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DEFINICIONES DE POLITICA EDUCATIVA PROVINCIAL Y
NACIONAL

La politica educativa provincial y nacional se expresa en distintas normativas y
documentos: Ley de Educacion Nacional N° 26206, Ley de Educacién Provincial N°
9890, Resoluciones 23/07 CFE, 24/07 CFE y 30/07 CFE, Plan Educativo Provincial, Plan
de la Direccién de Educacién Superior, Criterios para la construccién del Disefio
Curricular - Institucional de la Formacion Docente Inicial.

En ellos se reconoce la educacion y el conocimiento como bien publico y derecho
personal y social, como prioridad nacional para la construccién de una sociedad mas
justa; el Estado es restituido en su lugar indelegable como principal agente educador;
y se propone la jerarquizacion y revalorizacion de la Formacion Docente, el incentivo y
la innovacién educativa.

Se propone
o ...fortalecer la formacion integral de las personas a lo largo de toda su vida y

promover en cada educando/a la capacidad de definir su proyecto de vida,

basado en los valores de libertad, paz, solidaridad, igualdad, respeto a la
diversidad, justicia, responsabilidad y bien comun

o Contribuir a la formacion de personas en sus dimensiones fisica, intelectual,
afectiva, histdrica, politica, cultural, social, ética, y espiritual, fomentando la
practica de valores, de respeto a la diversidad, pluralidad y solidaridad, al
didlogo, la generacién comunicativa de consensos y resolucion pacifica de
conflictos;

. Promover (...) /a formacion, produccion, y distribucion de conocimientos, la
creatividad y el espiritu critico, la cultura del esfuerzo, el trabajo solidario, la
responsabilidad por los resultados y la defensa de los derechos humanos.

. Desarrollar politicas de innovacion pedagdgica

o Jerarquizar la educacién mediante el nuevo marco normativo que ha de
aprobarse a nivel provincial

o Evaluar /os disefios curriculares provinciales de todos los niveles y modalidades,
con la participacion de los docentes y equipos técnicos del Consejo General de
Educacion para definir su actualizacion y adecuacion a la futura organizacion.

o Mejorar /as condiciones laborales docentes respetando los lineamientos que en

materia salarial define el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia.



Recuperar e/ proceso de Formacion Docente Provincial / Jurisdiccional cuyas
bases fundamentales estan contenidas en el Decreto 2625/90 MBSCE (...)
entendiendo al curriculum como proceso de produccion, distribucion y
valoracion de los conocimientos sociales y escolares (...) responsabilidad social
ineludible de maestros y profesores (...) modo de organizar las practicas
pedagogicas, como construccion flexible y permanente, en el marco de un
proceso de construccion colectiva y participativa..

Asegurar espacios y tiempos compartidos para el trabajo cooperativo,
autonomia institucional, democratizacion de las instituciones y organizacion del

trabajo de los profesores por cargo.



Reflexiones del Equipo Provincial de Disefio Curricular a modo de

Introduccién

Como equipo responsable de la elaboracién del disefio curricular provincial nos
preguntamos épor qué cambiar? y una evidencia se nos impone con fuerza: formamos
en el presente docentes que se desempenaran como tales en un futuro que cada vez
resulta mas impredecible. Esto nos obliga a pensar que es preciso generar una
alternativa de formacion que profundice la relacion con el conocimiento y con la ética,
que posibilite preparar docentes que puedan enfrentar la complejidad y la
incertidumbre, crear vinculos con el mundo y con los otros, aceptando su identidad y
reconociendo las diferencias.

Para superar la fragmentacion, no sélo interna, sino también la que existe a
nivel nacional entre las diferentes propuestas de formacion docente, que obstaculiza la
movilidad de los estudiantes dentro del sistema y que cercena toda posibilidad de
construccion de una identidad docente, se hace necesario revisar y reformular el
curriculum.

Ahora bien partiendo de la aceptacién de la necesidad del cambio hemos
decidido, emprender la tarea de pensar colectivamente, como formadores de
formadores, las definiciones curriculares que lo haran posible, y avanzar hacia un
curriculum que recupere lo comun, lo que nos une y da pertenencia, sin perder de vista
la diversidad cultural que nos caracteriza y que hemos de ser capaces de poner en
diadlogo.

¢Como hacerlo? Frente a esta pregunta entendemos que quiza valga corrernos
de nuestro lugar de ensefiantes para colocarnos en el de aprendices y siguiendo a

Meirieu considerar que

(...) aprender es hacer algo que no se sabe hacer para aprender a hacerio...

Aprender es atreverse a subvertir nuestro verdadero modo de ser; es un acto
de rebeldia contra todos los fatalismos y todos los aprisionamientos, es la
afirmacion de una libertad que permite a un ser desbordarse a si mismo.

Aprender, en el fondo, es hacerse obra de uno mismo.*

Y MEIRIEU P.; Frankestein Educador, Editorial Laertes, Barcelona, 2003.
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MARCO GENERAL

El curriculum es amplio y complejo, tiene un caracter tedrico y practico,
comprende instancias de disefio, desarrollo y evaluacion.

Si bien en torno al concepto de curriculum existe multiplicidad de debates,
producciones y significados, compartimos el planteo de Alicia de Alba, quien sostiene
que curriculo es la sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores,
costumbres, creencias, habitos) que conforman una propuesta politico educativa
pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales cuyos intereses son
diversos y contradictorios.(...) Sintesis a la cual se arriba a través de diversos
mecanismos de negociacion e imposicion social. Propuesta conformada por aspectos
estructurales — formales y procesuales practicos, asi como por dimensiones generales y
particulares que interactuan en el devenir de los curriculos en las instituciones...?

Comprender el curriculum desde esta perspectiva nos exigié habilitar tiempos y
espacios para la participacion y negociacién, a fin de elaborar con el consenso de la
docencia entrerriana una propuesta de disefio curricular para la formacion docente, un
documento que, en el marco de la politica educativa provincial y nacional, nos
permitiera visualizar el acercamiento entre los polos de las multiples tensiones que
atraviesan el campo social y se hacen presentes en el curricular.

Este diseno curricular intenta superar la fragmentacion del sistema educativo y
de la formacion docente, que se proyecta al interior del curriculum; y construir una
propuesta comun que reconozca las diferencias. Intenta otorgar flexibilidad sin caer en
la desarticulacién.

Este disefio implica un posicionamiento politico, epistemolégico y pedagdgico,
construido a partir de acuerdos en relacidon a propodsitos, seleccién y organizacion de
unidades curriculares, contenidos, marco tedrico, configuraciones didacticas para la
formacién docente inicial de los profesorados de Educacion Primaria e Inicial.

Entendemos que el proceso de disefo, desarrollo y evaluacion curricular no
puede ser resuelto desde un lugar ajeno a los Institutos de Formacién Docente, ya que
son el ambito donde se materializa el curriculum. Esto significd habilitar la participacion
con fuerte caracter deliberativo, tomar decisiones a partir del didlogo critico,
habilitando la palabra y la expresién de diferentes perspectivas de los sujetos

involucrados.

2 ALBA A; Curriculum, crisis, mito y perspectivas, Mifio y Davila, Buenos Aires, 1995.



La construccién de lo comun es posible a partir del analisis permanente de lo
que une, de puntos posibles de encuentro, factibles de ser deseados y alcanzados por
todos, de la consideracién de las diferencias especificas y los diversos caminos que
puedan recorrerse a partir de ellas, en vistas a aquello que permite identificarnos como
un colectivo.

La consideracién de la diferencia no significa que el texto curricular explicite
detalladamente contenidos, proyectos o situaciones particulares, sino que, de alguna
manera, contenga a todos.

Entendemos este cambio curricular como una Aipdtesis de trabajo, como
propuesta que recupera los transitos realizados, las historias institucionales y de
formacion. Debe ser fruto del consenso, resultado de la disposicién para mirarse,
escucharse, expresarse, comprenderse y respetarse.

La consolidacién de esta construccion curricular participativa, articulada, flexible
y abierta requiere también de definiciones y acciones politicas, a nivel nacional y
provincial.

Las decisiones no son sencillas ni neutras, son politicas y éticas, y las hemos
tomado desde el compromiso con la vida, la libertad, el didlogo, la educacién para las
sociedades sustentables y un conocimiento construido socialmente para fundar una
racionalidad que permita generar nuevos vinculos.

En esta propuesta curricular se recuperan dos aspectos centrales:

o LA MIRADA HISTORICA. ALGUNOS HITOS PARA RECONOCERNOS

. LA MIRADA SOBRE LA SITUACION ACTUAL DE LA FORMACION DOCENTE
EN LA PROVINCIA DE ENTRE RiOS

UNA MIRADA HISTORICA. ALGUNOS HITOS PARA RECONOCERNOS

Para pensar hoy la Formacién es pertinente revisar el proceso histérico a fin de
reconocer y explicar la vigencia de ciertos rasgos propios del trabajo docente.

C. Davini, al hacer referencia a los modelos de docente plantea pensarlos
como tradiciones, es decir, como configuraciones de pensamiento y de accion que,
construidas historicamente, se mantienen a lo largo del tiempo, en cuanto estdn
institucionalizadas, incorporadas a las prdcticas y a la conciencia de los sujetos (...)

mds alla del momento historico que como matriz de origen las acufid, sobreviven
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actualmente en la organizacion, en el curriculum, en las practicas y en los modos de
percibir de los sujetos, orientando toda una gama de acciones. >

El origen de la Formacion Docente* estd vinculado a su cardcter estructural: el
origen social de los docentes, mayoritariamente mujeres pertenecientes a la clase
media urbana; la funcién social que cumplian las maestras y maestros, y la
representacion sobre la misma en el plano de la propia conciencia.

Las investigaciones muestran que el trabajo docente ha sido pensado en
relacion a la ensefanza orientada a transmitir un conocimiento producido y validado
por otros, y la practica docente entendida como lo aplicable, como la técnica, como la
demanda del aqui y del ahora, vinculada a encontrar una respuesta al como hacer.
Este modo de entender la ensefanza y la practica cobra sentido en el contexto de la

constitucion de un sistema educativo centralizado, jerarquizado y dependiente.

La impronta del normalismo: el "maestro apéstol”

En nuestro pais, el proceso de profesionalizacién de la ensefianza se inicia a
mediados del siglo XIX, consolidandose entre sus Ultimas décadas y las primeras del
siglo XX.

El Estado desempeid un papel protagénico en el proceso constitutivo del
trabajo docente, en la medida en que fue responsable de crear las instituciones, definir
el tipo de preparacion y regular las formas de acceso a la docencia.

Para el normalismo, el maestro se define como un educador moral de las
masas, un convertidor en tanto artifice de los cambios esperados... un apdstol; (...)
"ejemplo” de conducta y hasta de vida a imitar, antes que un sabio de quien aprender;
tenia que saber "lo justo” para ensefar y nunca saber por saber.”

El discurso pedagodgico moderno introdujo la necesidad de que el maestro
supiera ensefiar, que tuviera preparacion cientifica. Dicho discurso se sustenta en el
empirismo y el positivismo, y la formacién estuvo centrada en la preocupacién por el
hacer que posibilite resolver problemas practicos. De este modo se va construyendo en
el campo de la educacién y la cultura, la concepcion de maestro ejecutor, con un
capital cultural escaso.

