden terminar, mas tarde o més temprano, en una
propuesta de CBC avalada por vastos sectores de la comunidad académica y de la formacion
docente, y acordada por las autoridades politicas; pero esto no significa que esté en marcha
un proceso de transformacién. Entendemos que hay puntos de discusién que po se resuelven
con una propuesta de CBC/ FORDOC y que nos preocupan. Para no caer en listas
tremendistas, mencionaremos a aquellos que afectan mas directamente a la posibihidad de dar
curso real a estos CBC:

1) existe un desfasaje evidente entre la propuesta de contenidos y las condiciones
reales v conocidas de formacién de los egresados de nivel medio (destinatarios de esta
propuesta). Aunque puede apostarse a que, pasados unos aflos, este desfasaje se habra
superado, esta presente ahora. Deberia pensarse en la forma de impactar inmediatamente sobre
estas condiciones reales y conocidas de formacién de los ingresantes a las carceras de
formacion docente.



Sin embargo, la solucién no puede pasar por una formulacion de las "Expectativas
de logros” como idénticas a las de la EGB (es lo que ocurre, por giemplo, en el casc de
Matematica y Ciencias Sociaies). Considerando que los CBC estan definidos con vision
prospectiva, es como si se estuviers asumiendo que alumnos que han pasado por la EGB v
la Polimodal no han alcanzado logros exigibles mucho mas temprano.

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

2) es conocido que el nivel de capacitacién y actuahizacion de los docentes a cargo de
la formacién de los futuros maestros es absolutamente heterogénea. Debe tomarse conciencia
del tiempo y el proceso que conlleva un cambio como el que una real actualizacién de
contenidos supone. Es un proceso de largo aliento en el cual 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 formacidén de docentes supone no s6lo una revisidn de lso
contenidos sino también una transformacién de las practicas Entre las condiciones de
transformacion real de las practicas en las carreras de grado, ocupa un lugar crucial el
establecimiento de condiciones de trabajo que -independientemente de los miveles de
remuneracidn- establezcan tiempos rentados para que los formadores de docentes se capaciten,
se acerquen a las escuelas para las que forman, disefien proyectos de trabaje conjunto,
establezcan programas de investigacién, etc. Si algo puede afirmarse, es que sin impulsar
procesos institucionales de transformacidn, todo otro intento sera initil. En el caso de los IFD,
estos procesos institucionales son indisociables de la generacidn de condiciones laborales que
contemplen los tiempos rentados no al frente de curso a los que nos hemos referido.

PRECISIONES. ADVERTENCIAS Y APORTES SOBRE EL CONJUNTO DE LA
PROFUESTA DE CBC/ FORDOC

Antes de entrar a considerar con mayor detalle los documentos presentados en el
Seminario, nos interesa acercar nuestros comentarios sobre aspectos que hacen al conjunto de
la propuesta de CBC/ FORDOC, segiin puede establecerse a partir de la lectura de todos los
documentos y de la participacion en las discusiones del Seminario. Tenemos claro que muchas
veces los escritos no llegan a expresar en toda su complejidad las intenciones de sus autores,
por lo cual 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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(Negacién de Ia profesion?

El conjunto de la propuesta de CBC/ FORDOC resulta ambigua en relacién con la
funcién social del docente. Sabido es que sobre el docente pesan todo tipo de exigencias y
expectativas, y que se ha debilitado la definicién de su rol como enseflante. Mieniras la
literatura internacional sobre el tema reemplaza cada vez mas el término docente por el
término enseflante, en Argentina todavia se duda acerca de si una definicion taxativa de la
funcién docente como ef ensefiar implica un empobrecimiento del perfil profesional, a la par
que parece no dudarse de que otras definiciones no empobrecen su perfil como ensefiante.

Se impone una caracterizacién clara del perfil profesional docente, por lo cual se
sugiere iniciar todos los documentos con una aclaracién que no deje lugar a dudas acerca de
que los contemidos se seleccionan y/o definen en el marco de la formacién para la funcién
especifica de enseftar Esta formulacidén serviria como soporte para la posterior seleccion y
organizacidn de los contenidos para la formacidén docente, por parte de las jurisdicciones.

Lo que ha sucedido en los documentos presentados no es un mero olvido de una
caracterizacion puntual: se debilita a tal punto la definicion de la funcion docente como fa
enseflanza, que estamos frente al riesgo de negacién de la profesidn. No hay ninguna otra
profesion que pueda adjudicarse tan de pleno derecho la funcidén de enseflanzs, llama la
atencion, por eso mismo, que esta funcién esté 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 ensefianza sea efectiva, sugenmos

1) revisar en todos los casos las expectativas de logro. Son una herramienta aul para
expresar lo que se espera de un determinado proceso formativo. Sin embargo, pocas estin
definidas de modo tal que expresen con claridad que se espera que el docente pueda ensefar
un determinado conjunto de contenidos. Por ejemplo: entre las expectativas de logro del
documento de Lengua, no se encuentra que un maestro de primer ciclo de la EGB se capacite
para enseflar a leer y escrbir... Sugerimos pulir estas herramientas, de enorme utilidad
potencial, para que expresen con mayor contundencia la especificidad de 1a formacion
profesional que se pretende impulsar,

2) una sustantiva modificacion del bloque "Mediacién pedagégica’, del campo de [a
formacién general, de cara a superar la eliminacién de la didactica que se ha producido en

Ia definicién de los CBC que lo componen (véase mas adelante ¢l apartado "Campo de la
formacién general™).

