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NOTA INTRODUCTORIA

Durante 1993, el Programa de Transformacion de la Formacion Docente inicio la
implementacion de un nuevo disefio curricular para la formacién de grado de maestros de nivel inicial
y de maestros de ensefianza bésica La tarea de aquel afio consistic en poner en marcha el drea de
formacion general de esta formacion de grado. Fn 1994 hemos enfrentado el desafio de poner en
marcha el drea de formacién especidlizada, lo que implicé una diferenciacion en los circuitos
curriculares que hoy recorren quienes se desempefiaran como maestros de nivel inicial y quienes es
desempefiaran como maestros de ensefianza basica

En relacion con el Profesorado de Ensefianza Bdsica, el afio proximo, 19935, nos enfrentard a
un doble desafio: poner en marcha la etapa final de la formacién especializada, y dbrir las
orientaciones que hemos seleccionado. La tarea de completar el disefio de la formacion especializada
nos indujo a formular gjustes en las instancias curriculares planteadas en su momento. Este documento
presenta el disefio final de la formacion especializada de maestros de ensefianza badsica, y se pone en
conocimiente de todos los involucrados en la formacion de grado de maestros, a fin de que,
visudlizando el conjunto de la trayectoria formativa que se propone a los alumnos, se les haga posible
significar la especificidad del aporte de las instancias curriculares que tienen a su cargo.

Lic. Flavia TERIGI Lic. Gabriela DIKER
Co- coordinadoras del Programa de Transformacién
de la Formacion Docente (PTFD).
Ruenos Aires, noviembre de 1994,



Este documento se acerca a los institutos de formacién

" docente a fin de presentar el disefio final del drea de formacién
especializada (en adelante, AFE) de la formacién de grado de
maestros de ensefianza bdsica, que se distribuye a lo largo de los ™~
tres afios de la formacién de grado. Ha sido construido
retomando apartados del documento "Formacién inicial de
maestros de ensefianza béasica: saberes del area de formacion
especializada" -al que sustituye definitivamente-, y agregando la’
presentacion de las instancias curriculares que completan el AFE.

1. TRANSFORMAR LA FORMACION DOCENTE:

El Programa de Transformacién de la Formacién Docente (en adelante, PTFD) ha
propuesto, desde 1991, un conjunto de acciones destinadas a transformar 1a formacién inicial
y permanente de maestros y profesores Esas acciones transformadoras, mas alla de su
variedad en cuanto a contenidos, destinatarios, alcances, etc., han girado en torno. a dos
estrategias transformadoras cruciales:

e centrar todos los procesos formativos en el andlisis de la practlca y. la
construccion de la intervencién pedagégica, )

* transformar los actuales circuitos formadores en un sistema de fermacidén
contmua '

La-formacién inicial de maestros constituye una delasinstancias formativas:

propugstas por-&l PTFD para el sistema de formacion docente continua. Como se la define: ../
en el DB IIL," és 1a instancia de preparacién para la tarea que antecede a ia insercién: laboral -7

de los maestros. En cuanto instancia de la oferta formativa que brinda el sistema, su
definicién esta regida por los criterios que el Programa ha propuesto para todas las instancias
de formacion: se centra en la practica docente en el contexto escolar. En cuanto instancia

' Se trata del "Documento Base III: Decisioncs en torno 4 la organizacién curricular- institucional de la

formacién docente continua” , del Programa de Transformacion de la Formacién Docente del Ministerio de 7

Cultura y Educacion de la Nauén En adelante, referiremos a este Documento como DB TiL
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inicial de formacién, su peculiaridad consiste en que se centra en los saberes basicos® que
facultan a un sujeto para comprender la realidad educativa y operar en ella.

Nos interesa volver sobre lo primero. El PTFD ha afirmado en reiteradas ocasiones
que, para que los saberes que se distribuyen en la formaclon pos1b1]1ten la real transformacion
de la actividad docente, el curriculum debe tomar a la practlca como eje. Aqui el termmo
"prictica" esta designando dos cuesuones diferentes:

"1. Por un lado, “practica” equivale a ‘realidad educativa-actual’. En este -
sentido, cuando decimos que el curriculum debe tomar la practica como eje; estamos
diciendo que la realidad educativa actual debera ser objeto de estudio, de modo que
el futuro docente pueda conocerla, analizarla y comprenderla en sus multiples
determinaciones, en los maximos niveles de profundidad posibles, de modo que nada
de ella le sea ajeno. Si esto es asi, el curriculum podra ofrecer a los docentes en
formacion y en ejercicio elementos con los cuales hacer cada vez mas inteligible esa
realidad, y con los cuales definir estrategias de intervencion adecuadas para
garantizar resultados del trabajo pedagdgico acordes con las expectativas socialmente
compartidas en torno a la escuela. Por esta razon, para el PTFD ha sido y seguira
siendo crucial abordar la realidad educativa en toda su complejidad, reahzando =
esfuerzos por convertirla en objeto de reflexion y estudio sistematicos. ‘

2. Por otro lado, ‘préictica’ designa también a 'la tarea docente’. En este
sentido, cuando decimos que el curriculum debe tomar 1a practica como eje, estamos
diciendo que la tarea docente debe ser objeto de un trabajo de construccion. Por esta
razon, en'el PTFD ha sido y seguira siendo crucial detenemnos en el analisis de la
actividad profesional para la que queremos preparar, aproximarnos 2 la ‘identidad de
la actividad'® Disefiar una preparacion especifica para la tarea docente requiere
pensar todas las dimensiones involucradas en el ejercicio del rol docente, y a partir
de ello definir las cuestiones a ser cubiertas en la formacion a {in de posibilitar el
desarrollo de todas esas dimensiones" * :

El curriculum de formacién inicial de docentes que propone el PTFD ha sido
construido expresamente en torno a estos dos sentidos del término practica. La formacion
inicial se centra en los saberes basicos que facultan a un sujeto para la practica profesional-
docente: pa:a conocer, analizar y comprender la realidad educativa; y para disefiar, poner en

practica, evaluax y ajustar las estrategias de intervencion para la ensefianza. Esta . .

2 Hemos enfauzado esto muchas veces, y sin embargo encontramos oportuno re1terarlo aqui: al. defmxr los
saberes de la formacién inmicial como "basicos", mo estamos diciendo que sean saberes "simples" o
"elementales”, sino que se trata de seleccionar aquellos saberes estrictamente pertinentes a los fines de la
capacitacién inicial para la tarea, sin pretender agotar el universo de los saberes porque, al disefiarse un sistema
de formacién continua, se dispondré de instancias posteriores donde estos saberes podrén ser profundizados.

*El fraseo est4 retomado de REMEDI, Eduardo y otros: "La identidad de una actividad: ser maestro”.
México, DIE/ CINVESTAV/ IPN, 1989.

¢ TERIGI, Flavia (1992). "Formacién inicial de docentes: saberes del 4rea de formacién general". Ministerio
de Cultura y Educacién de la Nacién, Programa de Transformacién de la Formacién Docente. - '
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desagregacién de los saberes en saberes "para conocer, analizar y comprender”....y saberes
"para disefiar, poner en préctica y evaluar”... muestra los dos sentidos del término "practica"
a los que acabamos de referir. :

En el primer sentido, el curriculum del PTFD propone un drea de formacién general
(en adelante, AFG), centrada en la comprensién de la realidad educativa En el segundo
sentido, propone un drea de formacién especializada (AFE) que tiene por finalidad la
especializacién para el desempeifio de 1a tarea docente en un nivel especifico del sistema, en
nuestro caso, en el nivel primario o de la ensefianza bésica’ Desde luego, con el inicio dg:
la formacion especializada la trayectoria formativa de maestros de nivel inicial y de maestros
de nivel primario comienza a diferenciarse.

. b

2. EL AREA DE FORMACION GENERAL:

" Como se recordara, la propuesta formativa de! AFG ha sido construida buscando
facilitar a los alumnos, futuros docentes, la comprensién de la realidad educativa, definida
con indegpendencia del nivel en que habran de ensefiar. Esta propuesta formativa abre con el

Taller:Inicial;.en el que se definen las dimensiones analiticas mas relevantes de la realidad '

escolar. Cada una de esas dimensiones recibid tratamiento curricular especifico a través de
los seis modulos iniciales del AFG: ‘ s W

& * Sistema Educativo
* Conocimiento
* Aprendizaje pedagdgico
* Institucidén escolar
* Curriculum
* Ensefianza.

centrado cada.uno en el analisis de una dimensién determinada. Y se procuro la reintegracion
del andlisis en un sistema comprensivo de la realidad educativa a través de dos Talleres de
Integracion.

La formacién general abarca también un Taller Expresivo -definido curricularmente
de manera diferente: para PEI y para PEB,’ e incluye finalmente un médulo sobre

° Interesa aclarar que al abrirse ¢l AFE comienza a trabajarse sobre la especializacion que requiere el
trabajo’ en el nivel primario. Esto en modo alguno significa que aqui comience la construceién de la tarea
docente: los saberes del AFG se consideran ineludibles a tal fin, por lo que puede decirse, de pleno derecho,
que ld:formacion de Ios maestros primarios -como la de los maestros de miv el inicial- comienza desde el mmm‘ b
misme del AFG. "

® En el caso del PEB, consta de 40 (cuarenta) créditos que el alumno puede reunir en cualquier momento
de la formacién, mientras lo haga con anterioridad al inicio de la Residencia.
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Problemstica Sociocultural, susceptible de ser cursado en cualquier momento de la carrera.’

La expectativa es que, al finalizar la formacion general, los alumnos cuenten con un
conjunto ‘de saberes que les permitan comprender la situacion educativa, tanto por haber

tenido estrecho contacto con ella como por estar en condiciones de abordarla para su analisis.:' 7

3. EL AREA DE FORMACION ESPECIALIZADA:

Como se ha dicho, la propuesta formativa para el AFE toma como finalidad la
especializacién para el desempefio de la tarea docente en un nivel especifico del sistema, en
nuestro case, en el mivel primario. En términos curriculares, disefiar una preparacion
especifica para la tarea docente en el nivel primario requiere pensar todas las dimensiones
involucradas en el ejercicio de la misma, y a partir de ello definir las cuestiones a ser
cubiertas en la formacién, a fin de posibilitar el desarrollo de todas esas dimensiones. Por
esta razdn, es importante detenernos en el analisis de la actividad profesional para la que
quefemos preparar; como dijimos arriba, aproximarnos a la identidad de la actividad.

Quienes tenemos a nuestro cargo la formacion de maestros estamos suficientemente
advertidos sobre la complejidad de esta actividad para la que queremos formar. En términos
del curriculum, el PTFD asume esta complejidad convirtiendo a la preparacmn para esta tarea
en objeto de un trabajo secuenciado en tres etapas: ¥

* Etapa 1:  formacién centrada en las disciplinas que operan como referentes de
los contenidos curriculares de la ensefianza bésica.

