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Introduccion

“Perspectivas y practicas de planificacion en la formaciéon docente inicial: una
aproximacion a la cuestion en dos Profesorados de Educacién Primaria de la ciudad de
Santa Fe”, es un itinerario que comienza a delinearse desde los avatares de la propia
practica educativa: el rol docente a cargo del Taller de Practicas III, en el 3° afio del
Profesorado de Educacion Primaria de una localidad del interior de la provincia y de las
vicisitudes manifestadas por los estudiantes cursantes de dicho espacio, ante el desafio de
elaborar planificaciones para sus futuras préacticas de ensayo en distintos ciclos y grados
del nivel.

“A las profesoras nunca les parece bien lo que hacemos nosotros, los objetivos
especialmente y por eso es mejor si copiamos todo directamente de los Disefos. ;Podrias
darnos una lista de verbos?” “Hay que hacerlas tal y como ellos quieren, si no, esta mal.
Hay que usar unos conectores, sustantivar verbos, o algo asi. Es como una receta.” “A mi
me asusta no llegar a cumplir con todo lo programado cuando haga mis pricticas; me
parece que no me va a alcanzar el tiempo ;Eso influye en la nota?” Eran las expresiones
que manifestaban los estudiantes del Taller de Pricticas cuando comencé a trabajar y
solicitaban listas de verbos para redactar objetivos que debian obedecer, a la misma
tipologia aplicada para los contenidos: conceptuales, procedimentales y actitudinales.

La revisién conjunta de los planes de clase elaborados, mostraba copias textuales
de documentos curriculares, manuales, e inclusive, de planificaciones de compaiieros mas
adelantados, egresados de la carrera y/o con varios afios de experiencia docente.

Es entonces cuando circunstancias y testimonios instan a volver la mirada sobre la
planificacion de la ensefianza, y, como en un juego de palabras, sobre la ensefianza de la
planificacion para convertirla, aqui, en objeto de estudio e indagacion.

Estas vivencias motivaron la formulacién de la siguiente hipotesis de sentido: “Las
perspectivas didacticas que fundamentan la ensefianza de la planificacién, suelen
constituirse en tecnicismos que obstaculizan el modo de entender a la planificaciéon como
un constructo tedrico-practico que permite la anticipacion y reflexion de la préctica
docente y configurar un canal de comunicacion entre docentes y alumnos."

Camuflaje prejuicioso y determinista que guio la etapa inicial del proyecto, en
funcion del cual se pretendia, ilusoriamente, corroborar la enorme escision teoria-practica
evidenciada en decires y haceres docentes en relacion a la planificacion de la ensefanza.

En consecuencia, se sostenia que aunque desde el discurso educativo institucional
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politicamente correcto, se proclamaran las bondades del docente como intelectual critico y
reflexivo, se planificaba y se seguia ensefiando a planificar desde el tecnicismo
aparentemente superado.

Como puede adivinarse, la dindmica de trabajo ha sabido de encrucijadas y
bifurcaciones, recurrencias, y reescrituras, de multiples retornos sinuosos; mas siempre
reconstructivos. Su propio devenir ha reubicado los interrogantes iniciales trazando nuevos
rumbos. No se trata ya tnicamente de la planificaciéon en cuanto objeto de conocimiento a
ensefar y de sus caracteristicas en cuanto proceso. Interesa abordarla ahora en tanto
prdctica institucional constructora de multiples sentidos que se descubren, elucidando, a
su vez, huellas de diferentes perspectivas didacticas que, a través del tiempo, han
enmarcado los modos de entender la ensefianza, el aprendizaje, el conocimiento, y los
supuestos acerca de quien ensefia y de quien aprende. Asi es como nacen los principales
interrogantes de este recorrido:

e ;Qué perspectivas diddcticas sustentan hoy la ensefianza de la planificacion
durante la formacién docente inicial en los Institutos Superiores de
Profesorado de Nivel Primario la Ciudad de Santa Fe?

e ;Qué lugar se concede a la ensefianza de la planificacién en el curriculum'
de formacién docente?

e Desde las voces de los docentes de dichos Institutos de Formacién Docente
(Como se ensefia a planificar?

e ;Qué entienden los docentes y los estudiantes por planificaciéon?

e ;Qué metaforas y sentidos se construyen en torno a ella?

e ;Qué funciones le atribuyen?

Considerando el sesgo que significd el tecnicismo en la enseflanza, un modelo
altamente prescriptivo, con pretensiones de universalidad y que, con ligeras variaciones, se
presenta como matriz vélida para los diversos contextos, niveles y situaciones de
ensefanza; que instalé un tnico prototipo valido de planificacion, en funcién del cual un
verbo determinado debia corresponderse con un dominio especifico del conocimiento, y
cuyo cumplimiento debia ser verificable, se produce de la mano de Schwab y Stenhouse, el

advenimiento de los enfoques practico y procesual respectivamente, como perspectivas

1 [ P . . . . . . . " .
Se utilizard indistintamente el termino curriculum en su forma latina (en cursiva, tipografia de uso extendido dentro de
la literatura especializada) o "el curriculo" o "los curriculos" en su forma castellanizada.
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emergentes, capaces de someter al antedicho enfoque y a sus precursores (Bobbit, Tyler,
Bloom, Taba entre otros) y fundamentos, a cuestionamientos e interpelaciones que se han
profundizado e intensificado progresivamente en los afios posteriores, llegando a
involucrar en el debate actual los aportes de la epistemologia de la complejidad dentro del
planeamiento curricular.