3) una completa revisién de las "partes” sobre "Didiactica de” . de todos los
documentos por area (véase mas adelante el subapartado titulado *Debilidad de 1a didactica™)

El conjunto de los documentos parece identificar la especificidad de la formacion
profesional docente con el tratamiento de tres cuestiones: los contenidos de la ensefianza (en
los capitulos sobre conocimiento disciplinaric de cada documento), la didéctica (en los
capitulos sobre "Didictica de"...) y la préctica (en un subapartado de los capitulos sobre
"Didéictica de”..., en los procedimientos de cada documento, y en el contenido transversal
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"Secuencia de trabajo para las practicas docentes"). El problema con esta formulacion es que
Ia especificidad de la formacion docente ne se juega solamente en la inclusién de estos
blegues de contenido sino principalmente en el tipe de relacidn que se establezca entre ellos.,

Deble negacién de la profesién

Llama poderosamente la atencion ia homologacion entre la formacion docente para el
nivel inicial y la formacién docente para la EGB que se sostiene en esta propuesta de
materiates para elaborar borradores de CBC. No hay ningin sustento tedrico, y menos adan
organizacional, para sostener la identidad de ambas formaciones. Creemos que aqui se expresa
con la mayor claridad 1a visién academicista de la formacién docente, consistente en suponer
que para ensefiar basta con saber lo que hay que enseilar (a su vez, identificado con las
disciplinas), ¥y que en todo caso un poco de Psicologia Evolutiva agrega lo necesario para
"adecuarlo” a los diferentes niveles. Con esta identificacién, se ignora 'a produccion
acumulada en formacion de docentes para nivel inicial y para nivel primario, lo que es
manifiesto por el fuerte sesgo de toda la propuesta hacia la EGB

Instamos a una diferenciacion de contenidos en funcion de la especificidad del nivel
micial, especificacién gue debe romper la identificaciéon Nivel Inicial/ Prescolar, incorporando
la formacidn pedagbgica para el Jardin Maternal.

La formacién disciplinaria de los futuros docentes:

Nos interesa cerrar con una consideracion final sobre la especificidad de la formacion
disciplinania 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 formulacién en
que Ios contenidos son los de los campos académicos de referencia (el caso de Lengua).
Pensando en la formacién de docentes, sostenemos que al abordar un concepto desde la
perspectiva de que va a ser enseflado a alguien y que ese alguien habrd de apreaderlo de
modo que ese conocimiento le sea propio , se inaguran un conjunto de preguntas, se hacen
necesarios un conjunto de andlisis para los cuales es insuficiente Ia perspectiva de la
disciplina. Bajo esta consideracion y pensando mas especificamente en la formacion de
maestros de aiveles inicial y basico, tendemos a apoyar el primer tipo de formulacién.

Desde luego, no estamos suponiendo que los contenidos de inicial y EGB son
idénticos a los contenidos necesarios para la formacién de un maestro en estos temas. En este
sentido, el término “revisitacién®, incluido en el documento de Matematica y tomado -
suponemos- de los planteos de Bruner, sugiere un trabajo sobre los contenidos de inicial v de
la EGB que es especifico a la pretensién de formacion profesional de un docente En ia
propuesta de CBC/ FORDOC, el conocimiento disciplinario deberia aparecer retrabajado en
funcién de las exigencias que impone el trabajo escolar de preparario para su ensefianza y de
definir las mejores condiciones para que esa enseflanza tenga lugar. Desde luego, se incluirén
conceptos y categoriass centrales de las disciplinas, pero no como reiteracidén inadvertida de



contenidos, sino bajo la forma de una reconsideracion de los conocimientos disciplinarios en
el marco de un espacio formativo destinado a disefiar, poner en practica, ajustar y evaluar
estrategias de intervencidn que posibiliten a los alumnos de los diversos niveles del sistema
educativo la apropiacidén de tales contenidos bajo las condiciones en que se realiza el
aprendizaje escolar.

En este sentido, es necesario rechazar las versiones peyorativas del término contenido
escolar, o conocimiento escolanzado, que pretenden, por oposicidn al conocimiento cientifico,
menoscabar la validez y la rigurosidad del contenido escolar. Por definicidon las escuelas
tienen la misién de poner a disposicién de los alumnos “una seleccion del capital cientifico,
cultural, emocional y técnico de una sociedad” (STENHOUSE, 1991, La cursiva es nuestra).
Cabe agregar que deben ofrecer una version adecuada a sus propositos v para ello deben
transformar un conocimiento que fue producido por otros. Insistimos: el conocimiento no tiene
otro modo de existencia escolar que no sea su forma transpuesta a contenido escolar.

E] trabajo docente que garantice a 1a vez a la vez "la conservacion de la referencia al
saber cientifico v la comunicabilidad del saber a ser ensefiado” (documento de Ciencias
Sociales, p. 1), requiere reconocer la existencia de un conocimiento que permite la
transformacién del contenido curmicular en versiones adecuadas tanto desde el punto de vista
amplio de los objetivos v necesidades escolares, como desde el punto de vista estricto de su
representacion en funcidén de las estructuras cognitivas de los alumnos participantes ¥ su
proceso (FELDMAN, 1994). Todo esto plantea un fipo de relacién entre contenidos, didactica
y practica, diferente de la que se desprende de la estructura que toman los documentos
analizados.