La Formacién de Docentes Jardineras no fue preocupacion del Estado hasta
fines del siglo XIX, cuando se contrata a Sara Chamberlain de Eccleston para la

creacion del Departamento Infantil en la escuela Normal de Parand, con el fin de que

3 DAVINI C.; La formacién Docente en Cuestidn: Politica y Pedagogia, Paidds, Bs.As, 1995.

4 Cfr. VAZQU EZ, Silvia y BALDUZZI, Juan. ‘De apdstoles a trabajadores. Historia de CTERA . Instituto de
Investigaciones Pedagdgicas, Buenos Aires, 2000.

5 ALLIAUD, A. y DUSCHATZCKY, L. Maestros. Formacién, practicas y transformacidén escolar. Mifio y
Davila, Bs As, 1992.
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los estudiantes avanzados interesados en la enseflanza en el jardin de infantes
pudieran especializarse.

Pero los avances en formacién docente en este nivel no llegaran muy lejos, ya
que en 1903 el entonces inspector de ensefianza Leopoldo Lugones eleva un informe al
Ministro de Justicia e Instruccion Publica en el que manifiesta que e/ jardin de infantes
es institucion de lujo destinada a proporcionar nifieras caras que son profesoras y
saben de filosofia a pequerios grupos de nifios, mientras carece de fondos nuestra
ensefanza primaria, secundaria y normak.

Se cerraron profesorados, y numerosas salas de Jardin de Infantes. En las que
permanecieron, pasaron a desempefarse los egresados de las escuelas normales, sin
especializacion en el nivel.

En las primeras décadas del siglo XX las egresadas de la Escuela Normal de
Parana, entre ellas Rosario Vera Penaloza, comenzaron en sus jardines, con las
primeras experiencias fundadas en los principios de la Escuela Nueva.

En 1935, las egresadas de aquella especializacion, crean la Asociacién pro -
difusion del jardin de infantes con la finalidad de formar maestras y difundir la
importancia educativa del nivel.

En 1937 se cred el Instituto Nacional de Profesorado Sara Ch. de Eccleston. La
formacién priorizd las disciplinas expresivas, y requeria tener el titulo de maestra

normal nacional.

El desarrollismo y el *maestro especialista”.

En la década del 50, en el marco de concepciones instrumentalistas ligadas al
desarrollismo, /os docentes pelean por actualizar su profesionalidad ( ... ) En pleno
auge del mercado laboral donde la tecnificacion se generaliza hacia el conjunto de los
procesos de trabajo, la docencia argentina parecio encontrar un punto de unidad:
pelear por mantener y consolidar su 'status’ profesional.’

La vocacién es reemplazada por una competencia técnica, que instala la
presencia de un nuevo modo de entender el desempefio laboral. El trabajo docente se
estructurd alrededor de un concepto tecnocratico y liberal de autonomia de las formas
de realizacién del trabajo y de su produccion, generando condiciones de posibilidad de
fragmentacién entre si y con el resto de los trabajadores.

6 Cf. SAN MARTIN DE DUPRAT. H. E/ Nivel Inicial. Estructuracidn Orientaciones para la préctica
Ediciones Colihue. Bs. As. 1995.
7 VAZQUEZ, Silvia y BALDUZZI, Juan. op. cit.
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Desde esta perspectiva fue posible instalar la division técnica del trabajo
escolar, separando a los planificadores, evaluadores y supervisores; y la funcion
docente quedo relegada a la de ejecutor de la ensefianza.

La planificacion de la ensefianza, la evaluacién objetiva del rendimiento, la
incorporacion de tecnologias y la definicidon de objetivos en funcion de conductas
disociadas en conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes, marcaron sus ejes
centrales.

El intento de reforma global se inici6 en nuestro pais durante la llamada
Revolucion Argentina, entre 1966 y 1973, un periodo caracterizado por la prohibicién
de las actividades politicas, la supresién de las garantias constitucionales y el control
ideolégico.

La formacion del magisterio fue el Unico componente que dicha reforma logro
cristalizar, cuando en 1969 la Formacidon Docente se terciarizd dentro del mismo
espacio institucional de las escuelas normales. La preocupacién se centrd en formar un
especialista que debia dominar las técnicas de la ensefianza y estar en condiciones de
descifrar planes y programas de formacién que recibia en propuestas cerradas.

En el marco de este estado desarrollista apareceran los primeros documentos
oficiales referidos a la educacion preescolar; se elimina el requisito de ser maestro
normal para ingresar a la formacién docente de Nivel Inicial, se modifica el plan de
estudios, adquiriendo un corte psicologicista y enfocado hacia las disciplinas
“expresivas”. Se refuerza la imagen de la maestra anifiada y despolitizada, sin

formacion sociopolitica e histdrica.

Las dictaduras y el "maestro disciplinado”

El gobierno democratico instalado en el breve periodo 1973-1976 no provoco
cambios politicos significativos en la formacién docente. El plan de estudios vigente se
extendidé en varios lugares del pais a partir de la creacién de institutos terciarios.

La dictadura militar de 1976-1983 provoco la clausura definitiva de proyectos
educativos democrdticos a partir de la represion a funcionarios, docentes vy
estudiantes, y profundizd el control ideoldgico. Una vez logrado el control de las
instituciones educativas en un contexto de disciplinamiento social, centrd su
preocupacion en los aspectos filosoficos de la formacion. Su concepcion pedagdgica se
caracterizo por una bizarra articulacion entre libertad individual y represion
fundamentada en el personalismo, filosofia de base aristotélica- tomista desarrollada

por Victor Garcia Hoz.?

8 PUIGGROS, A. Qué paso en la educacion Argentina. Desde la conquista hasta e/ menemismo. Editorial
Kapelusz, Buenos Aires, 1996.
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La publicacién del Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién, Subversion en
el dmbito educativo, es una prueba cabal del nivel de represion y control ideoldgico
instalado.

Durante este periodo se produjo la autonomizacion de /as instituciones que no
debe entenderse como autonomia de las instituciones sino como fragmentacion,
alslamiento y fuga.”

10

Susana Vior sefiala que con respecto a la formacién docente se adoptan dos

medidas:

e La introduccién de la asignatura Etica y deontologia profesional (Resolucion
1196/80).

e La formulacién e implementacion del Plan de Profesorado para el nivel elemental
como experiencia piloto en las 6 Escuelas Normales de la Capital Federal y 5
establecimientos privados (Resolucién 538/80).

Las dictaduras en Argentina y en especial la instaurada en 1976 sometieron a la
escuela y a la formacion de los docentes a una suerte de oscurantismo a través del

control ideoldgico y de las fuentes de conocimiento.

El retorno a la democracia y la necesidad del “maestro participativo”

Con el retorno de la democracia en 1983 se instalé un importante debate
educativo alrededor de la necesidad de la transformacion de las instituciones y las
practicas escolares afectadas durante tantos anos por el control y el aislamiento.

Se generaron procesos participativos tendientes a que docentes y estudiantes
alcanzaran autonomia propia y pensaran en forma critica.

Las reformas en la formacidén docente se produjeron a partir de 1988, cuando
se planted como experiencia piloto en escuelas normales la modificacion del curriculum
a través del Proyecto Maestros de Ensefianza Basica (MEB) del que egresaron apenas

dos promociones.

Entre 1990 y 1992 se instalé el Programa de Transformacion de la Formacion
Docente (PTFD), interrumpido por la reforma educativa iniciada en 1993. Como senala
Maria Cristina Davini, /as dos propuestas curriculares introducen la idea de disefio que
no solo rompe con la tradicion anterior sino que prevé diversos formatos,
articulaciones, secuencias y ritmos. Adoptan la organizacion en areas, integradas por

mddulos y talleres y la residencia docente. Ambos proyectos se colocan

° DAVINI , MC. op. cit.
1 VIOR, Sy MISURACA, M. Conservadurismo y formacion de maestro. En Revista Argentina de Educacidn.
Afio XVI, N° 25, Buenos Aires, Agosto de 1998.
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conceptualmente en la linea de la formacion docente dirigida a la integracion de la
teoria y la practica (...).""

La formacidon docente para el Nivel Inicial no sufrio modificaciones relevantes
durante este periodo excepto que se habilitd para ambos sexos y se comenzaron a

incorporar contenidos para el ciclo maternal.

La Formacién Docente en la Provincia de Entre Rios. Origenes y legados.

La tradicion que tiene la provincia de Entre Rios en la formacién docente se
vincula con la creacion de la primera escuela normal del pais en la ciudad de Parana,
en el ano 1871, en el contexto del proceso de profesionalizacién de la ensefianza que
se inicia a mediados del siglo XIX, consoliddndose entre sus ultimas décadas y las
primeras del siglo XX.

En el afio 1886, Alejandro Carbo, director de la Escuela Normal de Paranj,
gestiona la creacidon del Kindergarten para que los maestros interesados en la
ensefianza en jardines de infantes pudieran continuar estudios en el Sistema Froebel.
Es entonces contratada para la creacién del Departamento Infantil de esta escuela Sara
Ch. de Eccleston.

En 1891 egresan las primeras maestras especialistas en la aplicacién de un
sistema de ensefianza. Su principio: ensefar deleitando.

En 1904 se crea en Parana la Escuela Normal “Juan Bautista Alberdi”, primera
destinada a formar maestros rurales. Manuel Antequeda, su primer director, en el
discurso inaugural sostenia que /a Escuela Normal de Maestros Rurales sera la unica en
su género en esta parte de América. Sus programas sintéticos abarcaran las ideas
madres de todas aquellas materias indispensables a toda buena educacion general,
cientifica, moral y estética, particularizandose en los estudios pedagdgicos que forrman
al buen maestro y con aquellas especialidades industriales, ganaderas o agricolas que
puedan aplicarse a las distintas regiones de /la Provincia.

En esta recuperacion histdrica cobra relevancia el proceso de transformacion de
la formacién docente que se inici6 a finales de los 80 y comienzos de los 90. En el
diagnostico realizado conjuntamente con los institutos aparece en forma reiterada la
significacion que cobrdé en la provincia y en la formacién docente aquel momento
historico.

La Transformacién Curricular se inicié en Entre Rios en 1986 en un grupo de

escuelas de educacién media como experiencia piloto; tuvo continuidad y se expandid

Y DAVINI, M C. £/ curriculo de formacion del magisterio en la Argentina. Planes de estudio y programas de
ensefianza. Propuesta educativa Nro. 19, afio 9. Editorial Novedades Educativas. Bs. As. Diciembre 1998.El
resaltado es nuestro.
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a partir de 1987 no sélo a todas las escuelas de este nivel, sino también a escuelas
primarias y a la formacion docente del Nivel Superior.

Este proyecto provincial tuvo directa relacion con procesos impulsados en el
pais a partir del retorno a la democracia, y el eje de la formaciéon docente fue puesto
en la necesidad de transformar las instituciones y practicas escolares.

En esta etapa de innovaciones pedagdgicas se puso el acento en:

1. la actualizacién cientifica de los contenidos de ensefianza, su regionalizacion y
vinculacion con la realidad socio-cultural,

2. una organizacién de la ensefianza interdisciplinaria a través de Nucleos
Problematicos, sin que las disciplinas perdieran su identidad, y sostenida por
una organizacion institucional del trabajo docente con horas extra-aulicas,

3. la democratizacién de las relaciones institucionales con la implementacion de
los Consejos Directivos y la organizacién de los Centros de Estudiantes.