Desde este lugar se aspira clarificar puntualmente: desde qué perspectivas
did4cticas se estd ensefiando a planificar hoy en la formacién docente de nivel primario de
la ciudad de Santa Fe; como acontecen las pricticas de planificacion de la ensefianza de los
docentes de dos Profesorados de Educacién Primaria de la misma localidad y en qué
medida dichas pricticas de planificacion estan vinculadas a las perspectivas didacticas

identificadas.

Referencias tedricas

Desde el enfoque -epistemoldgico-metodolégico de Zemelman (1992) Ila
situacionalidad histérico-politica propia de los sujetos sociales los coloca frente a la
exigencia de cuestionar los limites tedricos y de asumir a la teorfa como un instrumento de
razonamiento sometiéndola continuamente a una exigencia de problematizacion. Siguiendo
al autor, Migueles (2012) sefiala que investigar supone una exigencia permanente de
problematizacién, a través de la cual se enriquece el campo de la experiencia y del
pensamiento; se cuestionan las certezas y se articula la multiplicidad de aspectos,
dimensiones y niveles que la complejidad de la realidad presenta; se cuestiona lo sabido y
los modos que lo hicieron posible, en un movimiento de aprehensién y toma de distancia
que busca trascender los limites impuestos por un cuerpo tedrico cristalizado.

Asumir un posicionamiento hermenéutico y problematizador de la realidad
educativa implica interpretar y comprender la conducta humana desde los significados,
creencias, motivaciones e intenciones de los sujetos que intervienen en ella. Se centra en la
descripcion y comprension de lo que es unico y particular del sujeto méds que en lo
generalizable; aceptando que dicha realidad es multiple, holistica y dindmica.

En este sentido, se especifican, a continuacidn, algunas categorias de andlisis cuya
descripcion, limitada a los sentidos en que son empleadas en este itinerario, no pretende en
modo alguno limitar su polisemia y complejidad, sino contribuir, ante todo, a la

operativizacion y delimitacion conceptual del trabajo.
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Enfoques y perspectivas diddcticas

De acuerdo con Morales Gémez (2008) los enfoques son maneras de entender,
organizar y realizar la educaciéon y el aprendizaje. Son “concepciones y percepciones
abiertas, flexibles, e hipotéticas de la realidad educativa, que permiten ajustes,
adaptaciones e integraciones de distintas ciencias y de diferentes experiencias pedagdgicas,
conservando siempre una perspectiva idiosincratica en el anélisis del fenomeno educativo”
(p.51). En el mismo sentido, se utiliza el término perspectiva, para dar cuenta de la
maleabilidad, de la incertidumbre, de la probabilidad, del cambio, contrapuestos a la
cerrazén, delimitacién y encorsetamiento que traduce la nocién de modelo didactico,
popularizada en la literatura pedagdgica y definido por Morales Gémez (2008) como “un
esquema o patrén representativo de una teoria psicologica o educativa. [...] son formas
histérico-culturales de concrecion de un enfoque, una corriente o un paradigma. Esto los
hace mas cerrados, limitadores y encasilladores.” (p.53)

Las perspectivas son, de hecho, construcciones tedricas que acercan a la realidad y
que es necesario leer e interpretar dentro margenes mas amplios. Segtin Avila (2008) son
lugares fisicos o simbdlicos desde los cuales los sujetos miran la realidad.

Por lo tanto, identificar perspectivas diddcticas para relacionarlas con pricticas de
planificacion y de ensefianza de la planificacion, no significa en ningin sentido que se
pretenda -y que ain se pueda- hallarlas en estado puro en la cotidianeidad institucional a
modo de entelequias con la intencién de forzar una categorizacién. Se procura, en cambio,
a partir de ellas, evidenciar y reflexionar acerca de los modos de entender la ensefianza, el

aprendizaje, y el conocimiento, el lugar de quien ensefia y de quien aprende.

Enseiianza y aprendizaje

En relacion a lo anterior, parece oportuno recuperar a modo de precepto guia, la

precision realizada por Alicia Camilloni (2017):

Se ha producido una ruptura conceptual entre los procesos de ensefianza y aprendizaje,
abandonando el lema pedagdgico (“el proceso de ensefianza-aprendizaje” como objeto de
conocimiento de la didactica y como propdsito de la accién educativa) que en su
momento pudo ser significativo, pero que en las tltimas décadas se habia convertido en

un obsticulo para la comprensién, la explicitacion y formulacion de la normativa
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didactica. Se parte ahora de la idea de que se trata de dos procesos claramente

delimitados, diferentes y hasta contradictorios en muchos casos. (p. 27)