Debilidad de 1a Didéctica:

A nivel de los principios generales expresados en la mayoria de las introducciones de
los documentos, es posible expresar un acuerdo igualmente general sobre la importancia tanto
de la formacidén disciplinaria como de la formacién didactica de los futuros docentes. Por
gjemplo: "Esta formacion deberé (...) habilitarlos para garantizar,

En principio, no es necesario abundar para fundamentar la importancia de una
didactica en la formacién de docentes. Se trata del saber profesional especifico, aquél que
define la funcién. 8i hay algo que caracteriza a los docentes en términos de saber profesional,
si hay un saber que les corresponde como grupo profesional especifico, es el conocimiento

acerca de como ensefiar. Puede equipararse, por ejemplo, al disefio en arquitectura (SCHON,
1992).

La didactica se caracteriza por ser una disciplina que no sélo se ocupa de un campo
de conocimiento: se ocupa también de modos de intervencidn. Constituye, entonces, un cuerpo
no sélo descriptivo- explicativo de saberes, sino que agrega un caricter normativo-
prescriptvo que orienta la accién. Los docentes deben ser formados no séle en el
conocimiento de aquello que se considera enseiianza, sino que deben ser especialmente



capacitados en las maneras de gestionarla. De eso se ocupa la Didéctica.

Sin embargo, el conjunto de la propuesta de CBC adolece de lo que podriamos Namar
"debilidad de la Didactica™. Es nuestra opinidn que esta debilidad es consecuencia directa de
las situactones expuestas con anterioridad, en relacion con el isomorfismo en la organizacién

de los debates con.aquéllos que han tenido lugar para la elaboracion de los CBC de micial
y EGB.

El cuadro general de debilidad de la Didactica se expresa al menos en tres aspectos.

1) la virtual desaparicién de la Didictica en el blogue wmatico 'Mediacion
Pedagégica™ del campo de 1z formacién general:

No abundaremos aqui en las criticas de las que fue objeto el bloque "Mediacion
Pedagégica” en el Seminario, Nos limitaremos a constafar que, aunque parece haberse
contemplado la necesidad de la inclusién del conocimiento acerca de la ensefianza, ¢l peculiar
recorte realizado muestra una opcidn por un enfoque explicativo- descriptivo de la Didactica,
y una ausencia de enfoques normativo- prescriptivos. Se opta por describir practicas docentes,
0 por considerar teorias de la enseflanza, y se descuida la consideracién de los aspectos
normativos sobre la ensefianza

Ahora bien, de acuerdo con el desarrolio actual de las Didacticas especiales, cualquier
planteo sobre la problematica didactica tiene que hacer continua referencia a los planteos
did4cticos basados en un campo de conocimiento especifico. Al respecto, debe quedar claro
que en el bloque "Mediacion pedagégica” del campo de la formacién general no se realiza
el planteo “tedrico® que luego tomard estado “"practico” en el caso de conocimientos
especiales. En ambos casos se lidia con diferentes niveles de conocimiento, el primero mis
dirigido a fundamentar la perspectiva con respecto a la propia funcién, sus alcances, y la
integracién de un proyecto pedagbgico para un grupo particular, y el sepundo higado a
desarrollos centrados en las areas de conocimiento. Es imporiante, para profesores y maestros,
tener en cuenta que la formacién didactica no se agota en cada uno de estos campos tematicos
sino que los dos se complementan entre si.

2) la escasa incorporacién de los aportes producidos por las Didécticas Especiales:

Por lo que refiere a la relacion Didactica General/ Didacticas Especiales, se sostiene
aqui que ambos tipos de conocimiento son centrales en la formacién de los docentes
Pareceria que los contenidos mas ligados a la llamada Didactica General han side ubicados
en el campo problematico "Mediacioén pedagégica” del campo de la formacion general, con
los limites que hemios sefialado. Aflos atras, éste hubiera sido el anico conocimiento didactico
disponible para un docente. Por entonces, se proponia que existian unos "principios didacticos
generales” (una suerte de tecnologia basica de la instruccibn), que se "aplicaban"
indistintamente a diferentes tipos de contenidos.

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



aplicacién de esos principios a sus contenidos especificos. Aunque reunian algunos desarrollos
propios, no se sostenia fuertemente la especificidad del disefio de la ensefianza en funcion de
los contenidos que se pretende ensefiar. En especial, se suponia que, s1 al conocimiento
experto de la disciplina se agregaba un conocimiento suficiente de Psicologia Evelutiva, seria
posible la "aplicacion” de las estrategias de enseflanza propias de una Didactica General
formalizada a las peculiares caracteristicas de los nifios y adolescentes en edad escolar.

La situacién ha cambiado en los dltimos afios -en especial durante la década del "80-,
Las Didicticas Especiales se encuentran en la actualidad en situaciones desiguales de
desarrollo, pero compartiendo un supuesto de trabgjo: que la didictica debe constituirse en
torno a los contenidos. Han establecido su programa de trabajo en aras de definir bajo qué
condiciones pueden disefiarse situaciones apropiadas para ia enseftanza de los especiales tipos
de contenido que reune la disciplina que las ocupa. Se han registrado avances ineludibles en
todas ellas, y esto lleva a optar por incluir todos estos avances en una formacion docente
especificamente ligada a la capacitacion para ensefiar contenidos determinados.