Las bases de la transformacién de la Formacién Docente en la provincia de
Entre Rios estan contenidas en el Decreto 2625/90 MBSCE que aprueba el plan de
estudios de la carrera del Profesorado para la Ensefianza Primaria. El mismo se
construyd con la participacion de los actores institucionales y de los sindicatos
docentes.

La reforma educativa y “la profesionalizacién del docente”

Los cambios que se habian alcanzado en la provincia de Entre Rios en la
formacién de los maestros a partir de la puesta en vigencia del plan de estudios
anteriormente mencionado, se clausuraron con la implementacién de la Ley Federal de
Educacién.

La transferencia de las instituciones nacionales (estatales y privadas) de
formacién docente, y las primeras modificaciones al plan de estudios definidas en
1993, comenzaron a marcar un camino sin retorno en el proceso de transformacion
curricular iniciado, el que fue deslegitimado cuando se promulgd el Decreto 1631/01
GOB que puso en vigencia los actuales planes de estudios.

Susana Celman, al analizar el discurso de la Reforma Educativa de los 90,
seflala que a partir de esa norma se instala un nuevo escenario en el cual el docente es
renombrado y demandado, desde una profesionalidad que encierra, implicita y
explicitamente, fuertes cuestionamientos a su formacion y a su trabajo concreto en las
escuelas concretas. Sospechas de incompetencias ligadas a la evaluacion de las

competencias, asociadas a los resultados de otras evaluaciones -las del rendimiento de
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los alumnos- que por sus bajos puntajes otorgados con relacion a estandares fijos, se
vuelven reforzando la desconfianza hacia quienes ejercieron la ensefianza.*

El concepto de profesionalizacion fue usado para justificar la transformacién de
la formacién docente, volver corresponsable al colectivo docente e instalar una nueva
concepcién de la carrera. El discurso de la reforma se sostuvo en el supuesto de que
los docentes no estan preparados para llevar adelante los cambios propuestos y por
eso se hace necesario reconvertirlos.

La educacion preescolar pas6é a ser reconocida como inicial y comenzaron a
incorporarse contenidos de las disciplinas clasicas en su curriculum; en la formacién
docente para este nivel también se dio espacio a las disciplinas que estaban ausentes o
incorporadas con enfoques fragmentarios (Matematica, Ciencias Sociales, Ciencias
Naturales, Lengua), pero estos cambios que podrian haber significado una
revalorizacion del docente como ensefiante, tuvieron repercusiones negativas porque

se produjo la primarizacion del nivel en detrimento de sus rasgos identitarios.

Desde el Ministerio de Educacion de la Nacion se definieron los CBC, en relacion
a los cuales se elaboraron los planes de estudio. Este organismo se reservo la decision
sobre la habilitacién y validez de los titulos que otorgarian los institutos a partir de
instancias de acreditacién que debian alcanzar. Se cred la Red Federal de Formacion
Docente que centraliz6 la capacitacion, y nominé a los docentes como

profesionales®?.

En distintos documentos del Ministerio de Educacion hoy se reconoce que en
las iniciativas de formacion docente de las ultimas décadas se destaca un alto grado de
desarticulacion. Esto ha llevado a la proliferacion de acciones inconexas que encaran
un sinnumero de agencias y organismos, tanto publicos como privados, del gobierno

nacional y de las provincias.**
Ley de Educacién Nacional

A partir de la sancion de la Ley de Educacidon Nacional N° 26.206 se crea el
Instituto Nacional de Formacion Docente en el ambito del Ministerio de Educacién de la
Nacion, desempefiando un trabajo colaborativo con las provincias para la redefinicion
de un nuevo sistema formador, con lineamientos curriculares y desarrollos

institucionales, acordes a las nuevas necesidades. Previamente el Consejo Federal de

12 CELMAN S: Las politicas de evaluacién docente en el marco de las Reformas educativas de los 90.Un
encuadre desde el cual interrogar la nueva etapa. 11 congreso Internacional de Educacion. UBA, 2000.

13 Cf FELDFEBER Myriam. ‘Las politicas de formacion docente: cuando la responsabilidad del estado deviene
en obligacion de los sujeto””. En Cuadernos de Educacién, Afio 2. N° 3, Escuela “Marina Vilte”, CTERA,
Buenos Aires, 2000.

14 Resolucién 30/ 07 CFE. Anexo.
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Educacién aprobd una serie de normativas que permitieron el inicio de este proceso
con distintos resultados en las jurisdicciones. Este importante paso en la consolidacion
de un marco nacional, con financiamiento para proyectos, sin duda contribuira
gradualmente a mejorar la formacién inicial y continua de los futuros y actuales

docentes en servicio.
Ley de Educacién Provincial

La sancion de la nueva Ley de Educacion N© 9890, en el Titulo IV, pone un
fuerte énfasis en la “Formacién Docente” en tanto tiene una clara finalidad de “formar
y preparar profesionales en conocimiento y valores para la vida democratica, la

integracién regional y latinoamericana...”

La transformacién y la mejora de Educacién Entrerriana, especialmente en el
nivel superior ha requerido, en la elaboracion de los Disefios Curriculares Provinciales
para la Formacidon Docente Inicial y Continua, el emplazamiento de un dispositivo de
construccion curricular colectiva que posibilita, en el marco de los lineamientos
nacionales, sostener un proyecto comun que reconoce las particularidades regionales,

locales e institucionales, pero que a la vez contribuye a la unidad del sistema formador.

UNA MIRADA SOBRE LA SITUACION DE LA FORMACION DOCENTE EN LA
PROVINCIA DE ENTRE RIOS

El punto de partida para pensar una propuesta de cambio es el reconocimiento
del estado de situacion a través del relevamiento de posibilidades, limites, intereses y
deseos; para elaborar el diagndstico de la situacién actual de la formacién docente
fueron consultados directivos, profesores y estudiantes de los institutos, y también

docentes y directivos de las escuelas sede.
Surgieron asi las apreciaciones que se agrupan en cuatro items:

a) Disefios curriculares vigentes
b) Régimen Académico y Evaluacién
¢) Organizacion Institucional

d) Estudiantes de Formacién Docente

a) Sobre los disefios curriculares vigentes:

La mirada de los docentes de los institutos sobre el disefio curricular y su
proceso de desarrollo da cuenta de la existencia de una profunda fragmentacion y

desarticulacion de los planes de estudios. Esto provoca el aislamiento de cada espacio
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y profesor a cargo, sin posibilidades de intercambio y trabajo conjunto; superposicién
de contenidos, debilitamiento de las practicas formativas.

La disociacion o escasa relacion teoria - practica, la tendencia al
enciclopedismo, el abordaje pedagdgico sin profundizar los fundamentos
epistemologicos obstaculiza el analisis de las situaciones que hoy suceden en las aulas.

La relacidon con las escuelas sede ofrece nudos problematicos caracteristicos;
entre ellos, la ausencia de normativa que permita realizar convenios de practicas; la
falta de acuerdos didactico- pedagodgicos, de vinculos con los equipos directivos y
docentes, afectando la disponibilidad para el ingreso de practicantes a las escuelas.

La ausencia de espacios y tiempos institucionales para el debate y el trabajo
colectivo interfiere en los procesos de articulacidon con otras instituciones (escuelas
sede) y con el entorno.

Sobre el Trayecto Bdsico Comun, los docentes sostienen que en el disefio
guedan diluidas las disciplinas que aportan conocimientos histéricos, politicos,
sociologicos, epistemoldgicos, filosoficos.

Asimismo, se sefialan como ausencias significativas los espacios curriculares
gue abordan procesos de comprension lectora, razonamiento légico - matematico,
técnicas de estudio, y otros que otorguen formacion psicosocial y en dinamica de
grupos, talleres de expresién artistica, etc. que se reconocen como importantes
saberes para comprender el campo pedagdgico didactico, la educacion y la
especificidad del nivel.

En lo que respecta a la formacion especifica se instala la necesidad de
incorporar tematicas tales como educacién sexual, ambiental, salud y trabajo docente.

Con referencia al trayecto disciplinar se advierte la importancia de
profundizar el vinculo con el conocimiento cientifico académico y las didacticas
especificas.

En cuanto a las practicas, el mayor vacio se identifica con el escaso
acercamiento previo a las realidades institucionales, el reducido niumero de profesores
y horas catedra establecidas en el plan de estudios para atender la cantidad de
estudiantes cursantes y realizar un seguimiento y acompafamiento pertinentes.

Recuperan como fortaleza el trabajo conjunto con el Taller de Investigacién, las
catedras compartidas (practica profesional- residencia) y la incorporacién del auxiliar
de practica.

b) Sobre el régimen académico y la evaluacién
Los docentes reconocen la secundarizacién del nivel y sefialan el divorcio entre

los disefios vigentes, la normativa, el calendario escolar, las cuestiones administrativas
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y la autonomia de cada institucion. Junto a los estudiantes afirman que no hay
congruencia entre la concepcion de evaluacién formativa y la normativa provincial.
También se cuestiona el porcentaje de inasistencias autorizadas para mantener la

condicién de alumno regular.
¢) Sobre la organizacion institucional

Sefialan la necesidad de que las condiciones organizativas, administrativas y
presupuestarias para la implementacién de los disefos en el nivel provincial e
institucional contemplen la creacién de una carga horaria especifica para trabajar
cuestiones institucionales, financiamiento de actividades que promuevan la
articulacién, y reconocimiento econdmico de los Consejos Directivos.

En relacidon a la vida institucional destacan la necesidad de evitar la dispersion
de voces en cuanto a la reglamentacidon interna, la normativa y comunicacion
interinstitucional, y de garantizar la participacidon, coherencia, comunicacién vy
flexibilidad del tiempo.

El fortalecimiento de las funciones del sistema de Formacién Docente, la
socializacidon de la produccion del conocimiento y el trabajo en redes con proyectos
integrados aparecen como demandas, tal como las becas para alumnos y la

titularizacién de los cargos docentes.

d) Sobre los estudiantes:

Se cruzan aqui diferentes miradas: de los equipos docentes de los profesorados,
de las escuelas sede y de los estudiantes sobre si mismos y su proceso de formacion.

A los docentes de los institutos les preocupa el escaso conocimiento de base
para iniciar el proceso de formacion, son recurrentes afirmaciones semejantes a las
siguientes:

(...) los alumnos ingresan sin tener habitos de lectura de este tipo de bibliografia
lo gque influye en su rendimiento y en el desarrollo y avance de los contenidos; falta de
conocimientos previos; competencias no adecuadas para el nivel superior. Las escasas
herramientas en la mayoria de los alumnos para desemperiarse en el nivel, obliga a
los docentes a realizar un desarrollo mas lento de los contenidos, esto se agudiza con
la escasa carga horaria de los espacios disciplinares. Otra cuestion tiene que ver con e/
nivel de ansiedad: la mayoria de los alumnos “"necesita” finalizar la carrera, lo cual
influye en asignar todo su esfuerzo en terminar como sea mds que en adquirir una

formacion académica adecuada.*®

15 Extraido de los informes de Evaluacién sobre los curricula vigentes, elaborados por los institutos de Nivel
Superior de la Pcia de Entre Rios agosto 2008
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Desde ese reconocimiento del estudiante sostienen que el propedéutico resulta
insuficiente porque los ingresantes desconocen metodologia de estudio, carecen de
saberes bdsicos, no tienen acercamiento con la realidad en que van a trabajar... no se
apropian del vocabulario especifico por falta de saberes previos...*°

Los docentes de las escuelas sede sostienen que es buena la formacion en las
dreas, aunque a veces es conductista; consideran también que los practicantes
conocen técnicas de manejo de grupoy en muchos casos respetan la diversidad, saben
aceptar sugerencias y realizan consultas.