En efecto, la expresion “proceso de ensefianza-aprendizaje” parece conducir, como
por inercia, a una especie de linealidad causa-efecto en cuanto la ensefianza parece
conllevar necesariamente al aprendizaje como su producto final. Basabe y Cols (2007),
metaforizan esta aparente causalidad entre ambas actividades, ensefianza y aprendizaje, a
través de la figura del J ano” romano; dos caras de una misma moneda; fases inseparables
de un fenémeno unico. Al respecto, Fenstermacher (1989) presenta un andlisis profundo
del concepto de enseflanza consistente en separar su significado genérico (aquellas
caracteristicas que la distinguen de cualquier otra actividad) de las formas y significados
elaborados que aparecen frecuentemente en las investigaciones educativas que se realizan
sobre ella; tal es el caso, por ejemplo, del concepto de “buena ensefianza” o de “ensefianza
con éxito”. Y revela ademas, la ingenuidad que caracteriza a la relacidn que se suele
establecer entre enseflanza y aprendizaje. Segin el autor, existe entre estos términos una
dependencia seméntica que estd fuertemente imbricada en el lenguaje. A raiz de que con
tanta frecuencia el aprendizaje se produce después de la ensefianza, se tiende a pensar con
facilidad que uno es causa de la otra. Mds atin, si se observa que las variaciones en la
ensefianza, casi siempre producen variaciones en el aprendizaje. Esta aseveracion remite a
la existencia de una relacion de dependencia ontoldgica, es decir, de sentido, entre ambos
conceptos; correspondencia que se confunde con una relacion causal.

En principio, para que haya ensefianza debe haber, al menos, dos personas, una de
las cuales posee un cierto conocimiento, contenido o habilidad que la otra no posee; y este
poseedor intenta (tiene la intencién) de transmitir ese conocimiento a quien carece de él,
llegando asi a establecerse una relacién entre ambos. El aprendizaje, en cambio, puede
realizarlo el propio individuo, en su interior, sin necesidad de que haya alguien mas.
Aprender implica adquirir algo; ensefiar, dar algo. Sin el concepto de aprendizaje, no
habria concepto de ensefianza; dependencia que no actia en sentido inverso. La
dependencia ontoldgica pretende fundamentar la idea de que el aprendizaje es un resultado
del estudiante, no un efecto que se sigue de la ensefianza como causa.

La confusion ocurre también por el doble papel que se atribuye al término

aprendizaje, usdndolo algunas veces para hacer referencia a los contenidos que los

% Jano (en latin Janus, lanus) es, en la mitologia romana, un dios que tenia dos caras mirando hacia ambos lados de su
perfil, padre de Fontus. Jano era el dios de las puertas, los comienzos y los finales.
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alumnos adquieren por medio de la instruccidn, -aprendizaje entendido como rendimiento-
y otras, para aludir a los procesos que el estudiante hace para adquirir ese contenido -
aprendizaje como tarea-. Asi, al mezclar ambos sentidos, se llega a sostener erroneamente
que la tarea de la ensefianza es producir el rendimiento del aprendizaje, cuando seria
mucho mds adecuado sostener que la tarea central de la ensefianza es permitir al estudiante
realizar las tareas del aprendizaje. Fenstermacher emplea el neologismo “estudiantar” para
designar todas las tareas que realizan los estudiantes para apropiarse de esos contenidos.

Siguiendo esta premisa, Basabe y Cols (2007) sefialan que la ensefianza sélo incide
de manera indirecta sobre el aprendizaje, a través de la tarea de aprendizaje que realiza el
propio estudiante. De este modo, se pasa de una relaciéon causal entre ambos términos, a
una concepcidon que reconoce mediaciones de cardcter cognitivo (que resultan de los
procesos psicolégicos mediante los cuales los estudiantes intentan comprender el nuevo
material logrando una representacion mental de €l y su posterior integracién con sus
estructuras cognitivas) y de caracter social (aquellas derivadas de la estructura social del
aula y de las interacciones a través de las cuales el conocimiento se pone a disposicién y se
comparte) entre las acciones de los docentes y los logros de los estudiantes. Estas
mediaciones de cardcter social propias de las relaciones pedagdgicas constituyen un
aspecto preeminente. Desde la psicologia social, Enrique Pichon-Riviere (1992) hablé de
“ensefiaje” para apelar a la relacion dialéctica existente entre ensefianza y aprendizaje y
cuyo objetivo reside en el encuentro de una mayor riqueza del aprendizaje en comun y en
la construccién de una nueva cultura grupal.

Al ensefiar, un docente (se) muestra, (se) expone a fin de que otro, su estudiante,
pueda y quiera aprehender algo, consiga hacerlo propio y pueda y quiera luego de-
mostrar(se) y de-mostrar(le) lo que ha logrado. Al ocurrir, ensefianza y aprendizaje se
retroalimentan y posibilitan que sus protagonistas puedan volver sobre si mismos

participando del “didlogo formativo™ que propone Filloux (2004).

Formacion

Advierte Ferry (2008) que la ensefianza y el aprendizaje también se diferencian de
la formacion, en tanto ésta los sobrepasa y subsume. Bien pueden ser sus soportes, pero no
resultan homologables. El autor repara precisamente en la equivocidad del término
formacion, y en especial, en la necesidad de verla como una “dinamica de desarrollo

personal” y advierte que, estrictamente hablando, ningtn individuo puede formar a otro asi
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como tampoco puede hablarse de un formador y de un formado porque ello supondria la
existencia de un polo activo: el formador, y un polo pasivo: aquel que es formado. Razén
por la cual, es el propio individuo quien encuentra su forma y se desarrolla como
evolucionando de forma a forma.