Ahora bien, aunque en la propuesta de CBC/ FORDOQC, parece afirmarse formalmente
la especificidad de las Didacticas Especiales (el documento de cada édrea de CBC tiene un
capitulo, apartado o parte destinado a presentar los contenidos de la “Didacticas de..” el 4rea
o disciplina en cuestion), en la mayor parte de los casos la especificidad formal no progresa
hacia una especificidad real: es decir, hacia un recorte de contentdos propios de la "Didactica
de". . que recoja los aportes recientes en los campos respecttvos

Con algunos apariados puede hacerse el ejercicio -en el Seminario lo hemos hecho-
de leerlos sin adelantar a qué Didactica Especial se refieren, v hemos descubierto que los
parrafos resultan intercambiables de un documento a otro.

Sugerimos trabajar con mas detalle los apartados sobre Didacticas Especiales, con la
finalidad de que recojan mas fielmente el conjunto de contenidos que podrian dar respuesta
al problema de definir marcos que hagan previsibles las caracteristicas que debe reunir el
disefio de situaciones apropiadas para la ensefianza de los especiales tipos de contenidos que
las ocupan.

En algin sentido es justo sefialar la distancia entre la didictica de la que hablamos
aqui y la didictica como disciplina cientifica en desarrollo. Esta dltima tiene exigencias
propias de la ciencia y si incluyéramos entre ellas la eficacia actual, inmediata, para toda
condicion, arriesgariamos decretar su muerte. Sin embargo eso no nos exime de hacer el
esfuerzo de apropiamos del conocimiento producido y analizar su pertinencia y viabilidad
ante problemas definidos de accion sobre el sistema de ensefianza. Este terrenc esta plagado
de incertezas; pero a la vez son muy visibles areas en las que la falta de difusion y

apropiacién de un conjunto de conocimientos elaborados resulta una variable critica y actuar
sobre ella resultaria promisorio.

3) la identificacién de la tarea de enseiiar con "procedimientos" y "contenidos
transversales'.
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Sobre esto nos extenderemos a renglén seguido.

Descompesicién de In prictica

Resulta clave en la elaboracidn de CBC/ FORDOC tener presente que se trata de
contenidos para una formacién profesional Se estd formando gente que realizard un

determinado frabgjo. En este caso especifico, la formacidn para el trabajo es la formacién para
la practica docente.

Suponemos que la sobreabundancia de practica en los contenidos (como contenido
transversal, como’apartado dentro de la parte "Didéctica” de cada documento, y como
procedimientos en los documentos de las diversas 4reas) pretende hacer eco de estas ideas.
Sin embargo la forma elegida para inscribir la practica entre los CBC/ FORDOC no hace sino
atentar contra la 1égica de la formacién profesional.

En primer lugar, la practica aparece definida como contenudo transversal Dejando de
lado el hecho de que la expresidon "contenido transversal” no corresponde al mivel de
elaboracion de CBC porque es una expresién propia del disefio curricular, nos interesa
observar gue el destino habitual de los contenidos transversales (aquellos de los que todos
deben ocuparse, y que deben incluirse en todas las areas) acaba siendo que nadie se
responsabilice de ellos y que no aparezcan en ningin sitio. La prictica no deberia ser un
contenido transversal. Es el fin de la formacién, el criterio crucial de seleccién de contenidos,
Desde luego, el esquema CBC hace imposible expresar esta idea, porque aunque habilita para
listas "las cosas que deben estar”, es incapaz de decir "¢como deben estar”

No gqueremos dejar de mencionar que reconocemos en el histade de actividades
previstas en la secuencia de este contenido transversal un indice modificado del documento
"Practicas docentes” del PTED, y/o de la propuesta para elaborar CBC elevada por este
Programa a fines de 1994, Sin embargo, todo lo innovador de ambas propuestas se ha perdido.
S$610 quedan formulaciones débiles (como superar 1a identificacion de 1a tarea de ensefiar con
el "dar clase"), que reducen la capacitacion para los primeros desempeiios docentes y para el
pleno desempedio profesional a una secuencia de habilidades sin fundamenio conceptual ni
apoyo organizacional de ningun fipo.

En segundo lugar, la practica aparece como apartado dentro del capitulo de Didactica
de cada uno de los documentos. Bajo la separacién contenido/ didactica que se actualiza en
la organizacién interna de cada documento, la prictica aparece asi como un saber
insgtrumental, una “tecnologia de la instruccién®, donde planificar, conducir y evaluar una clase
son otros tantos "contenidos”, en lugar de ser fines de la formacién. No hay un contenido
"conduccién de clase™; hay un conjunto de conocimientos tanto disciplinarios como didacticos
y contextuales que permiten conducir una clase.

Finalmente, la practica aparece definida como procedimiento. Aqui se reactualiza Ja
discusién -que suponemos los lectores no ignoran- sobre los problemas de la divisién
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conocimiento- procedimiento, o saber/ saber hacer (APPLE, ..)). La practica docente no es un
saber/ hacer, desligado del saber: es precisamente de lo que trata la formacidn docente, es
punto de convergencia de multiples saberes, que se actualizan, y se modifican, en funcion de
situaciones concretas de ensefianza.

El uso del concepto "transpesicidén didactica™

Mereceria una mayor univocidad la utihzacion del término "transposicion didactica”
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 a la ensefianza como mediacién, como
proceso de transposicién didactica”

En este parrafo practicamente se homologa el término al de ensefianza.