Consideran necesaria wna formacion integral por la complejidad del trabajo en e/
nivel, sefialan que las estrategias utilizadas no permiten que los alumnos se expresen
a partir de sus vivencias.

Los estudiantes, al referirse a la institucidon, sefialan carencias econdmicas,
culturales y éticas, vacios y fortalezas vinculados con sus referentes mas inmediatos.
Valoran el didlogo, la calidez y el buen trato de los docentes, cuestionan que no se
respeten los tiempos de la organizacién administrativa, demandan evaluacién en
proceso, coherencia entre lo que se propone y lo que se hace, participacion y atencién
de sus inquietudes y necesidades. Solicitan espacios dignos, recursos didacticos y
condiciones materiales para estudiar.

Reconocen debilidades, y por ello solicitan incorporacién de horas y de talleres
para los espacios en los que consideran que necesitan mas apoyo.

La trama que se teje a partir de estas tres perspectivas nos permite visualizar
que los vinculos de los sujetos entre si y con el conocimiento han de ocupar un

lugar central en la nueva propuesta curricular.

16 Idem anterior
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MAPA DE LA FORMACION DOCENTE:
PROFESORADOS DE EDUCACION INICIAL Y PRIMARIA
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Detalle de la informacion consignada en el mapa

La provincia cuenta con 29 institutos superiores de formacién docente (17 estatales y 12 privados) en los cuales se dictan 10 carreras de

Educacién inicial (6 estatales y 4 privadas) y 25 carreras de educacion primaria (17 estatales y 8 privadas). Seis institutos cuentan con

los dos profesorados.

DEPARTAMENTO

LOCALIDAD

INSTITUTO

INICIAL

PRIMARIA

Estatal

Privada

Estatal

Privada

TOTAL

Colén

Coldn

ESC. NORMAL SUPERIOR “REPUBLICA ORIENTAL DEL
URUGUAY”
Profesorado de Educacion Inicial

Profesorado de Educacién Primaria

1

1

Concordia

Concordia

ESC. NORMAL SUPERIOR “"DOMINGO F. SARMIENTO"”
Profesorado de Educacion Primaria

PROFESORADO PARALAEGB 1Y 2Y LA ED. ESPECIAL
Profesorado de Educacion Primaria

D - 148 “HERMANO SEPTIMIO”

Profesorado de Educacion Inicial

Diamante

Diamante

D - 8 SANTA MARIA
Profesorado de Educacion Primaria

Ramirez

INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACION DOCENTE
Profesorado de Educacion Primaria

Federacion

Chajari

D - 47 SAN JOSE
Profesorado de Educacion Primaria

Federal

Federal

INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACION DOCENTE “Dr LUIS
ARIENTI”

Profesorado de Educacion Primaria

Profesorado de Educacion Inicial

Feliciano

San José de
Feliciano

ESCUELA NORMAL SUPERIOR
Profesorado de Educacion Primaria

Gualeguay

Gualeguay

ESCUELA SUPERIOR “"ERNESTO BAVIO”
Profesorado de Educacion Primaria
Profesorado de Educacion Inicial

Gualeguaycht

Gualeguaychu

ESCUELA NORMAL SUPERIOR “OLEGARIO VICTOR ANDRADE”
Profesorado de Educacion Primaria

D-149 INSTITUTO SUP.DE PERF. Y ESPEC. DOCENTE
Profesorado de Educacion Inicial

Islas

Villa Paranacito

INSTITUTO FORMACION DOCENTE
Profesorado de Educacién Primaria
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DEPARTAMENTO

LOCALIDAD

INSTITUTO

INICIAL

PRIMARIA

TOTAL

Estatal

Privada

Estatal

Privada

La Paz

Bovril

COMPLEJO EDUCATIVO “JOSE MANUEL ESTRADA”
Profesorado de Educacién inicial
Profesorado de Educacion Primaria

1

1

La Paz

INSTITUTO FORMACION DOCENTE CONTINUA N© 715
Profesorado de Educacién Primaria

D - 10 NUESTRA SENORA DE LA MERCED
Profesorado de Educacion Primaria

Santa Elena

SANTA ELENA D -61 SAN ANTONIO DE PADUA
Profesorado de Educacion Primaria

Nogoya

Nogoya

ESCUELA NORMAL SUPERIOR "ANTONIO SAGARNA”
Profesorado de Educacion Primaria

D - 11 NUESTRA SENORA DEL HUERTO

Profesorado de Educacion Primaria

D - 151 TERESA DE AVILA

Profesorado de Educacion Inicial

Parana

Crespo

D - 5 SAGRADO CORAZON
Profesorado de Educacion Primaria

Hernandarias

INSTITUTO DE EDUCACION SUPERIOR “MAESTRO
RURAL NAZARIO LA PALMA”
Profesorado de Educacion Primaria

Maria Grande

INSTITUTO MARIA GRANDE D-34
Profesorado de Educacion Primaria

Viale

ESCUELA NORMAL SUPERIOR
Profesorado de Educacion Primaria

Tala

Macia

INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACION DOCENTE
Profesorado de Educacion Primaria

Uruguay

Basavilbaso

D - 63 CRISTO REY
Profesorado de Educacion Primaria

Concepcidn
del Uruguay

D - 154 CAROLINA TOBAR GARCIiA
Profesorado de Educacion Inicial

Victoria

Victoria

ESCUELA NORMAL SUPERIOR “"OSVALDO MAGNASCO”
Profesorado de Educacion Primaria
Profesorado de Educacion Inicial

Villaguay

Villaguay

ESCUELA NORMAL SUPERIOR
LEGUIZAMON"”

Profesorado de Educacion Primaria
Profesorado de Educacion Inicial

“MARTINIANO

Total

17

35

24




PROCESO DE CONSTRUCCION: UNA MIRADA PROSPECTIVA

Para construir colectivamente esta propuesta, el equipo provincial de disefio
curricular, sistematizd en primer lugar las producciones que los institutos habian
elevado a la Direccidon de Educacion Superior y a la Direccién de Educacion de Gestion
Privada. Posteriormente, se disefid un instrumento de evaluacidén para el analisis de las
fortalezas y debilidades del plan de estudios vigente, la situacion institucional y el
reglamento académico, cuyas conclusiones fueron sintetizadas en la mirada sobre la
situacion actual de la Formacién Docente de la Provincia de Entre Rios, presentadas en

el punto anterior.

En una instancia posterior, se organizaron encuentros regionales con los
directivos y docentes de los institutos y se constituyeron equipos institucionales de
desarrollo curricular. Se recuperd el debate en mesas de trabajo y los valiosos aportes

de los distintos equipos en la elaboracion del presente documento.

También se realizaron jornadas de trabajo con las direcciones de los distintos

niveles educativos y las comisiones de desarrollo curricular.

En forma permanente se participd en instancias de intercambio, formacién y

debate convocadas por el INFD.

Partiendo de la aceptacién de que las realidades educativas -y por ende la
formacién docente- son construcciones permanentes, se considerd necesario poner
en juego una propuesta curricular que permita educar en lo comun, pero a la vez
flexible y contextualizada, si se pretenden considerar las multiples condiciones de vida
y caracteristicas de las nuevas generaciones. Por ello se sostiene que es preciso
generar una alternativa de formacién en la que se integren las miradas de sujetos y
contextos, de las practicas y las disciplinas, de los desarrollos curriculares y las
dinamicas institucionales.

Pensar una propuesta curricular de Formacion Docente nos exige decidir acerca
de lo que se considera prioritario para formar inicialmente a los formadores. ¢Qué tipo
de formacién se considera basica e indispensable para ejercer la docencia en los
contextos actuales? ¢Qué ha de entenderse por conocimiento, ensefianza vy

aprendizaje, considerando la complejidad e incertidumbre crecientes de lo real?
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¢Qué entendemos por formacion docente?

Si alguna vez fue posible pensar la formacion inicial
como una instancia capaz de contener todas las
respuestas a los interrogantes que de manera
permanente plantea el ejercicio profesional docente,
en la actualidad en cambio el reconocimiento de la
complejidad de esta tarea sumado a los avances
permanentes en Jlos campos de conocimiento
cientifico y pedagdgico inhabilitan  cualquier
pretension de “"cerrar” o dar por terminado el proceso
formativo de un docente en esta instancia (...) la
formacion docente debe ser permanente tanto en
términos de actualizacion disciplinaria y diddctica
como en término de la revision, analisis y ajuste
permanente de la propia practica.
Diker G - Terigi F.
¢Desde qué lugar nos situamos para pensar la educacién y la formacion
docente, quiénes se forman para formar, quiénes ensefian y quiénes aprenden, en qué
contextos, para qué? {Hablamos de una formacién que se asemeja a dar forma o
hablamos de formacion que habilita lo comun y lo diferente?

Pensar la formacidn docente es abordarla como trayectoria de formacion,
recorridos que ponen en juego sujetos, grupos, instituciones a lo largo del tiempo.
Trayectorias diversas, situadas, que se entrecruzan con otras y van marcando un
itinerario particular, ligado a experiencias escolares, familiares, sociales, politicas y
culturales. En este sentido la formacidn docente remite a un devenir, a un proceso que
articula contextos, sujetos, aprendizajes e historias en funciéon de practicas sociales y
educativas.

Intentar una mirada compleja e integradora de la educacién y la formacion
docente implica una transformacién fundamental de nuestro modo de pensar, percibir
y valorar la realidad signada por un mundo global que interconecta pensamientos y
fendmenos, sucesos y procesos, exigiendo un abordaje interdependiente y de
contextualizacion multiple.

Pensar la formacidon docente es reflexionar sobre la relacidon dialéctica entre
formacidn, historia y politica, posibilitando la reconstruccidon critica del conocimiento y
la accion, de las practicas pedagdgicas y sociales a través de nuevas perspectivas de
comprension.

Pensar la formacién docente es pensar en practicas sociales protagonizadas por
sujetos en espacios institucionales singulares, en formas de trabajo y modalidades de
gestion, en tiempos, encuadres, tareas y encuentros. Implica, en este sentido,

considerar las tramas interpersonales, culturales, micropoliticas en las cuales se
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desarrollan las practicas de formacion y el curriculum, las practicas pedagdgicas en las
escuelas, la comunidad y la vida.

Pensar la formacién docente es visualizar la escuela, no como un elemento
reproductor de la comunidad en general, sino como uno de los mecanismos en la
generacion y consolidacion de la comunidad en particular, el pueblo, el barrio. La
escuela ya no se inserta en la comunidad, sino que la crea y la recrea,
constituyéndose, por tanto en un elemento esencial de la reconstruccion de /la
ciudadania®’.

El caracter integral de la formacion docente, tal como lo plantea el articulo 72
de la Ley de Educacidon Nacional, da cuenta de la necesidad de la integracién dialdgica
de la formacién inicial y continua con la investigacion y la extension comunitaria, sin
gue esto implique que sean subsidiarias estas ultimas de la primera; es decir, de las
diferentes funciones que pueden asumir los Institutos de Formacion Docente.

Si bien la consideramos como un proceso permanente, la formacion docente
inicial tiene que generar las bases para habilitar modos y practicas de intervencién que
promuevan la posibilidad de pensar la escuela como ambito en el que los espacios y
tiempos faciliten, el encuentro para la reflexion y el pensamiento complejo, y
posibiliten la restitucion del deseo de aprender.