Si se dice que el sujeto se forma a s{ mismo, esto es posible tinicamente a través de
mediaciones, variadas y diversas. Los formadores son mediadores humanos, asi como
también lo son las lecturas, las circunstancias, las relaciones con los otros. Los
dispositivos, los contenidos de aprendizaje, el curriculum, no son “la” formacién, sino
medios para la formacién, puesto que orientan la dindmica del desarrollo en un sentido
positivo.

Basandose en la explicacion de Kaés (1976) -también trabajada por Filloux (2004)-
Ferry habla de dos fantasias opuestas existentes en el campo de la formacioén. Una es la
fantasia de Pigmalion, -que quizds todos los formadores compartan inconscientemente o
no, en mayor o menor medida- quien como un dios, crea, modela, la materia docil, pasiva,
dandole la forma de una mujer: Galatea, de quien se enamora perdidamente. Pigmalién
pide a Afrodita, diosa del amor y la belleza, que dé vida a la estatua y aquella conmovida
por el sentimiento del enamorado, le concede su deseo. Tal es el relato de Ovidio en “La
Metamorfosis”. La fantasia opuesta aparece al hablarse de un individuo que se forma a si
mismo y por sus propios medios, a través del mito del fénix, ave que se consume y renace
por si misma de las cenizas. La formacion, sin embargo, no es ni un extremo ni el otro. Es

un trabajo de si mismo y sobre si mismo que acontece a través de mediaciones.

La formacién es una dindmica de desarrollo personal que consiste en tener aprendizajes,
hacer descubrimientos, encontrar gente, desarrollar a la vez sus capacidades de
razonamiento y también la riqueza de las imdgenes que uno tiene del mundo. Es también
descubrir sus propias capacidades, sus recursos y no es para nada evidente que esa
dindmica, estos descubrimientos, estas transformaciones sean producidos principalmente

por la escuela o por los aprendizajes escolares. (Ferry, 2008, p. 96)

En la trama de las relaciones intersubjetivas propias de la formacién docente,
Filloux (2004) resignifica la filosofia existencialista al tomar la teoria del reconocimiento
de Hegel, para quien el sujeto psiquico solo existe en relacion con el otro “...yo soy solo si
soy reconocido por el otro y reconozco al otro. Y es por eso que las relaciones humanas
implican una lucha por el reconocimiento. [...] Y es ese reconocimiento que el otro tiene

de mi lo que me hace existir a mi” (p.38). Su pregunta abre un vasto terreno para la
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reflexion: “Y acaso la formacién ;jno podria ser un didlogo entre personas capaces de
realizar un retorno sobre si mismas?” (p.37).
Volver sobre “si mismo” implica un doble movimiento: pasar de una consciencia
“de si mismo” a una consciencia “para si mismo”’; y que esta conciencia “para si mismo”
reconozca que el otro también es una consciencia “de si mismo” y “para si mismo”. Ser
consciente de si mismo implica poder existir por si mismo y ser capaz de analizar la propia
existencia: “que no me quede en mi mismo y que acepte que el otro pueda ser un sujeto
que pueda hacer lo mismo” (Filloux, 2004, p.38). Una suerte de objetivacion de la propia
subjetividad. De aqui el gran desafio del formador: ayudar a que los otros puedan volver
sobre si mismos luego de haberlo logrado él. Por eso, la dialéctica del retorno sobre si
mismo reivindica la dimension especificamente humana que tiene lugar en el acto
educativo subrayada por el autor: relativizando en dicha humanidad la asimetria propia de
la relacion pedagdgica.
A la luz de lo anterior, se adhiere concretamente a la definicién que Achilli (2008)
acufia para formacion docente: un “determinado proceso en el que se articulan practicas de
enseflanza y aprendizaje orientadas a la configuracion de sujetos docentes/ensefiantes”.

(pp. 22-23)

Prdcticas institucionales

El concepto de prdctica es una categoria que amerita andlisis en si misma.
Siguiendo la explicacion por via aristotélica de Carr y Kemmis (1988), puede decirse que
praxis es una accién informada, que en virtud de la reflexion sobre su propio caricter y
consecuencias, modifica reflexivamente los conocimientos que la informan, que se guia
siempre por una disposiciéon moral a obrar correcta y justificadamente. Grundy (1991),
tomando las aportaciones de Freire, destaca la accion y la reflexion como los dos
elementos constitutivos de la praxis, que se desarrolla en el mundo real y de la interaccion,
un mundo cultural, y, por lo tanto, construido y no “natural” en el cual se construyen
socialmente los significados de las cosas. Ambas acepciones preceden e iluminan la
categoria de prdctica docente.