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

El sentido que se da en este pérrafo al término es evidentemente otro, mas cercano por
otra parte al de transposicién didactica acuftado por Chevalard,
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CAMPO DE LA FORMACION GENERAL:
{No lo hemos podido redactar, falta poco)

acuerdo con el campo

falta de explicitacién de ...
enfoques tedricos

perspwctiva historica

mnvestigacion

mediacion pedagbdgica y perfil del ensefiante
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MATEMATICA

Un criterio central en la seleccion de los CBC-FORDOC tiene que ser la especificidad
del ptblico (futuros maestros) y la especificidad de la profesion docente. En el documento de
matematica esto se considera en la introduccién pero el orden, ¢l "peso relativo® de las partes
y sobretodo la separacién entre matemética, didictica y préctica tienden a diluirlo.?

Cremos que todos podemos coincidir respecto de que la situacién actual en la enorme
mayoria de los institutos del pais sigue la logica de la yuxtaposicién: Matemdtica/ Didactica
{téenicas o recursos generales)/ Practica (responsabilidad de otros), pero creemos que el
proyecto de CBC en sus distintas instancias ha buscado o deberia buscar provocar una tension
con la realidad actual y orientar hacia nuevos logros.

Consideramos que al menos se debe plantear el problemas, sefialar la insuficiencia de
la légica de la yuxtaposicion ain cuando no se esté en condiciones de responder a todos los
problemas que plantea otro modo de enfrentar la formacién de los maestros para ensefiar
matemética.

En el documento de Matematica se avanza un poco, pero es excesivamente "timido"
y si sale tal como fue presentado en el seminano va a producir una confirmacién {avalada)
de la realidad actual de los institutos. Sabemos que es dificil 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 tensidn con la realidad
actual previendo a la vez un conjunto de acciones (aunque sean responsabilidad juridiccional)
que apoyen la transformaciéon buscada.

En funcién de consideraciones vertidas precedentemente, sugerimos revisar la
formulacién de las "Expectaivas de logros® de modo que no espejen las que podrian
corresponder a la EGB. En la introducciéon del documento se habla de "redescubrir”,
“revisitar® los contenidos. Creemos que hay centrar ¢l esfuerzo en definir mejor el sentido de
esta nueva consideracidn de los contenidos basicos. En consecuencia, las "expectativas de
logro" deben definirse desde ahi, no desde los objetivos que tuvieron los primeros
tratamientos de esos contenidos.

Intentando colaborar en relacién al problema planteado, creemos que el apartado C,
bloque I {procedimientos relacionados con el quehacer materitico del futuro docente} y
bloque II {actitudes...) deberian iniciar los CBC/ FORDOC y ser el marco de tratamiento de
los contenidos de Ia parte B. Asumir que se busca que los estudiantes puedan establecer una
nueva relacidén con la matematica apropidndose del sentido de los conocimientos. En la
sintesis explicativa de la parte C se dice lo que se busca pero luego las expectativas de logro
son muy pobres en relacién a lo alli mismo planteado. Todo lo que se busca tiene que estar
incluido en las expectativas de logro. )

Consideramos que se debe inclutr el problema de la validacidén, por su importancia

’ Como se ha dicho oportunamente, éste parece ser un problema comun a todas las areas,
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en la matematica y por su importancia en la ensefianza y el aprendizaje. En el seminano
parecid que se proponia incluirlo en el sentido "social” (respeto e interés por la opinién de
otro, et¢.} y aunque creemos que eso es importante nos parece que debe tratarse el problema
de 1a prueba, el problema de la verdad en matematica.

Queremos a‘'la vez sefialar que esta propuesta de CBC/ FORDOC representa un
avance respecto de la situacién frecuente en los institutos en la que, para darle sigmificado
a nivel "terciario", se trabaja con Teoria de Conjuntos. Retomo aqui un pérrafo del
documento "Matematica y su ensefianza" , que escribimos para el PTDF:

Nuestra propuesta para "Enseflanza de la Matemdtica” es que  esté
decididamente orientada hacia la preparacion profesional.  Esto implica tanto
una profundizacién especifica de algunos de los conocimientos matemdticos
que lendrdn que enseflar como un cuerpe de conocimientos particulares de
naturaleza mds didactica y epistemolégica.

Mads gue retomar una preseniaeion académica de los contenidos maten aticos,
se tratard de organizarios en lo posible siguiendo un plan que corresponda a
la logica de su enseflanza en los distintos ciclos de la escolaridad obligatoria,

Dentro de los contenidos conceptuales de la segunda parte {Didactica) creemos que
habria que incluir la nocién de variable diddctica. Es un concepto importante para el andlisis
de propuestas de ensefianza. Puede aparecer también como confenido procedimental: reconocer
las variables de una situacién y entre ellas , lag variables didicticas.

Hemos dicho en el seminario, y reafirmado en esie documento, que hay que insistir
sobre lo central, sobre la funcién social del maestro que es enseiiar Justamente son las
variables didicticas aquéllas sobre las que el maestro puede actuar para provocar la evolucién
de conocimientos en los alumnos,

Sin confundir al maestro con un especialista en didactica si creemos que debe ser capaz
de analizar una propuesta de ensefianza asi como clases efecttvamente realizadas y para ello
resulta fundamental establecer sobre qué aspectos puede actuar,

Otro aspecto que juzgamos conveniente ncluir es el andlisis y  elaboracion de un
conjunto de clases, de una secuencia de actividades. Para poder provocar la evolucion de los
conocimuentos resulta central ir mas alld de la clase.