En los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion Docente Inicial
se asume que /os docentes son trabajadores intelectuales y trabajadores de la cultura
gue forman parte de un colectivo que produce conocimientos especificos a partir de su
prdctica. Desde esta perspectiva, se piensa la formacién docente como un trabajo que
se configura con las siguientes caracteristicas: practica de mediacion cultural reflexiva
y critica, trabajo profesional institucionalizado en el marco de la construccidn colectiva
de intereses publicos, practica pedagodgica construida a partir de la transmision de
saberes a los sujetos en contexto.

Recuperar el sentido politico e ideoldgico de la formacion es un aspecto central,
ya que como espacio de construccidn tiene que apuntar a la autonomia y propiciar la

ensefianza como tarea especifica de caracter ético y politico.

PROPOSITOS DE LA FORMACION DOCENTE INICIAL

Entendemos las practicas docentes como procesos complejos vy
multidimensionales, como construcciones atravesadas histdrica, social, epistemoldgica
y politicamente, la formacién docente inicial pretende construir un trayecto formativo

que habilite a los estudiantes para:

7 FERNANDEZ ENGUITA, M.; en FRIGERIO Y DIKER, Fducar: posiciones acerca de lo comun. Del Estante
Editorial, Bs. As, 2008.
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Analizar la complejidad del mundo actual, la particularidad de las regiones y
relaciones, para generar experiencias socio-educativas situadas y superadoras.
Indagar las problematicas del contexto educativo desde las dimensiones socio-
cultural, politicas, econdmicas y legales, asumiendo un posicionamiento vy
compromiso ético con la sociedad, la institucién escolar y el trabajo docente.
Construir saberes sobre la praxis docente en diferentes espacios educativos,
desde una perspectiva socio-antropoldgica, critica y prospectiva.

Comprender a los sujetos de la educacidon en sus dimensiones subjetivas,
cognitivas, antropoldgicas, socio-culturales, histéricas, dando lugar a practicas
docentes significativas.

Comprender la vida escolar como parte de la realidad social, facilitando la
construccion de la subjetividad e identidad de los sujetos sociales en relacién
con sus realidades histéricas, regionales, culturales y medioambientales.
Desarrollar propuestas pedagdgicas que vinculen a los sujetos con el deseo, la
confianza y posibilidades de aprender, con el conocimiento en su complejidad,
con los derechos y la sensibilidad estética.

Participar en la reflexion y construccidon colectiva de los conocimientos,
recuperando el sentido estético y complejo de la ensefianza.

Integrar equipos de trabajo mediante el intercambio de conocimientos y
experiencias con otros: alumnos, pares, docentes, profesionales, familias,
constituyendo redes institucionales e interinstitucionales.

Concebirse como protagonistas en la construccion de un proyecto ético-politico
a través de la educacion, interrogandose acerca de la finalidad del trabajo
docente.

Ser participes de los movimientos culturales y populares en la vida politica y

social de la provincia, el pais y Latinoamérica.
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¢Qué categorias dan sentido al proceso de formacién?
SUJETO

El sujeto no es una sumatoria de capacidades, propiedades o
constituyentes elementales, es una organizacion emergente. E/
sujeto sélo adviene como tal en la trama relacional de su
socliedad. Las propiedades ya no estan en las cosas sino entre
las cosas, en el intercambio. Desde esta nueva mirada,
tampoco el sujeto es un ser, una sustancia, una estructura o
una cosa sino un devenir en las interacciones. Las nociones de
historia y vinculos son fundamentales para la construccion de
una nueva perspectiva transformadora de nuestra experiencia
del mundo y de nosotros mismos (...)
D. Najmanovich

En todas las culturas existen instituciones, practicas y discursos en las que se
produce o transforma la experiencia que el sujeto tiene de si mismo.

Se puede hablar entonces de la formacién docente como una serie de discursos
y praxis que crean y modifican subjetividades; o bien, en términos de Foucault'?,
diferentes modos por los cuales los seres humanos son constituidos en sujetos.

El sujeto que se forma para ser docente, ademdas de aprender un corpus de
saberes que ha de transmitir (algo que, de cierto modo y hasta algin punto le es
exterior, en el sentido que podemos decir que es el objeto de su aprendizaje), elabora
una relacion reflexiva sobre si mismo.

Pero ademas, ese sujeto es histérico y contextualizado, y no puede ser
analizado independientemente de los discursos y las praxis que constituyen la
formacién docente, puesto que es en /a articulacion compleja de discursos y practicas
donde se constituye en lo que es*®.

Por eso, la idea de sujeto en la formacion docente requiere ser construida vy
reconstruida permanentemente, puesto que es histérica y cultural, mas aun cuando
aparece vinculada a los conceptos de educacion y formacion, también histéricamente
situados y culturalmente determinados.

Como expresa Larrosa, /a misma experiencia de si no es sino el resultado de un
complejo proceso historico de fabricacion en el que se entrecruzan los discursos que
definen la verdad del sujeto, las practicas que regulan su comportamiento y las formas
de subjetividad en las que constituye su propia interioridad®®. Se trata de pensar,

entonces, como los discursos pedagdgicos y la praxis docente contribuyen a generar

8 FOUCAULT, M., £/ sujeto y el poder, en: Revista de Ciencias Sociales Departamento de Sociologia -
Facultad de Ciencias Sociales Fundacién de Cultura Universitaria, Revista N° 12, Montevideo, 1996

9 LARROSA, J., Escuela, Poder y Subjetivacién, La Piqueta, Barcelona, 1995,

2 Transmisidn se entiende aqui en el sentido en que lo desarrollan Hannah Arendt, Régis Debray, Jacques
Hassoun: el objeto de transmision no es preexistente al momento en que es transmitido, y se vincula con
aquello que una cultura considera tan relevante que transforma en legado para las nuevas generaciones. Sin
embargo, la transmision no es mera repeticion. Para que €ella exista, debe configurarse en parte de la nueva
identidad, debe ser tomada para ser transformada.
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una subjetividad particular, una concepciéon de sujeto vinculado al conocimiento y su

transmision.

CONOCIMIENTO:

...Gozo de pocas certezas, como /a mayoria que se
anima a enfrentar lo incierto del tiempo historico en
el que vivimos, pero una de ellas hace referencia al
convencimiento de que nos sera imposible construir
una sociedad mds igualitaria y un futuro mads
prometedor de espaldas al conocimiento y a los
compromisos racionales de la ciencia...”

E. Wolovelsky

El conocimiento es una construccion tedrica, linglistica, cultural, historica,
politica y social. En este proceso se tensionan practicas sociales, relaciones de poder,
modos de representacién de la realidad, elaboraciones teéricas, modos de ordenacion y
categorizacion linglistica y conceptual de ciertos datos empiricos que el mismo
conocimiento hace visibles.

El caracter infalible del conocimiento instalado por la Modernidad ha sido puesto
en cuestidn, y tras numerosos aportes de filésofos, epistemédlogos y cientificos
quedaron en evidencia las limitaciones del paradigma positivista.

Los conceptos de conjetura de Popper, y de paradigma de Kuhn, pusieron en
crisis la idea de acumulaciony de verdad intrinseca.

La Escuela de Frankfurt y la hermenéutica, con sus afirmaciones acerca de la
razon subjetiva, la definicion del componente ideoldgico de la ciencia y la busqueda de
sentidos, los aportes de Einsten ampliados por la fisica cuantica, el principio de
indeterminacion, las contribuciones de Prigogine, entre otros, instalaron la idea de que
el mundo solo puede conocerse a través de las formas de los discursos que lo
interpretan. De esta manera es descalificada cualquier forma de conocimiento o
pensamiento con pretensiones de absoluto. Cae a partir de ese momento el principio
de legitimidad del saber y se instala la Iégica de la deconstruccidn; a partir de entonces
no existen determinaciones fijas de significados y expectativas.

La modernidad legitimé la necesidad de repetir y acumular saber para progresar
y alcanzar el dominio del mundo con el conocimiento autorizado. Asi, éste se volvid
mercancia, y se naturalizo la idea de que el saber no puede ser para todos, sino para
los mas capaces. Como dice Freire, e/ saber de las minorias dominantes castro e/

crecer de las mayorias dominadas®.

2L FREIRE P.; Cartas a quien Pretende Ensefar. Siglo XXI Editores. Argentina, 2002.
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Son los grupos hegemoénicos los que instalan modos de circulacién y
autorizacion, circuitos de control del conocimiento que regulan la creacién, la
imaginacion, la diferencia, el debate.

Las instituciones educativas consolidaron un vinculo con el conocimiento desde
la perspectiva de la acumulacién propia de la ciencia clasica que reduce, fragmenta,
simplifica la realidad.

Lo que se puede conocer esta legitimado por la construccidon de regimenes de
verdad en que se inscriben decisiones académicas y politicas, que desde fuera regulan
el vinculo del sujeto con el conocimiento, anulando la dimensidon del deseo.

La concepcidon foucaultiana muestra que no hay saber que se sostenga si no
esta avalado por algun dispositivo de poder. No hay saber sin poder. Los saberes no
obtienen reconocimiento publico, incluso visibilidad, si les falta poder.

Vincular conocimiento y formacién docente desde la perspectiva del paradigma
de la complejidad, posibilita una vision integradora que evita la reduccion y
disyuncién del conocimiento. Diferentes disciplinas se han dedicado a estudiar
problemas similares vinculados con los sistemas no-lineales, la irreversibilidad, el
desorden.

Se trata de comprender la relacion de contradiccidon entre los polos desde una
perspectiva dialéctica del conocimiento, superando las dicotomias para alcanzar un

orden mas complejo, rico y fecundo.

ESCUELA
(...) pensar la ensefianza escolar como politica de transmision nos
pone por delante el desafio de imaginar una escuela que no se
mueva en el dilema clasico inclusion - exclusion, sino, antes bien,
en el horizonte de /a filiacion.
Diker, Gabriela

La escuela es una organizacién socialmente construida, en la cual se desarrollan
procesos de interaccion social en relacién con los contextos en los que funciona.
Genera roles, normas, valores y redes de comunicacién informales en el seno de una
estructura formalmente reglamentada. Crea en el tiempo una cultura propia,
constituida por creencias, representaciones y expectativas, tradiciones, rituales y
simbologias; la cultura escolar no es homogénea sino que en un marco multicultural
existen reglas de juego, normas que se negocian, se imponen y se convierten en

objeto de diversos intercambios entre los sujetos.
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La escuela se caracteriza por la complejidad de su trama, la multiplicidad y
ambigledad de objetivos, la pluralidad de los sujetos que la transitan, la disparidad de
intereses; su funcionamiento ordinario resulta contradictorio y conflictivo. El caracter
discursivo y practico de la institucidon escolar es consustancial a su concepcion como
unidad social compleja, constituida por grupos que actian en pos de metas mas o
menos manifiestas. Esta naturaleza ambigua y a la vez dindmica, hace que las
percepciones sean muy distintas, segun se pertenezca o no a ellos y segin como
quede definida esa pertenencia.

La complejidad de la escuela plantea la necesidad de asumir las contradicciones
y dilemas para pensarla como el lugar de encuentro de la practica publica y social de

apropiacion, distribucion, intercambio y produccion de conocimiento y cultura.

ENSENANZA, APRENDIZAJE Y EVALUACION

Quien ensefia aprende al ensefiar y quien
aprende ensefia al aprender.