Desde la nocion de formacion docente, Achilli (2008) entiende las prdcticas
docentes como “un conjunto de actividades, interacciones, relaciones que configuran el
campo laboral del sujeto maestro o profesor en determinadas condiciones institucionales y

sociohistdricas.” (p. 23) Esta nocion de prdctica docente comprende y su subsume a la de
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prdctica pedagogica definida como “la practica que se despliega en el contexto del aula
caracterizada por la relacion docente, alumno y conocimientos.” (p.23) Para la autora, la
prdctica pedagdgica incluye la prdctica de la enseiianza propia de cualquier proceso
formativo y todo cuanto constituye la arquitectura identitaria del docente: apropiarse del
oficio, iniciarse y perfeccionarse en la practica de ensefiar.

En la misma linea, Fierro, Fortoul y Rosas (1999) entienden la prdctica docente
como “una praxis social, objetiva e intencional en la que intervienen los significados, las
percepciones y las acciones de los agentes implicados en el proceso [...] asi como los
aspectos politico-institucionales, administrativos y normativos que, segin el proyecto
educativo de cada pais, delimitan la funcion del maestro.” (p.21)

Ambas conceptualizaciones destacan la situacionalidad de las practicas docentes a
través de lo institucional como nota caracteristica.

Explica Ferndndez (1994) que las instituciones son, primeramente, objetos
culturales que exteriorizan cierta cuota de poder social en tanto expresan la posibilidad de
lo colectivo para regular el orden social. Simbolizan para los individuos una suerte de
custodias del orden establecido, capaces de brindarles una l6gica en funcién de la cual

organizar su mundo, de otro modo cadtico y amenazante. Mds concretamente dice:

Un establecimiento institucional es una unidad social compleja constituida por un
conjunto de grupos que se mueven en un espacio material comin; funcionan de
acuerdo con ciertas metas y programas; obtienen resultados que les significan
relaciones de interaccién con el medio y hacen todo eso a través de una organizacién
y funcionamiento que expresa la singularizacién de un tipo particular de
organizacidn, especializada en concretar alguna institucién universal. (Fendndez,

1994, p.217)

Lo institucional alude entonces al “conjunto de representaciones y concepciones
que expresan la operacion entre las normas y la penetraciéon de los establecimientos
relevantes para los individuos” (Ferndndez, 1994, p. 38) funcionando a modo de trama de
articulaciéon entre los conjuntos de significaciones psicoemocionales —significaciones
provenientes del mundo interno de los sujetos que se activan en la interaccion de acuerdo
sus condiciones materiales y organizacionales- y de las significaciones politicas —aquellas
significaciones derivadas de la ubicacion de los sujetos en la trama de relaciones de los
sistemas de poder asi como de las particularidades de los sistemas mismos. Lo

institucional explica los rasgos de los movimientos grupales y organizacionales. La
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recurrencia y perdurabilidad de determinados rasgos va configurando una serie de
constancias dindmicas que se conocen como estilo institucional.

En el contexto de este trabajo se empleardn indistintamente las categorias prdcticas
docentes, y prdcticas educativas, subsumiendo en ellas la nocién de prdcticas
pedagogicas y de prdcticas de la ensefianza y circunscribiéndolas al contexto institucional
de dos Institutos Superiores de Formaciéon Docente, [ISFD] de gestion oficial de la ciudad

de Santa Fe.
Curriculum

Tomando como punto de partida la polisemia y complejidad de esta nocidn, asi
como la multiplicidad de concepciones existentes, sin pretender acotarlas, se dird
siguiendo a Grundy (1991) que un curriculum se entiende aqui como “una construccién
cultural” (p.18), como “una forma de organizar un conjunto de practicas educativas
humanas” (p.20). “Una construccion social” cuya “forma y objetivos [...] “estaran
determinados por intereses’ humanos fundamentales que suponen conceptos de personas y
de su mundo.” (p. 39)

Con la intencién de profundizar y precisar la cuestion, se adopta la definicién de

de Alba (1995), quien establece:

“Por curriculum se entiende a la sintesis de elementos culturales (conocimientos,
valores, costumbres, creencias, hdbitos) que conforman una propuesta politico-
educativa pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales cuyos
intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes o
hegemonicos y otros tiendan a oponerse y resistirse a tal dominacién o hegemonia.
Sintesis a la cual se arriba a través de diversos mecanismos de negociacién e
imposicién social. Propuesta conformada por aspectos estructurales formales y
procesales practicos, asi como por dimensiones generales y particulares que
interactdan en el devenir de los curricula en las instituciones sociales educativas.
Devenir curricular cuyo cardcter es profundamente histérico y no mecénico y lineal.
Estructura y devenir que conforman y expresan a través de distintos niveles de

significacién®.” (pp. 59-60)

3 Alude a la teorfa habermasiana de los tres intereses humanos fundamentales: el interés técnico, el interés practico y el
interés emancipador.