* Etapa 2: formacién centrada en el disefio, puesta en practica, evaluacion y
ajuste de estrategias de intervencidn para la ensefianza, incluida la
realizacién bajo supervision de un primer desempefio docente.

“o.* Etapa S formacién centrada en la realizacién bajo supervisién de un ejercicio
it yariado y prolongado de desempefio de la tarea docente en una
institucidn escolar. £

Mucho ‘se ha dicho y escrito acerca de los miltiples reéquerimiéntos que ‘se vuelcan '
sobre la formacién inicial de maestros tomando como referencia la multiplicidad de tareas

¢ El fﬁédulo "Problemitica sociocultural”, previsto en el documento "Saberes del Area de Formacién
General", se dictar por primera vez en 1995. El médulo debe ser cursado por quienes inician el tercer afio de

su formacion, y podré ser cursado también por alumnos que cursen el AFG, siempre y cuando exista cupo. .
disponible. De no existir cupo disponible, tendrén prioridad los alumnos que cursan las etapas finales del PEB

y del PEL



que dé hecho desempeiian los docentes. También se han enfatizado las dificultades que, para
cumplimentar tales requerimientos formativos, presenta el aparentemente escaso tiempo
disponible para la formacién inicial. Aqui entendemos que, dadas estas condiciones, la
formacién inicial debe centrarse en la construccion de aquellas capacidades que son
ineludibles a los fines del desempefio como maestro en una escuela primaria.

. Al respecto, es claro que la ensefianza requiere en principio manejo adecuado de los
contenidos escolares. Lograr este manejo adecuado, mediante el conocimiento de los saberes
d1501p11nanos de referencia, es objetivo de Ia primera etapa. La segunda procura constituir
un gspacio formativo en el que sea posible disefiar, poner en placﬁca evaluar y ajustar
estrategias de intervencién que posibiliten a los alumnos de nivel primario la apropiacion de
los Lcontemdos bajo las condiciones en que se realiza el aprendizaje escolar. Finalmente, y
dado que ensefiar constituye un complejo proceso de ponderacion de situaciones concretas
de irabajo y de toma de decisiones en torno a las mejores estrategias que posibiliten, en esas
situaciones concretas, que los alumnos aprendan determinados contenidos, la tercera etapa
procura ofrecer a los alumnos la oportumdad de desempefiar la funcidn de ensefianza, y las
otras tareas conectadas con el desempefio docente, en contextos msti’tucxona]es reales

1
sbaia
b

5. ETAPA 1: formacién centrada en las disciplinas que operan como refemntes de los.

contenidos curriculares de la enseifianza bésica.

_ Esta etapa procura un abordaje de las disciplinas que operan como referenbtes de los
contenidos curriculares, realizados con relativa independencia de la definicién escolar del

saber. Al decir "con relativa independencia”, estamos sosteniendo dos ideas complementarias:

que un abordaje riguroso de los saberes disciplinarios es necesario, pero que no se trata de
todos los saberes de una ‘disciplina, sinode conceptos y campos tematicos escogidos por su
valor de referencia para los contenidos que se ensefian en la escuela.

Esta etapa consta’ de cuatro mstancms curncurales anuales ‘con una carga semanal
para el alumno de 3 (tres) horas catedra

- ® Para el profesor, la carga horana—semﬂnal es de 4 (cuatro) horas tres dedicadas a clases preseﬁclales con

alunmos v 1 (una) a su capacitacién y a la tarea de programamén tarea esta ultima que'podra involucrar,:
reuniones periddicas con los profesores de la segunda y tercera etapas, y con el Coordinador de Residencia."

Se recomienda que asuma esta carga horaria el profesor de "Ensefianza de"... correspondiente. Por
¢jemplo, que el profesor de "Ensefianza de la Lengua" asuma el dictado del médule "Lengua". De este modo,
astimiérido las horas de "Lengua” de la primera etapa (4 horas), "Ensefianza de la Lengua I" de la segunda etapa
(16 horas) y "Ensefianza de la Lengua II" de la. segunda etapa (4 horas), totaliza un cargo de 24 {veinticuatro)

horas, Para ‘que a un profesor de "Ensefianza de”... se le ofrezcan las cuatro horas del médulo correspondiente'

a la primera etapa, que est4 centrado en el conocimiento disciplinario, es condicién inexcusable que posea titulo
en la especialidad (para nuestro ejemplo, que sea profesor de Lengua y Literatura, hcenclado en Letras u 0tro§
titulos de incumbencia analoga).
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LENGUA
MATEMATICA
CIENCIAS SOCIALES
CIENCIAS NATURALES

s Se.trata de modulos centrados en el abordaje de los saberes de estas disciplinas que

operan como referentes de los. contenidos curriculares de la ensefianza basica. Se recomienda

su cursado simultianeo con los modulos iniciales del AFG, durante el primer afio de la
9

carrera.

fag, . En relacién con la definicién interna de cada uno de estos médulos, ha sido necesario
considerar el dilema exrension/ profundidad que se le plantea a cualquier propuesta formativa
.en cuanio dispone de un tiempo limitado para concretar sus objetivos, y que podria plantearse
.de este modo: jes preferible hacer un barrido en extension de cada disciplina, o trabajar en
profundidad temas centrales cuyo estudio sirva a modo de enfoque paradigmadtico para el
estudio de los que no podran tratarse con igual nivel de profundidad? Quienes prefieren la
.gxtension suelen pensar que la formacion deberia trabajar sobre la totalidad de los saberes
dlsmplmanos quienes optan por la profundidad sostienen que lo primero es ‘imposible, y que
en todo caso es mas fértil en términos formativos trabajar en profundidad una cantidad més
restringida de campos teméaticos pero haciéndolo de modo tal que el trabajo muestre -
modélicamente, podria decirse- el trabajo que se debe realizar para el abordaje de cualquier
campo tematico de la disciplina.

Desde luego, aqui se sostiene que el conocimiento del saber disciplinario en torno al
que se produsjo el recorte de contenidos es necesario para poder comprender -su
funcionamiento en contexto escolar. Sin embargo, esto no es lo mismo que proponer un
recorrido formative en el que se convierta al futuro maestro en experfo en ese saber

° Con el establecimiento de estas cuatro instancias curriculares, se levanta de manera definitiva la instancia

""de nivelacién. Estas cuatro instancias no sustituyen a los talleres de nivelacion, puesto que no.proponen una
formacién definida en funcién de un diagndstico sobre conocimientos que debieron haberse adquirido en otras
instancias de la trayectoria escolar previa de los alumnos. sino que proponen una formacién de nivel terciario
centrada en los conocimientos disciplinarios,



disciplinario. Pretender convertir a cada maestro en experto en cuatro ‘4reas de conocimiento
constituye una empresa imposible." En este sentido, aqui se propone resolver el dilema
extension/ pmfmd:dad priorizando en cada médule un trabajo sistematico sobre un con;unto
determinado de campos tematicos de la disciplina, trabajo que tenga un canicter e;emplar con -
respecto al estudio de los restantes campos tematicos.”

5. 'ET‘APA 2: formacién centrada en el disefio, puesta en pn'ictic'a; evaluacién y ajuste de *
estrategias de intervencién para la ensefianza, incluida la realizacién baJo
supervision de un primer desempefio docente.

Esta etapa se propone capacitar a los futuros maestros para disefiar, poner en prictica,
evaluar y reformular estrategias de intervencién para la ensenanza de conﬁemdos escolanes. ‘
Supone el tratamwnto simultaneo de: - ; : :

* los contenidos de la ensefianza -que, como se sabe, no équivalen a -
los conocimientos dlsmphnarms sino que constltuyen una construccxon
didéctica sobre los mismos-;' ikl

* las condiciones de su apropiacién -presentadas con grados diversos
de exhaustividad en cada area, a partir de trabajos de investigacién -
realizados tanto en el ambito de la Psicologia Educacional como en el :
de la Didactica (General y Especiales)-.

* los criterios para construir estrategias de ensefianza en torno"'a

1 Nétese que no estamos diciendo que "el tiempo no alcanza", sino que no es posible hacer de una misma
persona un experto en cuatro campos disciplinarios diferentes.

"' Desde luego, por especifico que deba ser el tratamiente de cada campo temiético, estamos suponiendo
cierto "aire de familia" entre los diversos campos temdticos de una misma disciplina., de modo que las
estrategias de abordaje de un determinado campo tematico tienen alguna clase de potencial operatividad para
el abordaje de otros campos de la misma disciplina.

/27 Para utilizar un ejemplo que nos fuera sugerido por uno de los especialistas consultados, en términos
de la dasmplma Matematica, la proporcionalidad es una cuestiéon que se reduce a la formulacién y=kx. Sc
convierte en una cuestién completamente diferente cuando uno pretende ensefiar esta férmula -y las operaciones.’
que supone- a un nific de diez afios que cursa quinto grado de la escuela primaria. Convertir un concepto
matemético en’ un contenido curricular supone un trabajo complejo de andlisis del contenido en funcién de la
tarea de d.arlo a conocer en la ensefianza. No son los maestros los responsables de convertir el conocimiento
dlscxplma'm en contenido curricular: esta conversidn la realiza en cada caso el curriculum, y no es valido'
transferir a los maestros -en servicio o futuros maestros- la responsabilidad por la transposicién de los saberes ;
disciplinarios en contenidos escelares.




contenidos especificos."

Diversas razones apoyan la opcidn por un trabajo integrado de las tres cuestiones que - .z

acabamos de enumerar, en una etapa cuya finalidad formativa es capacitar para la ensefianza. - .-

La ensefianza requiere manejo experto de los contenidos escolares y de los procesos de .«

apropiacion de los mismos bajo determinadas condiciones. Pero requiere ademas un espacio
formativo especifico para el trabajo conjunto de estas cuestiones en torno a la tarea de
disefiar, poner en practica, ajustar y evaluar estrategias de intervencion para la ensefianza. No
es valido exigir a los maestros que "integren" estas cuestiones cuando estan ya inmersos en

la tare profesional docente. Si se trata de -y efectivamente se trata de- un saber ineludible =~

en la definicion de la tarea de un maestro, la propuesta para su formacién inicial debe,
también ineludiblemente, considerar el trabajo conjunto de todas las variables didacticas -l
contenido es una de ellas, pero no la Gnica- en la construccién de estrategias de ensefianza.