CIENCIAS NATURALES

Consideraciones generales:

Retomamos para ¢l caso de las Ciencias Naturales lo expresado en torno a la escasa
explicitacion de los criterios que se tuvieron en cuenta para la seleccién general de los
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contenidos de 1a formacién docente, y a la ausencia correlativa de una caracterizacion
profesional. ;Qué tipo de docente se espera formar?:

* jque sea capaz de analizar criticamente sus practicas?

* ique sea un investigador?

* ;que domine profundamente las disaiplinas que va a ensefiar”?

* ique pueda interpretar informacion variada v elaborar estrategias de ensenanza”
* ique pueda ceflirse estrictamente a las prescripciones curriculares?.

Ausentes las respuestas a estas cuestiones, se hace dificil la comprensién y el anélisis
del documento del &rea, v puede prestarse a diversas interpretactones por parte de quienes lo
lean. Teniendo en cuenta que este documento debe servir como base para la elaboracion de
disefios curriculares seria recomendable incluir claramente los aspectos sefialados.

En varios puntos del documento se hace referencta al "saber hacer” Por eremplo

- Pag. 9 "Asi los futuros docentes se acercaran conceptualmente al "saber
hacer” de las ciencias naturales” (refiriéndose a la reflexiéon epistemologica)
- Pag 11: ."constituyen el "saber hacer" de las ciencias naturales” (referido
a los procedimientos)

- Pag. 21: "Aprenderin el “saber hacer" de la ensefianza de las ciencias
naturales” (referido a los contenidos de la practica de la ensefianza)

Esta expresion, tal cual esta formulada, pareceria aludir al hecho de que el “saber
hacer" esta desvinculado del “saber en general". La falta de explicitacion del alcance de este
término podria reforzar la dicotomia entre teoria y practica. Por otra parte, esta formulaciéon

es sumamente reduccionista respecto de los conceptos sobre los que se estd tratando. Por
ejemplo:

- En la pag. 9, no se hace referencia a que tanto el enfoque histdrico como el
epistemolégico dan cuenta del modo de produccién del comocimiento
cientifico, de modo que los futuros docentes podran.

- Establecer limates enire modelo y realidad

- Valorar los conocimientos actuales v dimensionarlos adecuadamente

- Reconocer las limitaciones a los criterios de verdad, definidos en contextos

histérico-sociales determinados

- et

lo cual, en conjunto constituyen mucho mas que el "saber hacer"

Sobre la propuesta se caracterizacion de los blogues de Ciencias Naturales:

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

I - Puesto que en este apartado se habla del saber disciplinar para el future docente,
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v dada la ausencia en el mismo de una caracterizacion acerca de su perfil profesional, este
apartado deberia incluir una alcaracién que no deje lugar a dudas de que estos saberes se
encuadran en la funcién especifica de epsefiar Esta formulacion serviria como soporie para
la 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 cuestién (por ejemplo, en el bloque 1), su ausencia en otras es significativa.
En estos casos, esta ausencia podria llevar a interpretar que los contenidos vinculados con el
enfoque historico v epistemolégico (bloque 2), como asi también los contenidos actitudinales
(bloque 3}, no se relacionan en forma directa con la enseflanza

2 - Respecto de la organizacion de los contenidos de cada disciplina, cabe destacar que
no se ha alcanzado una formulacidén homogénea de los "conceptos basicos” que se usan para
cada disciplina. Por gjemplo:

* en Fisica, los conceptos basicos aparecen defimidos como “conceptos
centrales en el esquema de la fisica moderna®,

* en el caso de la Quimica son aquellos "que permiten describir las magnittudes
fundamentales del mundo material”,

* en Biologia, no estan definidos y no podrian ser incluidos en mnguna de las
dos definiciones anteriores,

* en Geologia, no estan mencionados.

Un esfuerzo en esta direccidén podria agregar claridad al documento con vistas a las
instancias posteriores de consulta y reformulacién, dado que se pondrian de manifiesto los
criterios de seleccién v organizacion de los contenidos priorizados.

3 - Sugerimos reparar la ausencig, en las expectativas de logro, de! aporte que el
aprendizaje de los contenidos propios de las ciencias naturales pueden realizar a [a formacion
docente. Mencionamos algunos ejemplos del tipo de formulaciones que podrian incluirse:

- Interpretar criticamente informacion de diversas fuentes

- Interpretar la organizacién de los contemdos de las propuestas curriculares del area
- Seleccionar adecuadamente material bibliografico para sus alumnos

- Interpretar las ideas de sus alumnos acerca de los fenémenos del mundo natural. ete.

4 - Respecto del blogue 2, "Las ciencias naturales y la produccidn de conocimientos”,
entendemos que, de acuerdo con su formulacién, no se trata de un bloque de contenidos, sino
de rasgos o caracteristicas de un determinado enfoque. Esta consideracion conduce a proponer
la inclusiéon del mismo en el bloque |, como formas de abordaje de los contenidos
disciplinares. De no ser asi, v para ser coherentes con la denominacién de bloque, deberian
especificarse los contenidos a desarrollar tanto en los aspectos epistemolégicos como en los
historicos. Esto Gltimo traeria aparejado el riesgo de transformar la formacién docente en una
formacién erudita en epistemologia e historia de la ciencia.