* «Se concibe a los niveles de significacién como construcciones conceptuales que nos permiten pensar el tipo de
significaciones constitutivas de la sintesis de contenidos culturales que determinan a un curriculum asi como de aquellas
que se van generando en su devenir histdrico-social. Estas significaciones pueden ser implicitas o explicitas, directas,
indirectas, manifiestas o latentes.” (de Alba, 1995, p.74)
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Planificacion

Planificacion y programacion aluden a un modo particular de enfocar la enseflanza
y el curriculum: el tecnicismo, cuyo auge extendido en el tiempo a través de usos,
costumbres, ritos y rituales, ha hecho que ambos términos se cristalicen en el lenguaje
cotidiano de las instituciones educativas. A la luz de las nociones previamente definidas —
enfoques y perspectivas diddcticas, ensefianza y aprendizaje, formacion, prdcticas
institucionales, curriculum- y desde la perspectiva “opuesta”, que se denomina aqui
prdctico-critica, se dird en una primera aproximacion, que se procura alejar a la
planificacion de la idea de patrén tnico, predefinido y univoco de prescripciones para el
disefio y desarrollo de las practicas docentes.

Se pretende, en cambio, comenzar a pensarla como un instrumento de mediacion
de quien ensefia entre los significados construidos por la ciencia, la cultura escolar y los de
quien aprende (Bixio, 2009) en el entorno de una institucion educativa. Empezar a
entenderla como un vinculo entre los extremos de la triada didictica: el docente como
sujeto ensefante, el estudiante como sujeto aprendiente, mediados por un objeto de
conocimiento; entendiendo que dotar de sujecion a la ensefianza y al aprendizaje significa,
precisamente, circunstanciar ambos procesos, circunscribirlos a la humanidad e
historicidad de quienes los protagonizan.

Si se afirma que la inter-subjetividad remite a los vinculos, toda conducta humana
es siempre un vinculo con otros, una relacion interpersonal concreta y/o simbdlica, pero no
por ello menos real desde el punto de vista psicolégico. Aun la relacién con objetos
implica vinculos humanos. Los objetos de conocimiento, por ejemplo, son mediadores que
se cargan de las cualidades de las relaciones y experiencias humanas. (Mansione, 2004)

Como admiten Clark y Peterson (1990) “el andlisis de la planificacion es
dificultoso porque se trata tanto de un proceso psicoldégico como de una actividad
practica” (p.455). Ambas dimensiones psicoldgica y practica dan cuenta de la complejidad
inherente a un mismo proceso en relacion al cual se descubren y resignifican nuevos
sentidos que serdn tratados en el capitulo III.

En este contexto, se empleardn indistintamente los términos planificacion, plan y/o

programa de catedra, propuesta pedagdgica, propuesta de ensefianza.
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Decisiones metodolégicas

La metodologia propuesta es de tipo cualitativa y se fundamenta en la necesidad de
brindar un acercamiento mds global y comprensivo a la realidad estudiada. La flexibilidad
inherente a este enfoque hace posible la modificacién y adaptacion de la investigacion
durante su desarrollo, visto que, como supo advertir Edelstein (2003) la complejidad de las
practicas docentes plantea la necesidad de buscar un enfoque tedrico-metodoldgico que
reconozca los multiples cruces que se expresan en dichas pricticas, que procure
diferenciarse de posturas homogeneizantes y universalizantes que no permiten reconstruir
la realidad de la institucién educativa como contexto de las practicas docentes y de la
enseflanza y de los procesos de apropiacién, negociacién, resistencia, simulacidn,
intercambio, entre tantos otros que alli ocurren.

En este sentido, se trata de un trabajo de corte descriptivo, puesto que su
preocupacién primordial radica en describir algunas caracteristicas fundamentales de
conjuntos homogéneos de fendmenos en estudio, utilizando criterios sistematicos que
permiten poner de manifiesto la estructura o el comportamiento de dichos fenémenos,
proporcionando informacién sistemdtica y comparable con la de otras fuentes. En
consecuencia, no se plantea la constatacién de hipdtesis, sino la descripcion de hechos a
partir de un criterio o modelo teérico definido previamente. (Sabino, 1994)

La concepcion ontolégica de la realidad social, justifica su abordaje tedrico y
también metodolégico, lo que nos indica el tipo de datos que se recogerdn: datos
producidos por todos los actores implicados en su interaccion habitual con una realidad
dindmica y sistémica. La interpretacion de dichos datos plantea, a nivel epistemoldgico,
develar significados sociales, descubrir los valores, ideas y representaciones que sustentan
las précticas culturales. Hay que entender que los disefios cualitativos de ningiin modo son
mas sencillos o faciles de desarrollar, por el contrario, obligan a un trabajo muy cuidadoso
de recoleccion, andlisis e interpretacion de datos que sélo puede hacerse después de una
adecuada preparacion. El andlisis cualitativo obliga a controlar y hacer consciente la propia
subjetividad, a evaluar las respuestas con detenimiento, a incorporar muchos
conocimientos previos a la necesaria y compleja tarea de interpretacion. (Sabino, 1994) Por
ende, los instrumentos no sélo registrardn lo externo, sino que deberan profundizar sobre
las concepciones que les otorgan significados a las acciones. (Sagastizabal y Perlo, 2006).

En este caso, entrevistas semi-estructuradas y en profundidad a docentes; encuestas a
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estudiantes y andlisis documental (planes de cdtedra, Disefio Curricular, entre otra
normativa vigente).