Paulo Freire

Consideramos el trabajo docente como constitutivo del proceso de produccién,
circulacion y distribucion de los conocimientos en la medida que se compromete con la
democratizacién de la cultura y de la ensefianza. Ensefianza, entendida como accion
intencional y socialmente mediada para la transmision de la cultura y el conocimiento
en las escuelas, como uno de los contextos privilegiados para dicha transmision, y
para el desarrollo de potencialidades de los estudiantes. Como tal, la ensefianza es una
accion compleja que requiere de la reflexion y comprension de las dimensiones socio-
politicas, historico-culturales, pedagogicas, metodologicas y disciplinarias para un
adecuado desemperio en las escuelas y en los contextos sociales locales, cuyos
efectos alcanzan a los alumnos en distintas etapas de importancia decisiva en su

desarrollo personal.?

La ensefianza es historica, situada y normativa; tiene que ver con la ética, la
politica y la accién practica. En la medida en que la representacion del mundo que
ordena las practicas se alimenta de marcos conceptuales y cuerpos de conocimientos
legitimados socialmente.

22 Ministerio de Educacién. Recomendaciones para la elaboracién de los disefios curriculares. Fundamentos
del Campo de Formacién General
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La ensefanza es un proceso politico, socio-cultural, ideoldgico, ético en e/ qgue
Juegan un lugar central la dimension pedagdgica. Tiene que poner en tension los
saberes profesionales-tedricos y los saberes prdcticos de las trayectorias particulares,
es trabajo en torno al conocimiento (...), desnaturalizando o obvio, reconociendo /o
imprevisible.?>

Por eso en las situaciones de ensefianza es necesario develar las matrices de
formacién construidas como parte de las biografias escolares tanto de los formadores
como de los estudiantes, ya que han instalado modos y expectativas cristalizados que

no permiten abordar los problemas y condiciones de los contextos.

Aceptar que escuela y ensefianza estan atravesadas por discursos que
construyen modos de entender y reconocer el contexto socio- politico- cultural y los

sujetos que habitan en él, posibilita reconocerlos y ponerlos en tension.

El punto de partida de la ensefianza es la asuncidon del alumno que tenemos y
no del que suponemos o quisiéramos tener. Hay que fundar la ensefianza en lo que los
alumnos son y en lo que portan.

La enseflanza se orienta a desarrollar procesos de pensamiento, curiosidad por
la exploracion e investigacion, instancias que posibiliten explicar, argumentar,
preguntar, deliberar, discriminar, defender ideas y puntos de vista. Ensefiar también
implica generar relaciones e interacciones entre los sujetos involucrados y el
conocimiento.

Uno de los retos es conseguir que la ensefianza sea promotora del pensamiento
apasfionado -que incluye el deseo y la imaginacion- para provocar una educacion
comprometida con la sociedad que a su vez dotard de significado la vida..”*.

La ensefianza es transmision, y se orienta a resignificar, interpelar: pensar /a
transmision en términos de traspaso, pensar el traspaso en términos de continuacion
inventiva de un mundo comun nos conduce a insistir sobre los usos de los objetos
fragiles e inestimables de la transmision, sobre la transicionalidad de la transmision y
sobre la actividad creadora de los sujetos. Lleva a pensar la clase como un espacio
potencial confiado al arte atento e ingenioso por el cual aguellos gque ya estan alli
acogen al otro mas inesperado en el horizonte del mundo.?’

Ensefiar significa establecer un vinculo pedagdgico. Dicho vinculo surge en el
lugar de una renuncia: a ensefiarlo todo y a resignificarlo todo.

Aprender es un derecho y un deber que compromete al sujeto en su totalidad.

La posibilidad de organizar el universo de experiencias, de alcanzar distintos niveles de

2 Conclusiones encuentros regionales Institutos Formacién Docente, Septiembre 2008.

2 LITWIN, E. £ oficio de ensefiar. Condiciones y contextos. Editorial Paidés. 2008

25 CORNU L. En FRIGERIO G. Y DICKER.G. (Comps). La transmisidn en las sociedades, las instituciones y
los sujetos. Ediciones Novedades Educativas. Buenos Aires. 2004
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representacion y pensamiento esta dado porque a ese sujeto que aprende se le aporta
un sostén, una apoyatura vincular...*°

Quien aprende, como dice Meirieu, requiere de condiciones de seguridad para
atreverse a hacer algo que no sabe hacer para aprender a hacerlo® .

Se aprende a partir de la necesidad, la curiosidad, la pregunta, cuando se
generan el deseo de saber y de aprender.

El aprendizaje exige accion, reflexion, asumir progresivamente la palabra propia
y apropiarse de los sentidos del mundo para conquistar la autonomia, la construccién
de si mismo como sujeto en el mundo.

Vincular ensefanza, aprendizaje y evaluacion significa reconocer su caracter
formativo, contextualizado y en proceso.

La evaluacién es mas que un problema técnico, tiene implicita una opcion ética
y politica, por ende su caracter democratico y participativo es lo que la transforma en
educativa.

La evaluacion requiere de un proceso democratico en el cual los sujetos -
docentes y estudiantes - se sientan parte de la institucion, cuenten con condiciones
materiales y pedagdgicas y puedan desarrollar su autonomia a partir del

reconocimiento.

La evaluacion educativa proporciona informacion a docentes y a estudiantes,
sobre las caracteristicas de los aprendizajes; produce conocimiento para la
comprension y valoracidon de los procesos educativos y sus resultados, para emitir

juicios de valor y tomar decisiones para mejorar las practicas de ensenanza.

La evaluacién no solo proporciona informacion sino que permite desplegar
diferentes estrategias de ensefianza. Ademas  posibilita acreditar, certificar la
presencia de los conocimientos previstos en el disefio curricular al interior de las

distintas unidades curriculares: asignaturas, seminarios, talleres, ateneos.

¢Qué institucionalidad requiere esta propuesta curricular? Algunos

aportes al desarrollo institucional

Este disefio curricular demanda como escenario una institucionalidad que
garantice un ambiente propicio para que los estudiantes y profesores interactien y
construyan un proyecto educativo integrador. Esto requiere formas y ambitos de
gobierno y participacion democraticos que articulen tiempos y espacios con todos los

26 QUIROGA A; Matrices de aprendizaje. Constitucion del sujeto en el proceso de conocimiento. Ediciones
Cinco. Argentina 1992.
27 MEIRIEU P.; Frankestein educador. Editorial Alertes. 1998 Barcelona
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sujetos para fortalecer la autonomia institucional. En este sentido cobran importancia
los consejos directivos y los centros de estudiantes.

En las instituciones se lleva a cabo un interjuego entre las politicas educativas y
las demandas del contexto. Por ello el CGE promovera, en los institutos, el desarrollo
de una estructura especifica para la formacion inicial, pero también asegurara
condiciones para el desarrollo de las otras funciones (articulo 2, Resoluciéon 30/07,
CFE).

Esto significa recuperar el lugar de las instituciones en relacion a la construccion
de los vinculos, la capacidad de reunir y administrar procesos de alcance politico-social
y cultural, imaginando dinamicas alternativas y reinventando las rutinas. Asimismo, se
requerira una articulacion con las definiciones de politica educativa provincial.

Esta propuesta curricular, que ha sido pensada y construida desde un proceso
compartido, la consulta, el debate, las devoluciones, los encuentros regionales y los
aportes de los equipos curriculares institucionales, como proceso de encuentro, han
dado cuenta de una construccion colectiva. Para sostener este proyecto en el tiempo,
los ISFD deberan reconocer que las propuestas no pueden ser globales, sélo se
necesita de instituciones abiertas que estén dispuestas a construir su accionar, en
funcion de las necesidades del contexto.

Una institucion con estas caracteristicas interactia y no se limita a repetir
procesos que la cierran con la repeticién de conductas, el exceso normativo, el
fortalecimiento burocratico y el aislamiento. Por el contrario, construye normativas,
evalla permanentemente sus procesos en forma participativa, e imprime sentido social

y publico a todas sus acciones.

APROPIACION SOCIAL Y PEDAGOGICA DE LAS TECNOLOGIAS DE LA
INFORMACION Y LA COMUNICACION

Los nuevos escenarios que enmarcan hoy a la educacion y en especial a los
espacios de formacion docente estan signados por el protagonismo de las tecnologias
de la comunicacion y la informacion. Consideramos que esta afirmacidon ya esta lo
suficientemente fundamentada ante el impacto social, cultural, politico vy

comunicacional de éstas en la sociedad.

..Jlos nuevos modos de comunicacion inauguran formas de conocer,
reestructurando la percepcion y provocando fendmenos sociales y culturales

novedosos (Huergo J., 1996,).
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Los cambios producidos son profundos, y especialmente importantes en lo
vinculado a los modos de transmisién y aprendizaje de practicas y representaciones
sociales, pero se han dado en forma vertiginosa y desigual, desafiando y debilitando a
las estructuras educativas que se consolidaron en otros contextos histéricos, lo que
hace necesaria una revisiéon de las formas organizativas, comunicativas y pedagdgicas
de estas instituciones. La explosién de la informacién requiere nuevas estrategias
constructivas entre los que producen y aquellos que se apropian del conocimiento.

(Garcia Guadilla, 1994)
(..)

El socidlogo Manuel Castells expresa que es posible caracterizar este proceso
como revolucionario, en tanto comparte con las revoluciones tecnoldgicas precedentes
dos aspectos fundamentales: la capacidad de penetracion de las transformaciones
tecnoldgicas en distintos campos y dominios de la actividad humana y el hecho de que
las nuevas tecnologias se orientan no solo hacia la obtenciéon de nuevos productos,
sino fundamentalmente, hacia nuevos procesos de produccidn. La caracteristica mas
sobresaliente es el papel protagonico que adquieren la informacién y el conocimiento:
se desarrollan nuevos saberes en torno a la ellos y especialmente a su procesamiento.

(..)

En nuestro contexto aun hoy siguen los intentos de insertar las TICs como algo
anexo, algo externo, que esta afuera y tiene que “entrar” en el ambito educativo, sin
dar cuenta de su protagonismo en las transformaciones vinculadas a la construccién,
procesamiento y transmision de la informacion y el conocimiento y por lo tanto en el
contexto social, cultural y politico en el nos toca actuar. Las propuestas educativas
deben asumir las nuevas formas de vinculacién con la informacion y el conocimiento
gue nos permiten estas tecnologias. En el marco de las profundas transformaciones en
los procesos de construccion, procesamiento y transmision del conocimiento se
conforma la Sociedad de la Informacién y el Conocimiento, denominaciéon propuesta
para esta organizacion de la sociedad basada en el conocimiento como factor

fundamental de productividad, poder y participacion.

(..)

Las nuevas propuestas curriculares tendran que garantizar el acceso a las
tecnologias de la comunicacion y la informacién, asi como la formacidon necesaria para
su utilizacion desde un lugar activo, posicionando a los sujetos como productores vy

procesadores de informacién y conocimiento y no como meros receptores.

(..)
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. estamos ante el desafio de (...) alcanzar una real apropiacién pedagdgica y
social de las tecnologias de la comunicacién y la informacidn como alternativas de
inclusién social, de constitucién de nuevos espacios y sujetos sociales, de asumir su

protagonismo como formas culturales constitutivas de esta época.

Por lo antes expuesto es una necesidad y nuestra prioridad formular nuevas
propuestas curriculares que concreten politicas educativas claras y definidamente

comprometidas con la igualdad de oportunidades y de acceso al conocimiento.