‘Por otra parte, la propuesta de trabajar en forma integrada estas cuestiones expresa

los planteos recientes de las Didacticas Especiales, que, si bien se encuentran-en situaciones .z

diversas de desarrollo, comparten un supuesto de trabajo: que la didactica debe constituirse -
en torno a los contenidos. En tal sentido, han superado fases diversas del planteamiento de
la relacion disciplina/‘ dxdactlca '

* una fase en la que se suponia que, a los fines de la ensefianza, bastaba con
conocer en profundidad la disciplina correspondiente y con reproducir, en lo metodoldgico,
algunos modos de indagacion tipicos de la misma, para definir la ensefianza adecuada de los
contenidos respectivos. No necesitamos hacer hincapié en el hecho de que ser experto en una
disciplina no equivale a ser experto én su ensefianza, y menos aun cuando la:ensefianza
tendré lugar en un contexto de trabajo peculiar como lo es la escuela primariai No es lo
mismo ensefiar -digamos- mecénica de Newton a adultos en la Universidad, que hacerlo en
una escuela con nifios de ocho afios. Desde luego, un manejo experto del conocimiento
disciplinario es necesario, pero no se trata de tode el campo disciplinario, ni sélo del mismo.
Ensefiar un contenido requiere analisis didactico'® del mismo, y esto supone tanto manejo
experto del conocimiento come manejo experto de sus condiciones de apropiacién en
contexto escolar;

" Claro que la distincién de estas tres cuestiones solo es posible de modo completo en términos analiticos.
No porque cada una de ellas no tenga.una entidad que sea posible reconocer, sino porque guardan entre si
relaciones de determinacién que vuelven sus limites cuanto menos, difusos. Témese el caso de los contenidos
de la ensefianza. Son, como hemos dicho, una construccién didéctica. En esa construccidn intervienen, sin duda,,
las condiciones de su apropiacién en contexto escolar. Es decir que es dificil definir la primera cuestion con
prescindencia de la segunda. Podriamos abundar en el anélisis, pero esta reflexién parece suficiente para
establecer que, aunque sea analiticamente operativo deslindar las tres cuestiones, no deberia olvidarse que
constituyen en rigor, partes de un sistema relacional, por lo que cada una es, en parte, constitutiva: de-la
identidad de las otras y es a la vez constituida por éstas. S

' La expresi6n "anélisis diddctico"” ha sido acufiada por la Didéctica de la Matematica, m4s especificamente . :

por la escuela francesa. Aqui realizaremos una extension del término -un tanto abusiva si se quiere- 4 otras

didacticas especiales Al hacerlo, perderd seguramente el rigor de su sentido original. Elegimos utilizarla porque - ...

nos resulta'una expresién elocuente para mostrar el tipo de trabajo pedagogico de que es ob]eto el contenido
curricular. 47



* otra fase del planteamiento de la relacion agregé al conocimiento experto
de la disciplina, un conocimiento suficiente de Psicologia Evolutiva que permitiera la
"aplicacion” de las estrategias de ensefianza propias de una Didactica General formalizada
a las peculiares caractetis'ﬁca'S’ de los nifios en edad escolar, Las discusiones actuales en torno
al valor de una D1dact1ca “‘General” formalizada -sostenidas. por. quienes afi rman la
imposibilidad de definir’ una hdidactica al’ margen de un: contenido concreto que se procura
ensefiar- y las objeciones a la suficiencia de los criterios psicolégicos para determinar
estrategias de ensefianza, h.an puesto en tela de juicio este enfoque.

Los médulos de’ 12 etapa del AFE plantean .nuevamente el dilema extension’
profundidad, esta vez formulado en'los’ siguientes términos: ¢es preferible hacer un barrido
exhaustivo del campo de las Diddcticas Especiales en toda su extension, o es preferible
trabajar en profundidad algunas cuestiones centrales que sirvan a modo de enfoques
pamdigmdticos para las que no podrdn tratarse con igual nivel de proftmdidad?

De manera anloga a lo propuesto para la etapa 1 pmponemos msolver en esta etapa
el dllema extension/ profundidad priovizando un trabajo sistemético sob{e el diseiio, puesta
a pmeba, evaluacién y ajuste de estrategias ‘de-ensefianza de un conjunto determinado de
comnmdas escolares, trabajo que tenga uii cardcter ejemplar con respecto. al trabajo de dlseno, ”
1mplementac16n y evaluacién que el maestro realizard de manera continua en el cmso de su
trabajo profesional sobre ofros contenidos escolares. '

El disefio de esta segunda etapa del AFE se presenta como sigue:

Cono- . | rio: ' s TP
cimien- | Sujeto
tos dis- | dela P e R mm Lva
ciplina | Ense- N iNsENANZA DE LA - | MATEMATICA I B
rios y fianza P S : cid
conteni-~ | Basica n
exlnes - § ENSENANZA DE LAS | ciEncias sociaLes1 - f§ 9|
§ los |
| ENSENANZA DE LAS CIENCIAS NATURALES 1  f °F
NUMERO Y SISTEMA DE  § **" | ALFABETIZACION
§ NUMERACION ;

* La etapa abre con un Ta!]er‘de conocimientos disciplinarios y contenidos escolares, -
centrado en el analisis de los procesos de transposicion de los conocimientos dlSGlplmarms
en contenidos curnculares que se operan en el curriculum de nivél primario.



* Sigue a este taller un Seminario sobre el Sujeto de la Ensefianza Bdsica, destinado
a ofrecer elementos para el conocimiento de los destinatarios de este. mvel de la ensefianza.
Propone, en primer lugar, ‘desnaturalizar la identificacion: del alumno de la educaclon .
elemental con el nifio: también los adultos pueden ser destinatarios de la ensefianza en este
nivel. Propone por otra parte desnaturalizar el concepto de infancia, abordando la consntuc:on
histérica del mismo y el papel que han jugado los procesos de escolarizacion masiva en la
definicién de la infancia "normal". Finalmente, propone analizar los discursos sobre la
infancia y ofrecer elementos que favorezcan una visién multiperspectiva del nifio, romplendo
con el clasico tratamiento que sesga hacia la Psicologia Evolutiva.

-* El AFE cuenta ademas con cuaim médulos anuales centrados en la ensena.nza de
las 4reas curriculares. Se trata de "Ensefanza de la Lengua™, "Ensefianza de la
Matemética'®, "Ensefianza de las Ciencias Naturales'’ y "Ensefianza de las Ciencias
Sociales'™®. Ademas, propone dos médulos cuatrimestrales centradas en dos problematicas
clave a la hora de pretender dar respuesta a los requerimientos formativos que posibiliten a
los: maestros trabajar con eficacia en la franja de la escolaridad primaria en la que, hasta el
presente, se registra el indice mayor de fracaso: se frata de los médulos de 'EAlfabetlzaclon""

¥ {Niimero y sistema de numeracién"

En el caso de estas seis mstancxas el traba]o presencial en las aulas del mstltuto y.el
trabajo particular de estudio que realizarin los alumnos se integrard con un trabajo
sumamente controlado de formacion progresiva en el disefio, puesta en practica, evaluacion
y ajuste de estrategias de "ensefianza de". En este trabajo, la inclusién de los alumnos en las
escuelas y la realizacidn de ensayos se planteard de manera progresiva, dentro de un plan
formativo que deberé garantizar que, 2 la hora de encarar el dictado de una clase, el alumno-
cuente con los elementos necesarios para hacerse cargo‘de la misma: Este traba_to se plaritea
de moﬂo diferente del caracteristico de las "practicas de la ensefianza” de los planes
precedentes En planes como ¢l PEP, a pesar de que las practicas constmnan instancias
formativas, su unplementacmn termind convirtiéndolas en instancias ewaluanvas que;, los
alumnds debian encarar atin sin la formacién necesaria;, vale como ejemplo el hecho

H El disefio cumcular del modulo estd a cargo de la Lic. Esther Lorenzlm de 1a LIG Liliana Lotﬂo y de
];a Prof. Mémca Carozzi de Rojo. _ r

b K3
i ]

e Su disefio estd & cargo de la Lic. Ceclha Parra de la Ptof Irma Saiz y de la Lm Patricia ‘Sadov sky

% A .cargo de la Prof. Laura Lacreu y la Lm Verénica Kaufmann, con asesoramlehto espedfmo de la Prof..
Mirta K’*mudemr y-el Prof. Esteban chovsky
. & Ei nlanteam:ento inicial estuvo a cargo de la Ln: Silvia Alderoqui. La elaboracxén del d.lseﬁo cumcular
ha sido’coordinada por la Prof. Silvia Finocchio: quien ha contado con la colaboracmn de la Prof. Silviai
Gojman;la lic. Raquel Gurevichy la Prof. Victoria Feméndez Caso. El trabajo posterior esté a cargo de la Prof.
Silvia Finocchio, la Prof. Silvia Gojman, el Prof. Marcelo Cattaruzza y el Lic. Marcelo Escolar.

¥ La elaboracién de este mddulo estd a cargo de un equipo constituido por la Lic. Elba Vera, la Lic. Laura
Samos, la Lic. Mirta, Torres y. la Prof. Maria Elena Cuter, bajo la coordinacién de la Lic. Maria Angélica Lus.

% A cargo de la Lic. Cecilia Parra, la Prof. Irma Saiz y la Lic. Patricia Sadovsky.
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repeti’démenté constatado, de que muchas veces se le exigia que'pusiera en juego, a la hora
de cumplir con sus practicas de ensayo, cuestiones que ain no se habian trabajado en la
"Didactica de". -

Nos interesa decir que la preparacién metddica para disefiar, poner en practica, evaluar
y ajustar estrateg1as de ensefianza, no se reduce a planificar una’ clase y dictarla. .La
preparacién que estamos propiciando debe incluir: :

__ a) trabajos de campo. Estos incluiran, entre otras propuestas:

1. relevamientos y pequefias pesquisas sobre las ideas previas de los nifios en
relacién con determinados contenidos escolares,

2. analisis de materiales cur nculares (manuales, libros de texto, guias
didacticas, etc.),

3. analisis de clases, bien sea a través de observaciones realizadas por los

alumnos bajo la direccion del profesor a cargo del médulo, bien sea a traves

de registros suministrados por el profesor o por el equipo de especialistas a
cargo de cada mddulo, <

4. entrevistas a maestros en ejercicio con la finalidad de relevar diversos
aspectos del disefio de la ensefianza y de la conduccion y evaluacion de las
propuestas de trabajo.

_ b) trabajos de disefio. Estos persiguen dos propésitos diferentes:

1. analisis de secuencias de trabajo para la ensefianza, construidas por otros

(especialistas de las diversas didacticas, formadores de docentes o maestros
en ejercicio).