Cabe destacar la excelente disposicion de las autoridades y personal académico-
administrativo de los ISFD, que permitieron el acceso a los planes de catedra y
suministraron los datos personales y horarios institucionales de los profesores y de cursado
de los estudiantes, augurando un comienzo auspicioso en el trabajo de campo. Se logré
contactar a catorce docentes -en cuyos planes de cétedra la planificaciéon es contenido de
ensefanza- quienes, con gran cordialidad y solicitamente concedieron entrevistas, tanto
durante sus horas libres dentro de los institutos como en sus hogares.

Si bien el aprendizaje no se definié como objeto especifico de indagacion, se toman
las voces de los estudiantes como referencia para confrontar el discurso de los docentes,
para escuchar sus propios significados. Con este fin se encuest6 a las comisiones de tercer
y cuarto afio de dos Profesorados de Primaria de la ciudad de Santa Fe, en situacién de
practicas de observacion, de ensayo y residencia, ya concluidas o en proceso, a fin de
obtener una postura mas cabal en relacion a su identidad profesional.

La elaboracion del estado de situaciéon continué amplidandose durante el tiempo de
realizacion de la indagacién de campo. Requirié indagacion bibliografica exhaustiva a fin
de identificar perspectivas diddcticas desde las cuales entender la planificacion de la
enseflanza como objeto de conocimiento y como practica institucional desde una mirada
critica. Entre los principales exponentes de la temética es dable destacar las producciones
de Augustosky y Vezub (2000); Aguerrondo (2002, 2007, 2009); Clark y Peterson (1990);
Diaz Barriga (2005, 2006, 2009); Migueles (2013); Angulo y Blanco (1994); Salinas
(1994); Edelstein (2000, 2002, 2003, 2011); Bombini (2006), entre otros.

Al mismo tiempo, se requiri6 del andlisis de los aspectos estructurales-formales de
las politicas curriculares vigentes, a fin de dilucidar de qué modo se estaba enfocando la
cuestion que interesa analizar, es decir, las perspectivas y las précticas de planificacion.
Para ello se realiz6 una lectura exhaustiva del Disefio Curricular del Profesorado de
Educacién Primaria vigente (Res. Ministerial N° 528/09). Asimismo, en tanto el
curriculum tiene distintos niveles de significado, para conocer las perspectivas de los
docentes, se analizaron los planes de cédtedra de los espacios curriculares en cuyos

fundamentos y sintesis de contenidos explicitan la ensefianza de la planificacion como

> De acuerdo con De Alba (1995) los aspectos estructurales-formales de un curriculum hacen referencia a las
disposiciones oficiales, de los planes y programas de estudio, de la organizacién jerdrquica de la escuela, de las
legislaciones que norman la vida escolar.

20



Tesis de Maestria en Diddcticas Especificas - UNL
Perspectivas y prdcticas de planificacion en la formacion docente inicial:
Una aproximacion a la cuestion en dos Profesorados de Educacion Primaria de la ciudad de Santa Fe.
Directora: Dra. Victoria Baraldi Maestranda: Prof. Carolina L. Giacone

contenido a ensefiar, lo cual da cuenta del criterio intencional de seleccion de las muestras.
Estos mismos docentes también fueron entrevistados en la misma medida en que su
disponibilidad lo posibilito.

La relevancia de la tematica en el marco de la Maestria en Didacticas Especificas
estd dada por el hecho de que no abundan producciones en torno de la ensefianza de la
planificacién y las perspectivas didacticas y curriculares que la sustentan en el &mbito de la
formacion de profesores de Educacion Primaria. Al mismo tiempo, planificar es una de las
tareas propias del docente, y la ensenanza de la planificacion -como contenido- aparece
como una temadtica que excede el ambito de la Didéactica General, ubicada en el Campo de
la Formacién General del Disefio Curricular Jurisdiccional del Profesorado de Educacion
Primaria (Res. Ministerial N° 528/09), para volverse subsidiaria de los desarrollos de cada
disciplina en su propio campo de conocimiento. Se trata de aquellas unidades curriculares
que forman parte del Campo de la Formacién Especifica (Matematica y su Didactica [ y II;
Ciencias Naturales y su Didactica I y II, Ciencias Sociales y su Didactica I y II, Lengua y
su Didéctica I, Literatura y su Did4ctica II), de los Talleres de la Préctica Profesional I, II,
III'y IV, y de los Ateneos del Campo de la Formacion en la Préctica Profesional, espacios
en los cuales la planificacién adquiere diversas identidades y anticipa multiples modos de

ser entendida y abordada.