Extraido de: Documento Orientador: Integracion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion en

las nuevas propuestas curriculares. Prof. Gabriela Bergomds.
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ESTRUCTURA

CURRICULAR
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ESPECIFICACIONES ACERCA DE LA
ESTRUCTURA CURRICULAR

Conforme con lo relevado a través del diagndstico realizado con los Institutos
sobre los disefios curriculares vigentes, aparece como debilidad comudn a nivel provincial
la fragmentacion y la desarticulacion curricular, lo que genera superposicion y ausencias
en la formacién.

Para definir la estructura curricular, se ha tenido en cuenta:

) la historia de la formacién docente en Entre Rios, en particular el Plan de

Formacion Docente, Profesorado para la Ensefianza Primaria, Decreto

2526/90.
) las recomendaciones del INFD.
o las propuestas de los institutos respecto de la necesidad de recuperar las

disciplinas, de la centralidad de la ensefianza como tarea especifica del docente y

la relevancia de formar docentes comprometidos conscientes del caracter ético y

politico de su accién.

o el paradigma de la complejidad que se instala ante la exigencia de formar para
dar respuesta a los rasgos identitarios del tiempo histérico que atravesamos.

A partir de estos aspectos, se ha analizado la necesidad de disefiar una estructura
curricular que se referencie en distintos campos entendidos como.. wna red o
configuracion de relaciones objetivas. Como un juego de multiples factores en tension,
relaciones de fuerza entre los participes — disciplinas- que define la estructura del campo,
establece reglas o modifica las ya intentadas, circunscribe sus limites o los flexibiliza®®.

El desafio es construir un disefio curricular en el que las tensiones y disputas que
se producen en el interior de cada campo pueden aportar articulaciones a la formacion.

Llegado este punto, aparece otra posible discusién acerca del sentido de las
disciplinas que conforman los campos y la necesidad de su articulacién. Porque si bien es
cierto que, a los fines que se han expresado, la rigurosidad logica y conceptual de las
disciplinas se hace necesaria’®, también es preciso que éstas converjan en aquellos
objetos que componen el campo de la ensefianza para permitir una lectura multiple y
compleja de los mismos.

Atendiendo a esto hay que hacer notar que si las unidades curriculares no son
organizadas en torno a problemas o tematicas que permitan un anclaje o nucleamiento
es probable que el curriculum termine en una coleccion fragmentaria de saberes que

pierda de vista el potencial heuristico y problematizador de la teoria.

28 BOURDIEU P.y WACQUANT, L.; Una invitacidn a la sociologia reflexiva. Siglo XXI editores, Bs As, 2008.
2 Hay que tener en cuenta que los destinatarios inmediatos de la propuesta son egresados de la Educacion
Polimodal, que tiene una impronta altamente orientada hacia un area del saber y que es muy débil en relacién
con la formacién disciplinar.
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Surgen a partir de aqui la identificacion de campos, dimensiones y ejes
articuladores.

De acuerdo a lo establecido en la Resolucién 24/07 CFE el disefo esta organizado
en tres campos de conocimiento: Campo de la formacion general, campo de la formacion
especifica y campo de la practica profesional.

Surge a partir de aqui la identificacidn, en los distintos campos, de dimensiones
y ejes articuladores.

Una disciplina puede ser definida como una categoria que organiza el
conocimiento cientifico, que tiene una historia, un nacimiento, que se ha
institucionalizado, evolucionado, etc. ; pero esta historia se inscribe dentro de la historia
de otros espacios de conocimiento y dentro de la historia de una sociedad. A estos
diferentes componentes curriculares, que resultan de una practica articulatoria que
entrecruza, supone, confronta, compara, relaciona, para transmitir un conocimiento lo
mas amplio y abierto posible para dar mayores oportunidades de resignificacion, hemos
acordado nombrar “campo”. En esta categoria puede haber mas de lo que el discurso
pedagdgico considere, y que tal vez no se vea, no aparezca a simple vista porque esta
metafora espacial hace referencia a las relaciones de poder y a la estructura que éstas
adoptan en la produccion de discursos, en este caso pedagdgicos.

Las dimensiones constituyen recortes organizadores de los diferentes campos y
nos permiten un agrupamiento entre las disciplinas y unidades curriculares que los
componen.

Los ejes articuladores son tematicas abarcativas que atraviesan las disciplinas
gue conforman la misma dimensién en un campo, y otorgan el sentido en torno al cual se
organizan los contenidos de las diferentes unidades curriculares.

Las disciplinas del Campo general permiten trabajar las distintas categorias de
la practica docente. Teniendo como referencia la tensidn entre la construccidén histdrica
de las mismas y su complejidad actual, se organizan en dos dimensiones:

o Dimensidn: Encuadre econdomico, politico y social del campo educativo, en
la que se trabajara acerca de la constitucion histérica del campo de la ensefianza a través
de las siguientes unidades curriculares: Historia Argentina y Latinoamericana, Historia
y Politica de la Educacién Argentina, Pedagogia, Filosofia y Derechos Humanos: Etica y
Ciudadania, que articularan sus contenidos en torno al eje Origen y procesos de las
ideas que organizan el sistema educativo

o Dimensidon: De /os sujetos, las instituciones, la ensefianza y el
aprendizaje,; integra las unidades curriculares: Psicologia Educacional, Didactica
General y Sociologia de la Educacidén, que articulardn sus contenidos a través del eje
Subjetividades contemporaneas en contextos socioculturales educativos,

situando las categorias de las dimensiones.
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A las unidades curriculares propuestas en las recomendaciones del Instituto
Nacional de Formacién Docente, se incorporan otras que conforman la Dimensién:
Lectura, escritura y comprension del campo educativo, que se articulan en torno al
eje Modos de constitucidon de la subjetividad y la identidad docente a través de
diferentes lenguajes. Estas unidades curriculares se integran bajo el formato
curricular de dos talleres: Oralidad, lectura y escritura (Lengua y TICs) vy
Corporeidad, motricidad y lenguajes artisticos (Educacion artistica y Educacién
fisica)

La incorporacion de este grupo de disciplinas en el campo general obedece a la
necesidad de poner en discusidon la distincion clasica sujeto - objeto, cuerpo - mente
porque es el punto de partida para posibilitar la ruptura con los discursos de la
modernidad y reconocer otros lenguajes mas cercanos al orden de la experiencia.

Las unidades curriculares que forman parte del Campo de la Formacidn
Especifica se organizan en la Dimension Epistemoldgica, sociopolitica, disciplinar
y de la ensefianza. La presencia de las asignaturas y talleres en los distintos afos de la

carrera se articulan a partir de los siguientes ejes:

Primer afio: Historia y epistemologia de las ciencias

Segundo Afo: Teorias estructurantes de /las disciplinas y sus
configuraciones didécticas.

Tercer Afo: Problemédtica ambiental: perspectivas éticas, estéticas y
ludicas

Cuarto Afio: Relaciones con la prédctica.

Se articulan en torno a estos ejes las siguientes unidades curriculares:

Lengua, Literatura y su didactica I y II, Taller de resolucién de problemas
matematicos, Matematica y su didactica I, II y III, Ciencias Sociales y su Didactica Iy II,
Ciencias Naturales y su Didactica, Ciencias naturales, tecnologia y su didactica, Educacion
Fisica, TICs: apropiacidon pedagodgica, Alfabetizacién Inicial, Taller de Juego y produccién
de materiales, Problematicas Contemporaneas en la Educacion Primaria, Taller de
produccién en diferentes lenguajes artisticos, Seminario de Integracion Escolar, Taller
interdisciplinario: problematicas transversales.

El Campo de la Practica profesional se organiza en los cuatro afios de la
carrera alrededor de la Dimensién socioecondmica, politica, cultural y educativa.
Los ejes articuladores correspondientes a cada afio son:

Primer afo: Instituciones educativas formales, no formales y organizaciones

sociales para la Educacion Primaria (rural /urbano-hospitalarios, contextos privados
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de libertad, centros y comedores comunitarios, hogares, bibliotecas populares, centros
culturales, etc.)

Unidad curricular: Practica docente I. (seminario- taller) La practica docente como
practica social. Intervenciones de reconocimiento en las instituciones/ organizaciones.
Segundo ano: E/ nivel Primario en las instituciones educativas del sistema
formal.

Unidad curricular: Practica docente II (seminario-taller) La practica docente y la
identidad del Nivel Primario. Intervenciones colaborativas y analisis de la dinamica

institucional.

Tercer afo: Experiencias de ensefianza en el aula del Nivel Primario de
diferentes ciclos, modalidades y contextos.

Unidad curricular: Practica docente III. (Seminario- taller) Situaciones de
ensefianza en los dos ciclos y modalidades del nivel. Disefio y desarrollo de propuestas

didacticas para ambos ciclos y diferentes modalidades.

Cuarto afio: Intervencion socioeducativa en una institucion de Nivel Primario

Unidad curricular: Residencia. Proyecto pedagdgico integrador.

Cabe insistir en la necesaria convergencia en el Campo de la practica docente, del
campo de la Formacién general y de la Formacion especifica. La practica es la instancia
en la que los saberes se sistematizan y, al mismo tiempo, se problematizan, por lo que
resulta importante incorporar los aportes de la Investigacion Educativa.

Las unidades curriculares de los cuatro afios se integran complementan con el
taller Praxis Docentes y Memoria que promueve la elaboracién de narrativas y
reflexién sobre las practicas socio-educativas.

Se han disefiado seminarios que articulen saberes de los campos general y
especifico con el proposito de que, a través de la investigacion, se profundicen
problematicas del campo permitiendo al estudiante integrar diferentes aportes
disciplinares. Para el campo general se define el Seminario de andlisis y organizacion
de las instituciones de Educacién Primaria, que considera la problematica
institucional como objeto de investigacién. Para el campo especifico, el Seminario
Sujetos de la educacién primaria en diferentes contextos y modalidades.

Con el propésito de trabajar tematicas que complementan la formacion especifica,
se incorporan las siguientes unidades curriculares de acreditacién obligatoria, cuyo
momento de cursado es optativo a partir de segundo afio: Seminarios de Educacion

Sexual Integral y el Taller de produccién en diferentes lenguajes artisticos.
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De acuerdo a las orientaciones nacionales este disefio curricular contempla un 8%
de la carga horaria total de los profesorados a unidades curriculares de definicién
institucional.

Se sugiere el desarrollo de trayectos formativos opcionales vinculados con las
orientaciones Ruralidad, Adultos, Interculturalidad, Contextos de privacion de libertad,
Domiciliario, Hospitalario, Educacién ambiental, Taller de narracién, Lengua extranjera,
Folclore, Murga, etc., como asi también aquellas problematicas o tematicas que prioricen
los institutos de acuerdo a las demandas y necesidades del contexto en que estan
insertos.

Los recorridos que habilita este disefio curricular permiten pensar la formacion
docente como trayectorias formativas en las que se involucran directivos, docentes y
estudiantes, desde lo vincular, institucional y pedagogico, haciendo posible la toma de
decisiones frente a la complejidad, simultaneidad, pluricausalidad y particularidad de las
situaciones de la vida escolar.