Segunda parte: contenidos de la Didictica de las Ciencias Naturales:
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1 - Dada la definiciéon de didactica que se adopta en el documento, no queda clara la
separacion de los contenidos referidos a la ensefianza y aprendizaje de las ciencias naturales,
en un bloque aparte del de la didactica y estrategias de ensefianza. En particular cuando no
se hace lo mismo con los contenidos referidos a los aspectos sociolégicos y epistemologicos,
que estarian en el mismo mvel que los primeros.

2 - Seria necesario formular los contenidos para cada uno de los blogues ya que estos
no se desprenden con facilidad de las sintesis explicativas, méxime si se fiene en cuenta que
se estd hablando de los CBC para la formacion docente de todo el pais, que deberan ser
utilizados para la elaboracién de curriculos. Por ejemplo en ¢l bloque 2, el tercer parrafo que
dice .."compararan los supuesios epistemologicos...." no da cuenta del alcance que se
pretende dar al tratamiento de esta tematica, la formulacién de contenidos daria mayor
claridad en cuanto a lo que se espera de los futuros docentes.

Tercera parte. contenidos de la practica de la ensefianza

1 - En cuanto a este bloque de contenidos seria importante que el documento
explicitara cudl es la relacion que se establece entre éste y los anteriores.

Al finalizar la lectura de este documento se puede inferir que la formacién de los
docentes es una sumatoria de;
* contenidos disciplinares,
* contemdos didacticos,
* procedimientos para la ensefianza,

sin que medie una explicitacidon de la articulacién de estos componentes. ;Es ésta la
propuesta?

Como un aporte en este sentido sugerimos la lectura del documento "ENSENANZA
DE LAS CIENCIAS NATURALES" Il del PTFD, puntos 1, 2 v 3

2 - En relacién 2 las categorias de contenidos procedimemtales cabe destacar

a}) el cuestionamiento de la inclusidn de estos contenidos como procedimientos,
cuande en realidad, es precisamente de lo que trata la formacidén en la ensefianza del érea de
las ciencias naturales, que, como bien se dice en puntos anteriores del documento, “son
configuraciones complejas que articulan diversas concepciones tedricas referidas al

objeto......" (Ver pag. 16). Nuevamente aparece totalmente desvinculada el "saber hacer” del
"saber en general”.

b} una incongruencia entre la primera y las tres Gltimas, puesto gque la
observacion y analisis de clases no es un contenido {de ningln tipo) para la formacién
docente, en todo caso es una actividad interesante a través de la cual es posible analizar
diversas cuestiones vinculadas con la practica docente.
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LENGUA

Establecemos como punto de partida nuestra coincidencia con una de las afirmaciones
iniciales del documento de CBC/ FORDOC del 4rea Lengua: .."el desarrollo de las
competencias comunicativas de los alumnos exige por parte de los docentes el dominio
personal de Ia practica de lectura y escritura que se propone ensefiar”. Creemos, también, que
es importante que el futuro docente adquiera un saber especifico acerca de los distintos
contenidos del area de Lengua.

Ahora bien: estos saberes, que son necesarios, no son sin embargo suticientes para un
futuro maestro. Y es aqui donde inscnibimos nuestra primera preocupacion ¢f documento
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 asi como posible de derivarse automaticamente del
conocimiento de los contenidos del area y los aportes de la Didactica general incluidos en los
CBC del campo de la formacion general.

Desde nuestra perspectiva, una propuesia de CBC TORDOO on of aren de Tenraa
deberia comprometerse en la dehimitacion de las problematicas especiticas de la Didacuca de
la Lengua:

* /qué tiene que saber un maestro para ensefiar a leer y escribir (didactica de
la Alfabetizacion inicial)?

* ;como ensefia a un maestro a producir y comprender distintos tipos de texto?

* apartir de los problemas que planiea la produccion vy comprension Jei texio
jcomo propone y lleva adelante una secuencia de situactones que permita
reflexionar a los nifios sobre el lenguaje como objeto de estudio?

Mis atin: toda propuesta de contenidos para 1a formacién docente dpeende de un cierto
enfoque didactico. En el documento no aparecen construidas y acordadas alternativas
didacticas que se correspondan con la propuesta de contenidos? ;Es valido discutir sobre
contenidos de la formacion docente si no se los ubica claramente en un cnfoque v ma
didactica?

Desde luego, estas cuestiones estan supuestas cuando se habla de las ‘articulaciones
e interconexiones entre distintos bloques” y "la vinculacién de los bloques de procedimientos
con los contenidos de los otros bloques”, recomendadas en las consideraciones generales del
documento de Lengua. El problema es que las definiciones sustantivas sobre contenidos de
la formacién 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 CBC/ FORDOC precisamente « paitr de una
mayor especificacion sobre estas articulaciones, interconexiones y wvinculaciones Estas
constituyen la verdadera problematica de una propuesta de coniemidos basicos para la
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Estructura;

Ministerio de Educacidn:
Dr.Héctor Omar Torino Red de Formacién Docente:
Angela Gutierrez de Gato
Subsecretaria;
Prof. Lucia Judrez Segan Ia prof. Mirian Véizquez no
existe ningin tipo de conexidn entre la

Red y Formacién Docente,

. ~ La prof. no conoce a Rosenfeld. Jorge
ﬁ—g—w neargadas de la formacion Daniel quien se acredité en 13 Séptima
Miri te;f Pich Reunitn del Seminario Cooperativo.

" s'ﬁi é“;@& e Segin esta prof, 1la Red sélo lomaria
. f ; " v .