2. construccion por los alumnos, bajo la direccién del profesor, de secuencias
de trabajo para la ensefianza de un contenido determinado.

c) primeros desempeiios docentes. se trata de organizar microexperiencias didacticas**

donde un alumno o un grupo reducido de alumnos tenga a su cargo la puesta en practica de
propﬁEStas’ en cuyo disefio haya participado todo el grupo de pares, el profesor a cargo y, de

frente al pnmer desempefio docente de este alumno. Interesa destacar que :estas
microexperiencias tienen dos objetivos diferentes:

oo - 1. en relacién con la especificidad tematica de cada médulo: estamos

=y

proponiendo que ‘de la implementacién de una propuesta de ensefianza

disefiada por un grupo de alumnos, con el profesor a cargo del médulo
respectivo y, tal vez, con el maestro a cargo de la clase, se aprenda sobre la
inexorable necesidad de introducir ajustes en ur disefio y se aprenda a evaluar
las bondades del mismo segiin lo que muestra su implementacién,

Yeg 2. en relacién con el alumno que tiene a su cargo la implementacién de la
propuesta disefiada: estamos proponiendo que realice su primer desempeiio
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como docente y que comience, por tanto, a vivenciar la toma de decisiones

practicas en contextos prefigurados que constituye la tarea ‘docente. Desde .
luego; esto deberia posibilitar que comiencen a desarrollarse estilos personales. « - -
en la toma de decisiones a que toda situacién de trabajo somete a un docente. - i1

El ajuste que ‘estas instancias deben guardar con respecto al trabajo organizado en’
forma presencial en el Instituto hace necesario: incluir: las practicas -como las estamos. ' .:is
definiendo aqui- en las instancias curriculares, rompiendo con su tratamiento por separado ... ..

n 21

en una asignatura llamada "Practica de la Ensefianza”.

* Finalmente, los Talleres de Intervencién Pedagdgica proponen cortes en €l trayecto
formativo centrado ‘en cada area, con la finalidad de plantear cuestiones que afectan a la
organizacién del trabajo en la escuela primaria como proyectos pedagdgicos de conjunto. En
tal sentido; cabe recordar que 1os maestros no son sélo "maestros de Lengua", sino también
"maestros de segundo grado". Esto implica que la capacitacién para ‘la ensefianza debe
ocuparse de las cuestiones especificas que hacen al proyecto- pedagogmo completo de un
maestro. Hemos seleccionado dos tematicas para estos Talleres:. g

* organizacidn del trabajo escolar, y
* evaluacién de los aprendizajes.™

6. ETAPA 3: formacién centrada en la realizacién bajo shpe:ﬁsién de un ejercicio variado
y profongado de desempeiic de la tarea decente en una institucién escolar.

La especializacién cierra en una etapa final que propone un trabajo especifico de
incorporacién progresiva al gjercicio de la tarea docente en el marce escolar, en la llamada
Residencia Docente. La Residencia es el eje del disefio de la tercera etapa del AFE, y
estructura; el cenjunto de la propuesta formahva de la etapa. it

La Remdencxa Docente tiene 1ugar en la Instltucmn Educatwa y se reﬁere al gjercicio
de la tarea: docente en toda su complejidad. El ambito restnng1do del aula, que durante

muchos afjos fue el espacio privilegiado de las'practicas de la ensefianza, se extiende en esta

% Los pérrafos dedicados a las practicas docentes han sido modificados respecto de 1a | pnmera ed:mén de
este documiento, para incorporar las esoemftcacmnes mcluldas en el documento curricular "Pnictlca% docentes"
(TERIGI, 1994) it it o i {5 : 8 Bl

* Ongmalmente se propusxeron tres teméticas para estos Talleres (cond;cloncs del trabajo ndocente
organizacién del trabajo escolar y evaluacion de los aprendizajes); de aqui en adelante se proponen las dos
Gltimas. La tematica "condiciones del trabajo docente” fue trasladada al Taller de Residencia. La revisién de
la 16gica curricular del AFE a la luz de su disefio completo lleva a percibir la temética de las condiciones del

trabajo docente mas afm al trabajo de Resxdenc;a que a las aproumacmue‘: que se reahzan en'la pnmera etapa
del PEB. SRR e : : i
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- de caracter didactico: . el desarrolio simultineo de unidades de contenido
: escolar mas extensas y, variadas compromete al alumno
residente con diversas concepciones metodoldgicas,
diferentes técnicas y procedimientos didacticos. La
prolongacién de su tiempo de trabajo didactico con el
grupo escolar lo vincula con los conocimientos previos
de los alumnos, asi como con su evaluacién y
secru:lmlento ' :

—,l_”‘de desempefio del rol: la experiencia de desempefio que aqui se propone se

& amplia de las“microexperiencias didacticas propuestas
para los primeros desempefios docentes a la totalidad de
los aspectos de Ia tarea docente,

- de insercién institucional: el alumno. resxdente se integra al equipo docente de 1a
institucién escolar, teniendo oportunidad de compartir
experiencias institucionales, y de participar en la
dimensidn de las relaciones escuela-comunidad, escuela-
familia, y en otros ambitos de extension institucional,
pertinentes al rol.

Los alcances otorgados al desempefio que el alumno realiza en la Residencia en
términos de participacién institucional y responsabilidad laboral, permiten identificar esta
etapa como una experiencia académica de integracion de saberes previos y de planteo de
nuevas problematicas. Por ello la insercién en las instituciones escolares debe complementarse
con un trabajo en el Instituto Formador, en dos aspectos diferentes:

* en lo referente al disefio, puesta en practica, evaluacion y ajuste de la
ensefianza; se propone dar continuidad al trabajo de las "Ensefianzas de"..., organizando en
ellas un estilo de trabajo que las acerque a un funcionamiento como talleres de disefio y
evaluacion,

* en lo referente a la complejidad de la tarea docente, asumida ahora en toda
su variacidn y en un contexto institucional especifico: se propone la organizacién de un Taller
de Residencia, estructurado en dos tipos de instancias presenciales:

- los tedricos, a cargo del Coordinador de Residencia,
- los précticos, a cargo del Coordinador y de los amuhares de

Residencia.

El disefio de esta tercera etapa del AFE se presenta como sigue:
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| Practicos : TALLER DPE RESIDENCIA

Teoéricos (*) .

§ Ensefianza 4 i S e iﬁ (Etapa 2 AFE y 3 Resid.)

'_‘. Ensefianza 3 ; l (Etapas 2 y 3 de Resid.)

B Ensefianza 2 .. . Bl o ! ENSENANZAS DE ... (idem)

Ensefianza 1 . , : 7 ; : (Eté}ias 1y 3 de Resid.)

(Orientacidn)

(Problematica sociccultural- AFG) (*) Temas: * Prevencion y cuidado de la salud

* Necesidades especiales de educacion
* Elica y profesionalizacion docente

* Condiciones del trabajo docente

Ap: apertura del Taller de Residencia
Apr: aproximacion diagnéstica a la institucidén de Resideacia

7. NOTA ESPECIAL SOBRE EL TALLER DE RESIDENCIA

Al proponer un Coordinador de Residencia y auxiliares, y una organizacién del Taller
en tebricos y practicos, se pretende instalar un furicionamiento como catedra de quienes tienen
a su cargo la Residencia en‘el PEB. Los alumnos asistirdn de manera conjunta a las clases
tedricas, y se constituirn comisiones permanentes para las clases practicas.

k3 ' . : . ~
% Ser4 objeto de tratamiente exhaustive en un decumento ad hoe, pero se avanza aqui sobre sus aspectos
centrales.
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7.1. Los tedricos:

Estaran a cargo del Coordinador de Residencia, v en ellos se abordaran al menos los
siguientes temas:™*

1) La escuela ante las necesidades especiales de los nifios:

Desde hdce mas de dos’ deca.das 1a Educacion Especxal esta pasando por un
profundo proceso de reconceptualization y revisién de sus précticas educativas. A diferencia:
de otras reformulaciones historicas, que fueron gestadas por.la propia Educacion Especial
contando con. el aporrte de las ciencias auxiliares de la Educacién, el movimiento actual
cuenta ademas con el aporte brindado por las Asociaciones de Padres y por las proplas
personas.con necesidades educativas especmles A

La poiemlca entre parhdarlos de una educacion especial integrada o segregada

es bastante aritigua, Dé alguna ‘manera los dos sectores aceptaban la existencia de’ un'grupo

de personas dentro de la sociedad que podian caracterizarse por sus deficiencias, diferencias
o necesidades educativas especiales. En el caso de practicarse la integracion, la Educacion
Especial brindaba la apoyatura técnico- docente que cada caso particular requeria. '

"La Educacién Especial actual se plantea apoyar a la educacién comun en la
tarea de atender a las necemdades educativas especiales de todos los nifios, sean estas
nece31dades de  origen orgamco lvngmv.tzco _emocional o ‘por pertenecer a un grupo

técnico- pedagoglco el proceso de toda escuela mtegradora

La atencion de las necesidades educativas especiales tal como se entiende hoy
redunda en mayor justicia social y mejor calidad de la ensefianza porque el desafio de pensar
la educacion de algunos nifios en particular obliga a una mejor reflexion sobre el aprendizaje
y la ensefianza del conjunto. '

2) Prevencién y cuidado de Ia salud:

, Historicamente los maestros de nivel primario se han desempefiado como
"agentes de salud"; baste recordar la participacién de las escuelas en campafias de ‘vacunacién,
la accidn de los maestros en la inculcacion de habitos de higiene en los nifios que se insertan
en el sistema escolar, la sensibilidad hacia las enfermedades problemas nutrlmonales etc., de
posible mc1denc1a en el aprendmaje esco]ar '

i

Puede decu‘se sin embargo que dificilmente se capac:to de manera espebxflcai ".
a los maestros para actuar frente a estos y otros problemas. Como consecuenc:a, la prevencmn

* Pueden agregarse otros, si.se juzga necesario.
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v el cuidado de la salud se identificaron no pocas veces con acciones de control burocréatico
(como chequear las libretas de vacunacién, o exigir certificados médicos frente a inasistencias:
prolongadas), o disciplinario (como asistir a la escuela adecuadamente vestidos y peinados). .

En forma paralela, se desarrollaron discusiones sobre 1a especificidad docente de estas tareas,
que levaron a sefialar que se trataba de acciones no ligadas-al rol. :

.No obstante, cabe tener en cuenta que la escuela es un lugar especialmente

sensible a los temas vinculados con la prevencién y el cuidado -de la salud. Lo:es porque,

como toda. institucién que congrega numerosas personas durante varias horas por dia,

incorpora . las situaciones personales y sociales ligadas a la salud con una frecuencia, .

proporcional a la ocurrencia de estas situaciones en la sociedad mas amplia. Lo es también
porque la mayoria de las personas que congrega son nifios en crecimiento, incorporando con
ello los problemas del crecimiento mismo (por ejemplo, el impacto de la nutricién deficitaria)
y los que devienen del control ain insuficiente que tienen los nifios de los riesgos del entorno

(hablamos en; este caso de los accidentes infantiles). Lo es, finalmente, porque la prevencién.. . .. .

y el cuidado de la salud pueden ensefiarse y aprenderse, y siendo un aprendizaje significativo
tanto a nivel individual como a nivel social, no puede estar ausente de las escuelas.