...buena parte del conocimiento docente (...) no reconoce como fuente unica la
teoria pedagdgica ni se expresa necesariamente con los términos y en los marcos de
racionalidad caracteristicos de ésta, (...) no todo el conocimiento que se pone en juego
en el accionar docente resulta comunicable en proposiciones discretas. Para algunos
autores (...) constituye conocimiento tacito... *°

Este conocimiento tacito estd integrado por esquemas practicos que Perrenoud
denomina habitus profesional y se construye, segin este autor, no a través del
ejercicio de la profesion sino en la formacion misma. Esto nos obliga a pensar
cuidadosamente la estructura curricular que organizara la trayectoria de los estudiantes

en la institucion formadora.

Dindmica de los disefios curriculares 3!

Unidades curriculares

La unidad curricular se define como aquellas instancias curriculares que adoptando
distintas modalidades o formatos pedagdgicos forman parte del plan de estudios,
organizan la ensefianza y los distintos contenidos de la formacion y deben ser
acreditadas por los estudiantes. Tomando como marco de referencia la estructura
conceptual, el propodsito educativo y sus aportes a la practica docente, las unidades
curriculares del disefio tienen distintos formatos.

Asignaturas: Definidas por la ensefianza de marcos disciplinares o multidisciplinares y

sus derivaciones metodoldgicas para la intervencidon educativa Se caracterizan por

3 TERIGI F. DIKER G.; La formacidn de maestros y profesores: hoja de ruta. Paid6s. Bs As. 1997
31 Se retoman en este punto las definiciones de la Resolucién 24/07 CFE

43



brindar conocimientos y, por sobre todo, modos de pensamiento y modelos explicativos
de caracter provisional, como se corresponde con el caracter del conocimiento cientifico y
su evolucidén a través del tiempo.

Seminarios: Son instancias académicas de estudio en profundidad de problemas
relevantes para la formacién, preferentemente desde una perspectiva interdisciplinaria.
Incluyen la reflexién critica de las concepciones o supuestos previos sobre tales
problemas, el analisis, la profundizacién, comprensidn a través de la lectura y el debate
de materiales bibliograficos y de investigacién.

La perspectiva metodoldgica de trabajo habilita la incorporacién de estrategias del
campo de la investigacion para el abordaje de los problemas planteados.

Estas unidades permiten el cuestionamiento del pensamiento practico y ejercitan en el
trabajo reflexivo y en el manejo de literatura especifica a partir de los temas o problemas
seleccionados.

Talleres: Son unidades curriculares orientadas a promover la resolucidon practica de
situaciones a partir de la interaccién y reflexion de los sujetos en forma cooperativa.

Son instancias reflexivas que permiten revisar las practicas, analizarlas, identificar
obstaculos y contradicciones, reconocer logros y experiencias.

Los talleres (...) no son meramente reflexivos o pragmaticos, incluyen en su trabajo la
produccion tedrica, la construccion de un saber que trascienda la manera natural de
entender las cosas que pasan (..) Esto significa utilizar conceptos tedricos, realizar
lecturas, conocer [los resultados de investigaciones realizadas, consultar a
especialistas...”?

El taller por su dinamica tiene caracter flexible; su proceso depende de los
objetivos, de los participantes, del tipo de actividades que se desarrollan.

Como dispositivo metodoldgico posibilita a partir de la cotidianeidad en su
complejidad, analizar casos, tomar decisiones y producir alternativas de accién y
ejecucién. Genera modos de aprendizaje reflexivo, de trabajo en equipo, escuchar al
otro, colaborar en tareas grupales, asumir responsabilidades individuales y grupales,
aportar opiniones, saberes, conocimientos y sostener propuestas de trabajo.

Los talleres poseen una naturaleza productiva, es decir, no se instalan (o no
deberian hacerlo) en la critica negativa o impotente, implican la elaboracion (produccion)
de condiciones que favorezcan una practica superadora de los obstdculos, dificultades o
problemas o confiictos, como asi también la valorizacion y desarrollo de experiencias
exitosas y gratificantes
Talleres- instancias- de integracion interdisciplinarios: La organizacion del diseno

curricular en dimensiones y ejes pretende generar condiciones para la realizacion de

32 LANDREANI N: £/ taller. Un espacio compartido de produccion de saberes. Cuaderno de capacitacion
docente n° 1 Afio 1. N° 1. UNER. 1996
3 LANDREANI N.; op cit.
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talleres de integracion interdisciplinaria, a partir de la seleccion de temas, problemas,
gue definan los equipos docentes en los institutos de formacion

Estos talleres podran tener una frecuencia mensual o bimestral en funcion de las
propuestas pedagodgicas y sus emergentes.

Se considera que no existe posibilidad de exigir a los futuros docentes el disefio de
propuestas pedagogico didacticas desde una perspectiva globalizadora, si desde la propia
formacién no se ofrecen este tipo de experiencias.

Trabajos de campo: Espacios sistematicos de sintesis e integracion de conocimientos a
través de la realizacion de trabajos de indagacion en terreno e intervenciones en campos
acotados.

La construccion de objetos - problemas vinculados a las situaciones especificas
del nivel, institucionales, de la practica docente y de la ensefianza instalan la necesidad
de realizar trabajos de indagacion, cuyo propdsito es acercar a los estudiantes de la
carrera de Formacion Docente a la practica de la investigacion entendida como praxis
social articulada, fundamentada y situada en relacién a un contexto.

Poner en tensién marcos teodricos, usar distintos instrumentos de recoleccién vy
analisis de informacién con la intencion de producir conocimientos que amplien los
horizontes de comprension de aspectos de la realidad educativa y habiliten a partir de
estos diagndsticos intervenciones en campos acotados.

El trabajo de campo permite la contrastacion de marcos conceptuales vy
conocimientos en ambitos reales, el estudio de situaciones y la produccién de
conocimientos en contextos especificos. Operan como confluencia de los aprendizajes
alcanzados por los estudiantes en las asignaturas, seminarios y talleres.

Los trabajos de campo desarrollan la capacidad para observar, entrevistar,
escuchar, documentar, relatar, recoger y sistematizar informaciéon, reconocer vy
comprender las diferencias, ejercitar el analisis, trabajar en equipos y elaborar informes,
produciendo investigaciones. Es importante que, durante el desarrollo curricular, los
sucesivos trabajos de campo recuperen las reflexiones y conocimientos producidos en los
periodos anteriores.

Practicas docentes: Las practicas docentes incluyen encuentros de trabajo entre
los equipos docentes de los institutos y las escuelas asociadas, para la construccién de
proyectos interinstitucionales de practicas, que enmarcaran las experiencias de formacion
de los estudiantes.

Se vinculan también, a trabajos de participacién progresiva de los estudiantes en
el ambito en las instituciones formales y no formales, escuelas, jardines, aulas y salas,
desde ayudantias iniciales, pasando por practicas de ensefianza de contenidos
curriculares delimitados, hasta la residencia con proyectos de ensefianza extendidos en el

tiempo.
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Estas practicas de enseflanza incluyen encuentros de disefo y andlisis de
situaciones, narrativas, reflexion sobre las practicas, conflictos, y situaciones
problemadticas en los que participan profesores, el grupo de estudiantes y, de ser
posible, los tutores de las escuelas asociadas y otros integrantes de la comunidad
educativa.

Estas unidades curriculares se encadenan como una continuidad de los trabajos de
campo, por lo cual es relevante el aprovechamiento de sus experiencias y conclusiones
en el ejercicio de las practicas docentes. En todos los casos, cobra especial relevancia la
tarea mancomunada de los maestros/ profesores tutores de las escuelas asociadas y los
equipos de practicas de los institutos superiores.

Las unidades curriculares destinadas a las practicas docentes representan la
posibilidad concreta de asumir instancias que habilitan a la construcciéon de la identidad
del trabajo docente, experimentar proyectos de ensefianza e integrarse a un grupo de
trabajo escolar.

Médulos: Los mddulos representan unidades de conocimientos completas en si
mismas y multidimensionales sobre un campo de actuacion docente, proporcionando un
marco de referencia integral, las principales lineas de acciéon y las estrategias
fundamentales para intervenir en dicho campo.

Su organizacién puede presentarse en materiales impresos, con guias de trabajo y
acompanamiento tutorial, facilitando el estudio independiente. Por sus caracteristicas, se
adapta a los periodos segun sea la organizacién de los materiales.

Unidades curriculares opcionales: Son las asignaturas, seminarios o talleres
qgue el estudiante puede elegir entre los ofrecidos por el instituto formador. La inclusidon
de este tipo de unidades curriculares les facilita poner en practica su capacidad de
elecciéon dentro de un repertorio posible, lo que no sélo tiene un valor pedagdgico
importante para la formacion, sino que, a la vez, permite que los estudiantes direccionen
la formacion dentro de sus intereses particulares y facilita que los institutos realicen

adecuaciones al disefio curricular atendiendo a la definicién de su perfil especifico.

46



CAMPO DE LA FORMACION GENERAL

Es precisamente en el campo de la educacion que hoy se libra
tal vez una de las batallas mds decisivas en torno del
significado. Estan en juego, en esa lucha, los significados de lo
social, de lo humano, de lo politico, de lo econdomico, de lo
cultural y, de aquello que nos concierne, lo educativo. En esa
lucha, la educacion es un campo de batalla estratégico. La
educacion no es solamente uno de los significados que estan
siendo redefinidos: ella es el campo de confrontacion de los
diferentes significados

Tomas Tadeu Da Silva,; (1999)

En el Campo de la Formacién General, se propone analizar y reflexionar sobre el
caracter complejo de la formacién docente como trayectoria. Este se orienta a la
comprension de los fundamentos histéricos, filosoficos, econdmicos, politicos, sociales,
pedagogicos y éticos del trabajo docente, analizando las posturas en tensién, de diversos
contextos socio-educacionales y las subjetividades en interaccién.

Los Lineamientos Curriculares del INFD, plantean cuestiones a pensar en
términos de tensidon en la Formacién General: relacion o integracidon entre teorias y
practicas, comprensién de las singularidades en el marco de regularidades (poner en
didlogo la mirada de lo comun y lo diverso), fortalecimiento de la ensefianza en contextos
y dimensiones complejas desde marcos conceptuales e interpretativos, integracién de
problemas y lenguajes, vinculacion entre las disciplinas, la vida cotidiana y las practicas
socio-educativas.

La finalidad del Campo de Formacién General en el curriculum para la formacién
inicial de todas las carreras es construir marcos conceptuales para pensar y
comprender las realidades sociales, culturales y educativas, las instituciones y las
practicas docentes.

Los aportes de este Campo apuntan a la seleccion de ejes tematicos vy
problematicas para la formacion de los futuros docentes y su transferencia a diferentes

contextos.

CAMPO DE LA FORMACION EN LA PRACTICA PROFESIONAL

“...Trabajo que, si bien estad definido en su significacion social y
particular por la practica pedagogica, va mucho mds alla de ella al
involucrar una compleja red de actividades y relaciones que la traspasa,
las que no pueden dejar de considerarse si se intenta conocer la
realidad objetiva vivida por el docente.”

Achilli Elena
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La practica docente es una actividad compleja que se desarrolla en escenarios
singulares, cargada de conflictos que requieren pronunciamientos politicos y éticos. Para
encarar la tarea el docente despliega dispositivos explicitos e implicitos para afrontar
situaciones Unicas, ambiguas, inciertas, que configuran la vida en las aulas, en las
organizaciones educativas y sociales, en la comunidad.

La formacion en la practica profesional esta en relacién dialdgica con los campos
disciplinares, los sujetos y su complejidad, el debate epistemoldgico, politico e ideoldgico,
las histor