(dependen di ate del temas referidos a la capacitacion.

minisiro y en ocasiones . 0653-

irabajan con la subsecretaria) Rosenfel: 0652-25394

Teléfonos -particularcs-

Mirian Vizquez 31293
Moébnica Gatica 24202

——— G A e b vmeh i Gk i o v e b Al bk e WM W

Con respecto al proceso de construccion curricular:

Todavia no fue posible entender el proceso que la provincia estd realizando. La prof.
Vézquez sostiene que se han realizado Disefios para toda la provincia con participacion
de los IFD, sin embargo no fue posible tener acceso a estos materiales.

Supuestamente en 1999 abririan nuevas carreras.

En agosto de este afio se trabajo con Mirian Vazquez y Monica Gatica en la
denominacion adecuada de los nuevos titulos segiin el A-14 ya que la mayor parte de
propuestas que tenian especificaba una orientacion a continuacion de la disciplina
respectiva; ej: profesor de histonia con orientacién en Cs. Sociales.

Con respecto al proceso de acredifacion:

Siguen en tratativas con Mendoza para la conformacion de la URA (21/10) ” (?- / ‘fy

Firmaron un pre-acuerdo con la Universidad de Toronto -Tahiana- (la prof. Vazquez no
estaba muy segura del nombre) que tocaria en algin aspecto la Acreditacion,

TANFPCIASSANLUISMNFOCTUB.DOC Formacién Docente  28/10/98 14:57
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INFORME SOBRE LA PROVINCIA DE SAN LUIS

Responsable de Cabecera: prof. Adrian Mansilla

Propuesta de reordenamiento

Estudio oferta y Propuesta de Comunicacién | Observaciones
demanda reordenamiento a los IFD
SI SI SI

Cantidad de personal docente:

Dreceion y gestién | Frente a alumnos Tareas de apoyo Total
Estatal 36 333 37 406
Privado 11 39 3 103
Canfidad de carreras
OFERTA ACTUAL PROPUESTA DE REORBENAMIENTO
Imcial Egbly2 | Egb3yPol Imcial Egbly2 Egb3y
Pol
5 12 13 4 12 19
Cantidad de TFD:
| OFERTA ACTUAL | PROPUESTA DE REORDENAMIENTO |
Total IFD: 17 Total TFD: 7
Privados: 5 Privados: 5
Estatales: 12 Estatales: 2

Nuevas carreras que se estan implementando (no este afio)

Protocolos/PEIL presentados: dos PEI correspondientes a los 2 IFD estatales (el dia 2 de
julio)

Preguntas gue puedrian formular las autoridades provinciales de acuerdo a los avances
realizados en su provineia

¢ Normativa en relacion a la unificacion de los actuales institutos.

9 las autoridades provinciales

e Que estratégias tienen pensadas implementar para la elaboracion de los Lineamientos
Curriculares provinciales.

* Que espacio de participacion tienen pensada para los IFD en la elaboracion de los
Lineamientos Curriculares Provinciales.

* Que espacio de autonomia tendrin los IFD para la elaboracién de los Disefios
Curriculares Institucionales.

e Que estrategias tienen pensadas implementar para los alumnos que estan actualmente
cursando los profesorados, en funcion de la actualizacion de su formacién incorporando
los CBC tanto de fa formaciéon Docente como del nivel para el que se forman.

o Que estrategias de capacitacion tienen pensadas para los profesores de los profesorados,
para que puedan asumir las funciones de capacitacion e invesitigacion, desarrrollo de las
innovaciones.
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Preguntas y/o comentarios que podrian realizarse a las autoridades provinciales en relacion

al documento “Anteprovecto de Transformacion del Nivel Superior del Sistermna Educativo

de la Provincia de San Luis”

¢ El documento se presenta como Propuesta de Lineamientos Curriculares aunque no
realiza ninguna alusidon a la tematica curricular. Su fundamentacion es retdrica v poco
precisa al momento de especificar los aspectos centrales de la transformacion v de la
nueva estructura del subsistema que no aporta condiciones, dispositivos o estrategias que
permitan visualizar otros aspectos mas alla de una reunificacién 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 Educacién Superior No
Universitaria en San Luis” y las referencias explicativas surgen dudas respecto de:

1. el lugar de los institutos privados eade-misma,

2. 1a relacion entre el IFD v el colegio Universitario mas alla de la enunciacion discursiva;

3. Esta previamente acordado con la universidad (cual?) el reconocimiento de los créditos

(1

4. En el punto (6) se refiere a la evaluacion del plan de estudios para la continuacion de los

estudios de Licenciatura? De no ser asi, de quién depende el IFD que “se lo sustrae del

Control de la Provincia”.

5. Lo mismo puede plantearse respecto del punto (7). De quién dependen los IFD que no se

asocian al Colegio Universitario.

e A lo 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 3.4
Objetivos del TFD.,

o Finalmente, lo fundamental es que ¢l documento no hace alusion alguna a las estrategias y
dispositivos que s¢ han pensado para llevar adelante la nueva estructura respecto de la
definicidn de carreras, reubicacidn y/ o reconversion de docentes, capacitacion para
nuevas funciones, articulacion entre sedes v subsedes, forma de gobierno del sistema y los
IFD, proceso de construccion curricular, efc,
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Segunda Reunion del Seminario Cooperative para la Transformacion de la Formacion Docente.

Actividad realizada el dia:

/7 de febrero de 1998