Esta unidad de trabajo tendra por ebjeto facilitar a los futuros docentes la
construccion de una mirada critica y reflexiva sobre la problemaética sanitaria .de las

comunidades en que se insertan las escuelas, la adquisicién de competencias cientifico-

tecnoldgicas que les permitan propiciar la salud individual y colectiva.en la escuela, y el
desarrollo de acciones especificas para la prevencién de accidentes infantiles en el ambito
escolar.

3) Condiciones del trabajo docente:®

‘Tanto a través de la experiencia cotidiana de los docentes como por algunas

investigaciones recientes, se sabe que las condiciones materiales e institucionales en que un .

docente desarrolla su tarea determinan las caracteristicas y la. calidad de la ensefianza.

Asimismo sabemos que la tarea docente no se agota en el acto de ensefiar, porque el docente .

desempefia muchas ofras tareas en una escuela, algunas de corte pedagégico y otras no,
vinculadas con exigencias institucionales y administrativas. Esta unidad de trabajo se propone:

* analizar la diversidad de tareas que el docente realiza como parte de su carga
laboral, que no estan directamente vinculadas con la ensefianza de determinados contenidos,

* .analizar el impacto de esa diversidad en el disefio, puesta a prueba,

evaluacion y ajuste de estrategias para la ensefianza de los contenidos,

% Lios alumnos que cursan la segunda etapa del AFE en 1995 no recibiran esta unidad de trabajo puesto.
que han tratado el tema de las condiciones del trabajo docente en un taller especifico desarrollado en Ia primera

etapa del AFE. Esta unidad se incorpora al trabajo tedrico de Residencia a partir de 1996. La documentacién
bdsica para trabajar esta unidad es el documento "Primer taller de intervencion pedagdgica: condiciones del

trabajo docente”, elaborado por el PTFD en 1994. El espacio que deja libre esta temética sera aprovechado en. ./

1995 para dictar el seminario sobre el Sujete de la Educacion Basica.
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“*:dotar a los alumnos, futuros maestros, de criterios para la mejor realizacién
de esas tareas. En este sentido, atiende a la funcién central de la formacién especializada; que
es preparar para el desempefio de la "tarea docente“ considerada en sus multiples’
dimensiones. - : o

Para ello trabajard cuatro grandes cuestiones:
1. El trabajo docente.
2. Los contenidos del trabajo docente.
3. Las condiciones institucionales del trabajo docente.
4. Notas para el analisis de algunas tareas pedagogicas.

4) Etica y profesionalizacién docente:

En esta unidad de trabajo se procura abordar una serie de contenidos que
favorezcan la formacién ética del futuro docente, en la medida en que partimos de la
consideracion de que los valores asumidos inciden en forma directa en el ejercicio del rol,
convirtiéndose en parte integrante de la profesionalizacién del rol.

Cada cultura, cada etnia, cada grupo social tiene sus caracteristicas
constitutivas, entre las cuales podemos encontrar costumbres y creencias morales, un propio
cddigo de normas, valores peculiares, todo lo cual no esta fijado de una vez para siempre,
sino que estd sometido a cambios mas o menos profundos a través del tiempo y de la historia.
Sera funcion de la escuela, y del educador como mediador directo, el facilitar que los alumnos
accedan a aquellos sistemas de valores considerados vigentes en un determmado momento y
lugar.

Entre los conceptos a ser desarrollados enumeramos los siguientes:

* concepto de ethos como fenémeno cultural
* pluralismo en los cédigos éticos existentes en el contexto social
* la ética como fundamentacion de la normativa social
* la norma como tipo especifico de regla, sin la cual la acciéon no
puede entenderse como ética #
* la norma moral como expresién de fundamentos de la accién
* los valores en relacidn a fines y dll’eCCIOH definida en el ejercicio de
la opcidn y el juicio.
* los valores vigentes necesarios para el ejercicio del rol docente:
respeto mutuo, respeto por las diferencias, solidaridad, conﬁdenmahdad
‘ comprormso etc. :
ke ¥ problemas éticos especificos en el ejercicio de la docencia

“% ° Elpropésito de esta unidad de trabajo no se limita a la comprensién de estos
conceptos sino que busca, mediante la reflexion critica sobre las propias actitudes, creencias
y acciones, la formacién de un profesional comprometido y dispuesto a poner en tela de juicio
su propio accionar docente. Se debe facilitar el ejercicio de una actitud cada vez mas
auténoma y un juicio critico razonable Esta actitud auténoma y responsable le sera
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indispensable para hacer frente a las multiples responsabilidades en el desempefio de su tarea
docente; responsablhdades que no se agotan unicamente en el 4mbito de la escuela, sino que
se expanden en un compromiso con la sociedad en su totalidad, en su ol de ciudadano pleno
y comprometido con la igualdad, Ia justicia social y el bien comin.

7.2. Los précticos:

Estaran a cargo del Coordinador de Residencia y de sus. auxiliares, a razén de un
docente por comisién. Se espera que los alumnos y su docente constituyan un grupo de
trabajo en torno a temas que suscitars la realizacién de 1a Residencia en sus diversas etapas
Entre esos temas se incluye al menos:

1. anélisis de la insercién en el rol y de Ia incorporacién a los

. 'procesos de trabajo docente, -
2. atencos en que los res:dente presenten los problamas de 5.
practica docente como "casos" a discuur con sus pares,
3. profundizacion del tratamiento de problemas didacticos que

~ atraviesen las propuestas de ensefianza,

4. produccién de informes de alto nivel de calidad sobre el
trabajo realizado, en sus diferentes etapas.

8. NOTA ESPECIAL SOBRE LA RESIDENCIA:

Se propone una secuencia progresiva en cuatro etapas:

* etapa preliminar

* etapa 1:
¥ etapa 2

" etapa 3;

aproximacion diagnostica a la 1nst1tuc1on esco]ar donde
se realizara la Residencia

asuncion de tareas de apbyo dogente, y responsabilidad
sobre la ensefianza en un 4rea del curriculum (Lengua,

. Matematica, Ciencias Somales o Ciencias Naturales)

diferente a aquélla en la que se realizé el primer
desempefio docente en la etapa 2 del AFE,

asuncién de tareas de apoyo docente, y responsabilidad

. sobre la ensefianza en las otras dos areas del curriculum

en las que ni se realizé ¢l primer desempefio docente en
la etapa 2 del AFE, ni se trabajo en la etapa 1.de
Residencia,

responsabtlidad plena sobre el con)unto dela ensenanza'__

en el grado, y el conjunto de la tarea docente o
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Las etapas 1, 2 y 3 agregan, como se ve, nuevas tareas a las desarrolladas en las
etapas previas. Intenamente, cada una de ellas se organiza en tres momentos:

- * Momento 1: insercién y aproximacion diagnostica al contexto aulico. Disefio
de la propuesta de intervencion didactica.

~* Momento 2: practica docente intensiva (en un numero variable de areas,
‘ : segiin la etapa de la Residencia de que se trate).

- * Momento 3: post- practica. Evaluacién de la experiencia de desempefio =~

docente y de los aprendizajes de los alumnos.

Interesa enfatizar nuevamente que la propuesta formativa de esta etapa del AFE liga
estrechamente el trabajo en las escuelas con las instancias curriculares que se cursan en el
instituto. Por un lado, el trabajo que los alumnos realicen en las escuelas, en cualquiera de
las etapas de la Residencia, serd disefiado y evaluado con detalle en el instituto formador -
tanto en las "Ensefianzas de".. como en el Taller de Residencia-. Por otra parte, en tanto la

experiencia de insercién en las escuelas involucrarda la integracién de saberes y el - -

planteamiento y reflexién sobre nuevas problemdticas, el Taller de Residencia se propene
como espacio para la contencién de los alumnos y para la generacién de saberes que permeitan
dar cuenta de la especificidad de esas problematicas.

9. CARGA HORARIA DEL AREA DE FORMACION ESPECIALIZADA:

9.1. Primera etapa:

Ubicacidén sugerida: primer afio de la carrera.

Instancia Carga horaria \ Duracion
carmicular

I Lengua Para el profesor, por semana: anual
' * 3 (ires) horas de clase presencial

* 1 (una) hora de capacitacién y programacion
Para el alumno, por semana:

* 3 (tres) horas de clase presencial
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Matematica

e

Para el profesor, por semana:

* 3 (tres) horas de clase pre:cnclal

* 1 (una) hora de capacitacion y programacion =
Para el alumno, por semana:

*.3 (tres) horas de clase presencial

anual

Ciencias Seciales

Para el profésor, por semana:

* 3 (tres) horas de clase presencial

*'1 (una) hora de capacitacién y programacwn
Para el alumno, por -semana: -

* 3 (tres) horas de clase presencial

anual

Ciencias Naturales

“Para el profesor, por semana:

* 3 (tres) horas de clase presencial

* 1 (una) hora de capacitacidn y programacion
Para el alumno. por semana:

* 3 (tres) horas de clase presencial

anual

9.2 Segunda etapa.

szcacion sugerida: segundo afio de la carrera

X

Instamcia curmicuiar

Carga horaria

Duracion

disciplinaries y

Taller: Conocimientos

contenidos escelares

Para el profesor

* carga variable segin programacién
del Taller

Para el alumno:
50 (cincuenta) horas en total
(distribucién semanal variable)

5

3 semanas (a cargo del Jefe de
Grado v los profesores de las

"Ensefianzas de"..., de
Alfabetizacion y de Nimero v

sistema de numeracioén)

Ensefianza Basica

Seminario: Sujeto de la

Para el profesor:

* carga variable segun programauon
del Taller

Para el alumno:

50 (cincuenta) horas en total
(distribucién semanal variable)

3 semanas (a cargo del profesor
de Sistema Educativo, del
profesor’de Aprendizaje y del
Jefe de Residencia, segln etapas)

4]

Ensefianza de:

* lag Ciencias
Seciales I

* las Ciencias
Natum]es I

* Ia Lenaua I

* la Matematica I

Para el profesor, por semana:

* 6 (seis) horas de clase presencial

' * 2 (dos) horas de supervision de
trabajos de campo y pricticas docentes

~* 3 (tres) horas de'capacitacién

i * 5 (cinco) horas de extension y/o
irzivestigacién, a definir segin proyecto
institucional
Para los alumnos. por semana:

* & (seis) horas de clase presencial

* 2 {dos) horas de trabajo de camipo
y practicas docentes™

anual (aBrﬂ/ nm'fi'embx;'e)

*® 8¢ amplia segln programacién del médulo ¢n ln etapa de pricticas docentes, pudiendo durante la
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Némero y sistema de
numeracion

Para el profesor, por semana:

* 8 (ocho) horas de clase presencial
* 2 (dos) horas de supervision de
traba;o de campo y practicas docentes

D (_ck}s)_ horas de capacitacion
En el cuatrimestre en que no dicta el
moédulo:

* 6 (sels) horas de extensién y/o
mvestlgauén a definir segin provecto
institucional

n 2 (dos) horas de asesoria a
alumnos

* 4 (cuatro) horas Jde capacitacidn
Para el alumno, por semana:

* '8”(ocho') horas de clase presencial

* 2 (dos) horas de trabajo de campo
y practicas docentes

cuatrimestral (primer cuatrimestre)

Alfabetizacion

Para el profesor, por semana:

* 8 (ocho) horas de clase presencial

* 2 (dos) horas de supervision de
trabajo de campo y précticas docentes

* 2 (dos) horas de capacitacién
En el cuatrimestre en que no dieta el
moédulo:

* 6 (seis) horas de extension y/o
mvestigacion, a definir segun proyecto
institucional

* 2 (dos) horas de asesoria a
alummnos

* 4 (cuatro) horas de capacitacion

Para el alumno, por semana:
* 8 (ocho) horas de clase presencial
* 2 (dos) horas de trabajo de campo
y practicas docentes™

cuatrimestral (segundo
cuatrimestre)

I Taller de Intervencion
Pedagégica:
Organizacién del
trabajo en el aula

Para el profesor:

* carga variable segun programamon
del Taller

Para el alumno:

30 (treinta) horas

* semanal

* gitima semana del primer
cuatrimesire )

* Los coordina el Jefe de
Residencia junto con 2 (dos)
maesiros en servicio para cuya
designacién se han asignado 2
(dos) horas semanales a cada uno.
Participan los profesores de los
médulos anuales y cuatrimestrales
del AFE.,

¥ Se amplia segin programacién del médulo en la etapa de précticas docentes, pudiendo durante la

realizacion de las mismas reducirse la carga horaria presencial.
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IT Taller de
'Ihtervencién
Pedagogica: Evaluacion
&e los aprendizajes

Para el profesor:

* carga variable segin programacién

del Taller
Para el alumno:
30 (treinta) horas

* semanal

mayo .
agosto

-octubre

iy

* {ltima semana del seguado
cuatrimestre
* ler. taller: vltima semana de

* 2do. taller: ultima semana de
* Jer. hlier tltima semana de

Los coardira el Jefe de
Residencia junto con 2 (dos)
maestres en servicio para cuya
designacion se han asignado 2
(dos) horas semanales a cada uno.
Participan los profesores de los
médulos anuales y cuatrimestrales
del AFE. . ©

93 Tercera etapa:

Ubicacién sugerida: tercer afio de la carrera.

'

o Se trata de una extensién al tercer afio de los médulos homénimos de segundo afio PEB. Por lo tanto, las
4 (cu.atro} horas se agregan a la carga de 16 (dieciséis) que los profesores de estos modulos ya tenian asignada.
Explicitamente se indica que debe conservarse como un tnico cargo la carga horaria total de 20 (veinte) horas,
pues se aspira a que el mismo profesor esté a cargo de todo el trayecto curricular de los alumnos en su 4rea de
rcferencia, con fines de optimizar las acciones de capacitecién y garantizar la unidad del trabajo de Practicas

Docentes y Residencia.

r-—---_...._......_.._.._..-————— >
INSTANCIA CARGA HORARIA DURACION
CURRICULAR
Ensedanza de: Para el profesor. por semana: todo el afio
* la Matemitica Il * 3 (tres) horas de clase presencial
* la Lengus I, * 1 (una) hora para coordinacién con el
* las Ciencias Sociales | Coordinador de Residencia y sus auxiliares
i | ~ |
* las Ciencias R
Naturales I Para el *3 (treg) horas de clase e desde la 3° e
alumno, presencial por modulo (totalizan | semana de
por 12 (doce) horas semanales) ' | marzo hasia
semana: | fines de la 1°
'| semana de junio

3]
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* 3 (tres) horas de clase ,
presencial en el moduio en que
practica en la Etapa 1 de la
Residencia

desde 1a 28
semana de junio

| hasta fines de la

1* semana de
julio ;

* 3 (tres) horas de clase
presencial por moédulo (totalizan
12 (doce) horas semanales)

desde 13 2°
semana de julio
hasta fines de la
i? semana de
agosto

12 (doce) horas semanales}

* 3 (tres) horas de clase desde la 2°
presencial en los dos modulos semana de
en que practica en la Etapa 2 de | agosto hasta
la Residencia (totalizan 6 (seis) | fines de la 1"
horas semanales) semana de
setiembre
* 3 (tres) horas de clase desde 1a 2°
presencial por médulo (totalizan | semana de

setiembre hasta
finalizar el afio

Tallel:' de

Residen- -

Cia

Coordina- | Para el Coordinador de Residencia y sus 1* v 2° semanas
cion con | auxiliares: de marzo
escuelas * toda la carga horaria no destinada a tareas
permanentes {ver cronograma)
Apertura Para el Coordinador de Residencia y sus ‘3* y 4 semanas
auxiliares: ; de marzo
* toda la carga horaria no destinada a tareas
permanentes (ver cronograma)
Para el alumno, por semana:
8 (ocho) horas de clase presencial
Teéricos Para el Coordinador de Residencia, por desde la 1®

semana:

* 5 (cinco) horas de clase tedrica presencial,
dirigidas a todos los alumnos de los practicos
bajo su coordinacion (su propio practico y los
de sus auxiliares), Los temas se distribuyen en
el periodo segun criterio del coordinador

* el resto de su carga se distribuye segun
cronograma

Para ¢l alumno, por semana:

* 5 (cinco) horas de asistencia a clases teéricas

‘| ‘semana de abril

hasta fines de la
1% semana de
setiembre
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Pricticos

Para el Coordinador de Residencia y para los -

auxiliares, cada uno en sus respectivos
practices, por semana: = -
*3 (tres) horas presenciales -

desde Ia 1°
semana de abril
hasta fines de la
3* semana de

* el resto de su carga se distribuye segun octubre
cronograma
Para el alumno, por semana:
* 3 (tres) horas de asistencia a practicos
Cierre Para ¢l Coordinador de Residencia v sus desde la 4°
ks auxiliares: - | semana de
* toda la carga horaria no deqnnada a tareas ; | octubre hasta
permanentes (ver cronograma) ¢ | finalizar el afio
Para el alumno, por semana:
i : * 8 (ocho) horas de irabajo presencial
Residen- | Aproxima | Para el Coordinador de Resatdcnma ¥ sus 1* semana de
cia ‘cidn 4 la. auxiliares: abril
& institucién | * toda la carga horaria no destiiiada a tareas
de permanentes (ver crenograma) -
 Residen- Para los alumnos:
; cia. * un turno escolar completo por d.la
Etapa 1: Para el Coordinador de ReSidencm y sus desde la 2*
practica auxiliares, por semana: | semana de junio”
i docente * toda la carga horaria no destinada‘ a tareas hasta fines de la’
intensiva permanentes, a tedricos o a practlcos (ver 1* semana de
en un grea | cronograma) julio
e Para los alumnos, por semana:
* un turno escolar completo por dia .
Etapa 2: Para el Céordinac_lor' de Residencia y sus” desde la 2°
prictica auxiliares, por semana: ‘ semana de
| docente * toda la carga horaria no destinada a tareas agosto hasta
i intensiva permanentes, a tedricos o a practicos (ver fines de la 1*
: en dos cronograma),. semana de
) areas Para los alumnos. por semana: 7 setiembre
* un tuno escolar completo por dia
i . Etapa 3: Para el Coordinador de Residencia y sus desde 1a2*
J practica auxx]xares por semana semana de
docente * toda la carga horaria no destinada a tareas setiembre hasta
intensiva | permanentes, a tedricos o a practicos (ver fines de 1a 3*
en las cronograma) semana de
cuatro Para los alumnos, por semana: octubre |
areas * un tumo escolar completo por dia. ;

24




Coordinader de Residencia. Carga horaria y distribucién por tareas segiin cronogmma inditnq‘vo

Nola: no se cstiuplan fechas de coordinacion de los Talleres de Intervencion Poddgfagicn de 1a Elapa

2 del AFE.

MARZO ABRIL MAYO JUNIO JULIO | AGOSTO SETIEMBRE OCTUBRE

NOVIEMBRE

1 2 3 4 1 2 3 1 1 2 |3 |4 I T 3 |4 1 |2 i 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3

4 |1 2 |3 14

2_ll CAPACITACION Y PROGRAMACION
3
4 REUNION CON AUXILIARES DE RESIDENCIA (de no contar con auxiliares, se destinan a trabajo con alumnos segin etapa de la Residencfn)
" :
6 REUNION CON EL JEFE DE GRADO (si el Jefe de Grado no dispone reunidn. se destinan a trabajo con alumnos segin etaps de la Residencia)
7 REUNIONES CON LOS PROFESORES DE "ENSENANZA DE"... (los profesores cuentan con una hora para esta tarea, el Coordinador con dos para organizar el
. trabajo con mas flexibilidad)
9 COOR CLA- PRACTICOS CLASES
i Di- | SES PRESENCIALES CON
NACIO | PRE- LOS ALUMNOS PARA
1 N CON' | SEN- EVALUACION Y
" LAS CIA- CIERRE DE LA
12 INSTI- LES TEORICOS RESIDENCIA
TUCIO-
13 NES
DE
s RESI-
13 DEN-
CIA
16
17 REUNI | A | AusT | PROGRAMACION ACOMPANAMIE | E | v | ACOMPANAMIENTO A LOS RESIDENTES EVALUACION
ON C | ES TALLERES DE NTO A LOS V |F INTERNA DE LA
18 CON O | FINAL | INTERVENCION (la. etapa RESIDENTES A |O RESIDENCIA
AUXILT { M | ES PEB) L |R T
19 ARES |-P | CON UM
A | ESCUE A |E
20 N | LAS - CI}| A INFORME A
A (o] E | ESCUELAS
21 M PROGRAMACION Y N [|S
i CAPACITACION E LC
22 R T |U
E AlE
23 sI P |L
D. A |A
24 1 |s
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‘Ho !fm’n'zo ABRIL MAYO - - JUNIO JuLIo | AGGSTO SETIEMBRE OCTUBRE NOVIEMBRE
¥as b G B > K
’1‘2.34i_L234-.123412[_3412123 i 12 13 t 2 |3 |4 f1 {2 ]3 |4
: .
2 CAPACITACION ¥ PROGRAMACION
3 = ;
,':4
REUNION CON COORDINADOR DE RESIDENCIA
5
6 COOR | CLA- PRACTICOS CLASES
DINA- | SES PRESENCIALES CON
7 CION- | PRE- LOS ALUMNOS PARA
8 CON -4!SEN- EVALUACION Y
LAS CIA- CIERRE DE LA
9 INSTI | LES A | OBSERVACION NO PARTICIPANTE ACOMPASA- E |1 | ACOMPANAMIENTO A LOS RESIDENTES RESIDENCIA
TUCIO- C | EN CLASES DE "ENSENANZA DE"., | MIENTOALOS |V |N
10 NES O | CON FINES DE CAPACITACION RESIDENTES A |F
| DE M o ' L. | o
o RESL P ; R
1|l DEN- A E M )
CIA - N T | B
13 A AJAL ;
y M P |E
14 REU- |- [ AJUS- . | PROGRAMACION Als EVALUACION
NION - | R | TES ; - INTERNA DE LA -
15 coor |E | con ! RESIDENCIA
D RES. | SI | ESCUE. E
16 |f D. | LAS L.

Auxiliar de Residencia. Carga horarin y distribucién por tarens segiin cronograma indicativo
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10. ADVERTENCIAS FINALES:

Hemos propuesto una organizacién curricular establecida para propiciar la formacion
de los futuros maestros en el gje central de su tarea futura: la ensefianza. Interesa detenernos,
antes de cerrar, sobre el hecho de que ninguna organizacién curricular -por lo tanto, tampoco
ésta- cubre de forma absoluta las finalidades formativas que le dan sentido. Dicho en otros
términos, este curriculum no "cierra" si se lo mira desde una perspectiva tecnoldgica limitada:
no se encuentran en él las condiciones que, "inexorablemente", conduciran a lograr formar
maestros que sepan ensefiar. Esto es asi por varias razones.

- I- Hemos sostenido siempre un enfoque epistemoldgico dentro del cual, por acabado
que pueda uno creer que resulta el conocimiento que retine sobre una determinada cuestion,
mantiene abierta la posibilidad de incorporar dimensiones de anélisis que no contempla en el
presente. En nuestro caso, hemos realizado una opcién segun la cual la capacitacién para la
ensefianza de determinados contenidos en situaciones concretas de trabajo escolar se aborda
desde diversas -dimensiones. Es posible que nuestro recorte de dimensiones -que en este
momento nos parece suficientemente exhaustivo- se muestre insuficiente a futuro. A este
respecto, el: Umico reaseguro posible consiste en sostener. una actitud de "vigilancia
epistemolégica”, que permita estar atentos a producir otro recorte de dimensiones de acuerdo
con lo:ique la marcha del PTFD y el avance del conocimiento en las disciplinas respectivas
pueda mostrar.”

II- Sobre algunas cuestiones vinculadas a la definicion de estrategias de ensefianza, se
sabe que se sabe poco. La construccién de estrategias de ensefianza constituye un proceso que
requiere fundamentaciones de diverso tipo. En el estado actual de las Didicticas Especiales,
y de la Didactica General, es mucho lo que se sabe, pero es también mucho lo que no se
sabe. Es mas: las Didacticas formulan siempre advertencias acerca de los limites de sus
elaboraciones, en relacién con la insuficiencia de los saberes de que se dispone por ahora para
fundamentar exhaustivamente el disefio de la ensefianza.

En este marco, las Didécticas Especiales ponen el énfasis en el conjunto de cuestiones
que median entre las teorias explicativas de que disponen y las decisiones didacticas que
proponen, en relacién con las cuales insisten en sefialar aquéllas que alin no se conocen.
Durante el disefio se toman decisiones avaladas en buena medida por saber experto, pero
también se avanza sobre cuestiones con respecto a las cuales carecemos de toda la
informacién necesaria. Las didacticas especiales postulan enfiticamente estas hipétesis de
trabajo, en torno a las que promueven sus propias elaboraciones, y han alcanzado grados
desiguales de desarrollo que impiden homogeneizar la relacion conocimiento didactico/
conocimiento para la ensefianza..

* Precisamente, las modificaciones que este documento presenta con respecto a las propuestas volcadas en
el documento "Saberes del 4rea de formacion especializada" expresan evaluaciones realizadas sobre la ausencia
de ciertos temas y 1a necesidad de su inclusién: tal el caso de la cuestidn sobre el sujeto de la educacién basica.
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Como puede suponerse, frente a esta segunda fuente de ambigiiedad de nuestro.- .
disefio, el reaseguro consiste en impulsar el trabajo de investigacién en Didactica -que tienda

a generar saberes que den cuenta de aquellas "cuestiones mediadoras”- y, en términos de la
formacién de los futuros maestros, en insistir sobre los limites de las fundamentaciones de que
disponemos hasta el momento y en trabajar con ellos en microexperiencias didacticas que fes
permitan disefiar, poner a prueba, evaluar y ajustar las estrategias de ensefianza -que les hagan

pensable el conjunto de cuestiones que median entre las teorias explicativas de que- dlspondran ”

Lyt

y las decisiones que cotidianamente tendran que tomar-.

II1- Aun cuando las Didacticas Espec1ales avancen en la construccmn de saberes que,__,‘.‘
cubran lo que hipotéticamente deberian aportar al disefio de estrategias de ensefianza, buena ‘

parte de la definicién de la situacién de ensefianza excede al contenido -aln analizado en
términos didécticos- y a las condiciones mas generales de su apropiacién. Dicho de otro
modo: la vieja triada docente/ alumno/ conocimiento no es per se suficiente como herramlenta
de analisis de la situacion de ensefianza. Esto es.asi porque tales s1tuacxones son 51empre

especificas: en ellas el contexto no interviene "rodeandolas”, pomendoles el marco smo que.

es productivo de 1a situacion misma.

Esto significa que las estrateoxas de ensefianza no pueden ser. determmadas con

antenondad en disefios formalizados que den garantias absolutas acerca de cémo operar.

Desde lyego, es mucho lo que puede anticiparse; pero la anticipacion sera ‘tanto mas eficaz

cuanto .mayor. potencialidad posea para:la inclusién de aquello que es. peculiar de cada .
situacion didactica, y construir esta potenmahdad depende en buena medida de 1a capac1dad :

para exceder el enfoque docente/ alumno/ conocimiento, y de avanzar hacia esquemas maés
comprensivos de la realidad educativa. Como sostuvimos en los comienzos del Programa:

. "La autonomia de los docentes no ¢s absoluta su Q]BrmClO_ )
. profesional esta determinado en gran medxda por el marco

- “mstltucmnal El profesor no seleccmna las condxcmpes én las que

realiza su traba_]o y. en gran medida, no elige como desarrollarlo Aun

" asi, le cabe interpretar la situacién, definir ¢l problema y actuar

* dentro de ciertos’ maérgenes que no son absolutos y ante situaciones

que son siempre especificas, esto es, que no pueden ser ‘determinadas ey e 20

de antemano por el curriculo. Y ello ne sélo por los grados de
‘libertad personal de que dispone como sujeto, sino también por el

~+hecho de' que trabaja con ‘casos tnicos para los cuales no puede. i, g, il
aplicar recetas estandarizadas.” Su experencia 'previa y el
.conocimiento adquirido le sirven, pero las soluciones no se derivan.

... deellos de manera automaética: implican un proceso de ponderacién,
seleccion, interpretacion.y elaborac:on que acercan la tarea docente
mis ala de un disefiador que a la de un ejecutm" graAse

El curriculum del PTED ha sido definido bajo esta hipotesis, y por eso previé

la organizacion de los saberes de que debe disponer un futuro maestro en dos 4reas -un AFG

* "Documento.Base I", p. 13, negrillas en el original.
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y un AFE- con la expectativa de que la primera suministrara un marco comprensivo de la-
realidad educativa que los futuros maestros tuvieran presente a la hora de definir estrategias
de ensefianza en la segunda. : :

En el DB III hemos afirmado que los saberes que deberan incluirse en la
formacién admiten una clasificacion débil en saberes explicativo/ descriptivos.y normativo/
prescriptivos, de acuerdo con las dos finalidades propuestas para la formacion: comprender
la realidad educativa, definir estrategias de ensefianza. Se los diferencia gruesamente porque
los primeros son saberes que permiten analizar y comprender la 51tuac1on ‘mientras que los
segundos son saberes que perrmten disefiar Ia accmn o

Sin embargo, también hemos apuntado que llevar esta distincion al extremo -
tiene sus riesgos. En efecto, en realidad la comprensién de la situacién y la prescripcion para
la accién no son facilmente escindibles. Tanto la comprensién como la prescripcion pueden
empobrecerse si se las separa artificialmente, puesto que el analisis de los efectos de la
intervenci6n enriquece no sélo la propia intervencién sino también la comprensién misma de
la realidad, y todo enriquecimiento en la comprensién de la realidad permite reformular la
intervencion.

Por otro lado, en la organizacion curricular que hemos propuesto, los dos tipos de
saberes no se encuentran separados tajantemente. Si bien el area de formacidn general reine
fundamentalmente saberes explicativo/ descriptivos, el 4rea esta definida en funcién de saberes
que podrian compartir todos los docentes -por ser propios del rol mas alla del nivel y la
especialidad-, y esto incluye ciertas prescripciones generales como, por ejemplo, una teoria
general de la ensefianza. En lo que respecta al AFE, aunque se define fundamentalmente en
torno a la intervencién pedagbdgica y supone, por tanto, prescripciones para la accidn,
insistimos aqui en la necesidad de retener el lugar de los saberes explicativo/ descriptivos a
la hora de disefiar tales estrategias de intervencion.

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

IV- Finalmente -y no es una razén menor- ningin disefio curricular, por acabado que
se encuentre, tiene modo de contener las garantias de su "aplicacion tal como fue pensado”.
Hemos insistido repetidamente en que los procesos curriculares, lejos de consistir en
“aplicaciones", en concreciones -para utilizar un término vigente en la literatura- de una
prescripcion que se cumple inexorablemente, son procesos en los que los actores interpretan,
resisten, deforman, completan, transforman -en términos nuestros, especifican- lo prescripto
de manera no sélo inevitable, sino potencialmente enriquecedora de la prescripcién.’ Siendo
asi las cosas, el reaseguro no censiste en multiplicar al infinito las prescripciones -tarea no
solo engorrosa, sino de suyo destinada al fracaso, puesto que, ;como prever lo especifico sin

3\ Cfr. TERIGI, Flavia (1993), "Disefio, desarrollo y evaluacién del curriculum". Ministerio de Cultura y
Educacién, Programa de Transformacién de la Formacién Docente, Profesorado de Ensefianza Inicial y Bésica.
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que quede un resquicio para la transformacién?-, sino en explicitar las cuestiones que se preve -

que son de resorte exclusivo de los actores, y en propiciar un trabajo con los mismos.gue
permita que éstos se apropien de la l6gica subyacente a la organizacion curricular que se les
esta proponiendo.

~.8i 'se mira este disefio curricular desde una perspectiva tecnolégica limitada,
no se encontraran en él las condiciones que, "inexorablemente", conduciran a lograr formar

maestros que sepan ensefiar. No se trata, sin embargo, de un problema de este disefio;. .

tampoco los disefios llamados "tecnolégicos" logran preverlo todo. En: contraposicion, el
disefio que presentamos crea condiciones de posibilidad para. formar maestros que sepan
ensefiar, y procura ofrecer todas las alternativas personales, institucionales y de gestién
curricular que lo garanticen. i :
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Organizacién curvicular del Arca de Formacién Especializada del Profesorado de Enscianza
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Profesorade de Ensefianza Basica. Tercer afio. Organizacién curricular.
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ANEXO IIL,

Cronograma indicativo. En scmanas.
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ANEXO IV

Profeserado de Enseifianza Bas:ca. Temer afio. Carga horaria del 4rea de Onentacmn y del

médulo Problemética sociocultural del Area de Fonnacmn Geneml

Instancia curricular

Carga homﬁ?

Durzacion

Madulo Pmblemahca
sociocultural®

Para ¢l profesor, por semana: |
* 6 (seis) horas de clase presencial i
* 3 (tres) horas de capacnac:on y trabajo =
intermédulo§ !
Para el alumno, por semana:

* 6 (seis) hojras de clase 1:;resemmal33

desde 1a tercera
semana de
marzo hasta
fines de mayo

Para el profesor por semana;

* 6 (seis) horas de extension y/o mvesngacmn
a definir seglin proyecto institucional

* 3 (tres) horas de capamtacmn y traba_}o
mtermodulos

resto del afio

Orientacion’ :
(independientemente de
la tematica! especuﬁca
que adopte, ‘cada
escuela)

Para el proféSor por semana:
* 6 (seis) hotas de clase presencial
* 6 (seis) horas de trabajo de. relevamiento

| produccién de materiales, etc. Estas

actividades implican a la vez su capacxtacmn

| para et dictado de la orfentacion.

Para el alumno por semana:
*6 (sels) horas de clase presencial

todo el afio

Chave

SRS L

S LT

¢
- S

Sl

2 Bste modulo corresponde al drea de formacion general. El nimero de comisiones que se abran para su
cursado dependerd entonces de la matricula total de tercer afio, sumando alumnos de PEB y PEL Se propone
la apertura de una comisién cada 35 alumnos. El médulo puede ser cursado por alumnos ingresantes a las
carreras de existir cupo disponible; en caso contrario, se otorgaré prioridad a los alumnos que cursan el tercer
afio.

3 A diferencia de otros médulos del Area de Formacién General, éste no incluye horas de trabajo de campo.



ANEXO V. : .
Condiciones para acceder a las dwelsas etapas del Area de Formacién Espec:ahzada del meesorado =
de Ensenanza Basnca. '

1. Condiciones para acceder a la etapa 1 del AFE:

1.1. Ser alumno matriculado del instituto.
L2 Estar inscripto en la carrera de Profesorado de Ensefianza Basica.

-Se ha recomendado el cursado de la etapa 1 del AFE en forma simultdnea con los selq;:'

médulos iniciales del AFG, en el primer afio de la carrera. Sin embargo el cursado simultineo no es'_‘ -

obligatoric. De este modo se garantiza la optatividad de las carreras de grado en el instituto (es decir,
que los ingresantes puedan cursar pnmero los modulos iniciales del AFG y luego decidir si cursan
PEB o PEI).

Los alumnos que quieran optar por PEB y en su primer afio han cursado los modulos iniciales
“del AFG pero no la etapa 1 del AFE, en el segundo afio pueden cursar:

* la etapa 1 del AFE,
* el modulo de Problematica soclocultural del AFG,

* los médulos de Alfabetizacién, y Ntmero y Sistema de Numeracmn de la etapa 2.
del AFE.

2. Condiciones para acceder a la etapa 2 del AFE:

2.1. Haber realizado el Taller Inicial (TI},
2.2. Haber regularizado los seis médulos iniciales del Area dé Formacion General,

Esto significa que el alumno debe estar en condiciones formales de rendir el examen
final de los siguientes médulos del AFG:

- Sistema Educativo

- Aprendizaje pedagdgico
- Conocimiento

- Institucion escolar

- Ensefianza

- Curriculum

.. 2.3. Tener aprobados como minimo 3 (ires) de los, seis modulos iniciales del AFG. &
Esto significa que los alumnos no pueden adeudar mas de 3 (fres) examenes finales

de dichos médulos. A fin de facilitar la acreditacion, las correlatividades sugeridas para el cursado de

* Lo que sigue son las condiciones que entendemos deben reunir los alumnos en conformidad con las
caracteristicas ‘de ‘este programa. Desde luego, cada jurisdiccién provincial realizard los a_]usteq que crea 7
necesarios sobre cada una de las cuestiones que aqui se enuncian.



los modulos se levantan para los examenes finales, siempre y cuande csté regularizado ¢l modulo = s
correlativo anterior al que se desea rendir. Es decir que, por gjemplo, un alumno puede rendir el ... .
examen de Ensefianza aunque atn no haya aprobado el examen de Aprendizaje pedagdgico, siempre

¥ cuando haya regularizado Aprendizaje pedagégico y esté por tanto en condiciones formales de rendir

el examen final correspondiente a ese modulo.

2.4, Haber realizado los dos Talleres de Integracion (TIN).

Un alumno puede realizar tantos TIN como desee, pero debera realizar dos como minimo, y
al menos uno debera realizarse luego de regularizar los seis modulos iniciales del AFG.

Si la institucién tiene alumnos que no han realizado el ultimo TIN, puede proponerles la
defensa en coloquio de un trabajo escrito que cubra sus. contenidos. Toda institucién que tenga 10
(diez) o mas alumnos que no hayan realizado el TIN en diciembre, tiene inexorablemente que realizar .. .
una oferta de TIN previa al Taller de Conocimientos Disciplinarios y Contenidos Escolares.®

2.5, Haber regularizado los cuatro mddulos de 1a etapa 1 del AFE:

= Lengua i

- Matematica I

- Ciencias Sociales T
- Ciencias Naturales I

En cuanto a los alumnos que durante 1993 y 1994 realizaﬂ;n lainstancia de nivelacién, debera
acreditarse antes del inicio de la etapa 3 del AFE *

3. Condiciones para acceder a la etapa 3 del AFE: ‘ : "3

3.1. Haber aprobado los seis modulos iniciales del AFG,Y
3.2. Haber aprobado los cuatro médulos de Ia etapa 1 del AFE:

.- Lengua ]
- Matematica I
- Ciencias Sociales I
- Ciencias Naturales I

** Esta disposicién tiene por finalidad dotar a las instituciones de un recurso para resolver situaciones -que
s¢ entiende deben ser excepcionales- de alumnos que, por razones justificadas, han estado ausentes en algin
Taller. En modo alguno supone que se esté estipulando un régimen de ex4menes libres para algunas instancias
del PEB, por lo cual se recomienda a las instituciones un manejo cuidadoso de esta disposicién.

* A los fines de la certificacién de estudios, las instancias aprobadas de nivelacion se certificardn como
equivalentes a los médulos de la etapa 1 del AFE.

3 Esta condicién se agtfjcipé, desde fines de 1993 en el documento "Saberes del 4rea de formacién- -
especializada" del PEB.



En el caso de los alumnos que realizaron la instancia de nivelacién, ésta debe estar cumplida.®®

3.3. Haber realizado el Taller sobre Conocimientos Disciplinarios y Contenidos Escolares.
3.4. Haber aprobado ¢l Seminario sobre Sujeto de la Ensefianza Bésica.™

3.5. Haber regularizado todas las "Ensefianzas de"... de la etapa 2 del AFE.
3.6. Haber regularizado los médulos Alfabetizacion y Numero y Sistema de Numeracion.
3.7. Haber aprobado al menos 3 entre los seis médulos de la etapa 2 del AFE.

Esto significa que los alumnos no pueden adeudar mas de 3 (tres) examenes finales
de médulos de "Ensefianza de"..., de Numero y Sistema de Numeracién, v de Alfabetizacion.

3.8. Haber realizado los dos Talleres de Intervencion (TIP).*

Si la institucion tiene alumnos que adeudan algin TIP que ha sido dictado normalmente
durante el afio, a fin de que puedan dar cumplimiento a esta exigencia previa al ingreso a la etapa 3del
AFE, debera tomar los siguientes recaudos:

- si tiene menos de 10 (diez) alumnos que no han realizado un determinado TIP, podra
pautar, en sustitucion del mismo, un trabajo escrito. Los alumnos deberan entregar dicho trabajo
inexorablemente el 1° de marzo, y deberan defenderlo en coloquio a cargo de los profesores de los
mdédulos del AFE antes de iniciar el Taller de Residencia;"

- si tiene 10 (diez) o més alumnos que no han realizado un mismo TIP, tiene
inexorablemente que realizar una oferta de tal TIP previa al Taller de Residencia;

% Cuando, a fines de 1994, se prorrogé la acreditacion de la instancia de nivelacion, se dejé establecide que
- se exigiria que los alumnos tuvieran acreditada esta instancia antes de iniciar el tercer afio de la carrera.

¥ En este caso, ademas de cursarse el seminario debe aprobarse mediante un trabajo escrito final.

“ En el caso de los alumnos que realizaron la etapa 2 del AFE en 1994, los TIP son tres: "Condiciones
del trabajo docente”, "Organizacién del trabajo en el aula”, y "Evaluacion de los aprendizajes”.

En el caso de las instituciones que no realizaron en 1994 el Taller de Intervencién sobre "Evaluacién
de los aprendizajes”, éste deberd realizarse como parte del Taller de Residencia, previendo un tratamiento
combinado entre tedricos y précticos. Debe ponderarse con cuidado el tiempo que se invierta en el tema, a fin
de no restar una carga significativa a los otros temas previstos para los teéricos del Taller, ni a las cuestiones
incluidas en los préacticos.

*! Ver nota al pie del punto 2.4.