Objetivos del proyecto

Objetivos generales:

e Sistematizar perspectivas diddcticas y curriculares acerca de la ensefanza y sus
relaciones con los modos de entender la planificacion.

e Contribuir al conocimiento de los enfoques que actualmente se sostienen en torno a
la ensefianza y la planificacion en las politicas curriculares vigentes de la provincia
de Santa Fe.

e Indagar las perspectivas diddcticas que sustentan la ensenanza de la planificacion
en la formacién docente inicial en Institutos Superiores de Formacién Docente de la
ciudad de Santa Fe.

e Aproximarse al conocimiento de las estrategias metodolégicas empleadas por los
docentes de cada espacio curricular de los Profesorados de Educacién Primaria para

abordar la ensefianza de la planificacion.
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Objetivos especificos:

e Identificar espacios curriculares, contenidos y enfoques referidos a la cuestion de la
planificacién en el Disefio Curricular del Profesorado de Educacién Primaria (Res.
Ministerial N° 528/09).

e Indagar las perspectivas didacticas y sentidos que otorgan los docentes a la
ensefnanza de la planificacion.

e Identificar las dificultades que enfrentan los docentes en el proceso de enseiar a
planificar.

e Conocer el proceso de elaboracién de los planes de cédtedra de los docentes de los
ISFD y qué factores influyen en dicho proceso.

e Aproximarse a los sentidos que los estudiantes le asignan a la planificacién y su
relacion con la ensefianza.

e Analizar las relaciones entre concepciones docentes, planes de citedra y précticas
institucionales.

e Reconocer si en los Institutos Superiores de Formacion Docente existen politicas

concretas referidas a la planificacién de la ensefianza.

Diseiio de esta escritura

A través de una reconstruccion histdrica, el capitulo I “Perspectivas didédcticas
acerca de la ensefianza y la planificacion. Recorrido histérico” se propone sistematizar las
principales perspectivas en torno a la ensefianza y al curriculum para comprender los
modos en que se han definido los sentidos de la planificacion en la formacién y la practica
docente desde fines del siglo XIX hasta la actualidad. No se trata de una historia més del
campo curricular, sino de una revision necesaria, a su vez, para encarar el andlisis de la
normativa curricular en vigencia, (Disefio Curricular del Profesorado de Educacion
Primaria Res. Ministerial N° 528/09), de los programas de cdtedra, de las entrevistas
realizadas a los docentes, y de las encuestas a estudiantes de dos Institutos Superiores de
Profesorado [ISP] de gestion oficial de la ciudad de Santa Fe.

A efectos de organizar la escritura, se identifican dos grandes enfoques o
perspectivas diddcticas y curriculares: la perspectiva tecnicista y la perspectiva practico-
critica, nutrida esta dltima por posicionamientos de corte critico y reflexivo, por los aportes

de la Sociologia de la Educacion, los desarrollos de la Psicologia Cognitiva y, muy
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especialmente, de la Etnografia a la través del enorme potencial de la narrativa pedagdgica.
Dispositivos como el guion conjetural invitan a replantear la manera de entender a la
planificacion de la ensefianza en tanto construccion metodoldgica.

Finalmente se busca profundizar la reflexién acerca de dos componentes nucleares
de toda propuesta pedagdgica sélo escindibles a fines analiticos: contenido y método.

El segundo capitulo “Aspectos politico-normativos, epistemoldgicos y pedagdgico-
didécticos del Disefio Curricular Jurisdiccional del Profesorado de Educacion Primaria
(Res. Ministerial 528/09)” considera el contexto de produccion y las principales referencias
tedricas y normativas (encuadre politico-normativo y pedagdégico epistemoldgico) desde
las cuales se encara la ensefianza de la planificacion en la formacién docente desde las
politicas curriculares vigentes.

El andlisis se centra en los fundamentos, estructura y organizacién del Disefio
Curricular y en las concepciones de educacién, ensefianza y aprendizaje, docencia, ciencia
y conocimiento plasmadas en el documento, las cuales, dan sustento a una manera
diferente de entender la planificacion de la ensefianza. La indagaciéon en las
fundamentaciones y sintesis de contenidos en aquellos espacios curriculares en donde la
planificacién es planteada como objeto de estudio y la diversidad de formatos curriculares
que éstos presentan, anticipan modos multiples y diversos de entender y abordar la
planificacion y su ensefianza.

El tercer capitulo, “Docentes, estudiantes y planificaciones. Voces y relatos”
circunscribe la indagacién de campo a los dos Institutos Superiores de Profesorado de
gestion oficial mds importantes de la ciudad de Santa Fe -ISP “A” y “B”®- que, nacidos
bajo tradiciones diferentes, han signado con su impronta y trayectoria la formacién de
generaciones de educadores de una vasta zona de influencia. Se expone, asimismo, la
conformacién de la muestra intencional de profesores entrevistados.

En este contexto se busca conocer concretamente las perspectivas y practicas que
los docentes estdn concediendo a la planificacion, tanto desde las interpretaciones que
realizan del Disefio curricular, como desde sus practicas cotidianas. Se analizan sus propias
planificaciones -en donde se condensan y expresan dichas perspectivas-, y se realizan
entrevistas individuales. Sus voces dan cuenta de los multiples sentidos que se revelan en
relacion a la planificacion de la ensefianza en tanto practica institucional, considerdndola

como instrumento y vinculo de comunicacién, como tarea y vinculo intelectual y reflexivo

© A fines de evitar la denominacién real de los Institutos Superiores de Profesorado, se opta por aludir a ellos de este
modo: ISP “A” e ISP “B”.
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del docente, y como instrumento burocratico vinculado al control y de poder, dimensiones
que dejan traslucir pistas de las perspectivas didéacticas abordadas en el capitulo primero.

Como se advierte, aunque el aprendizaje en cuanto proceso no ha sido definido
como objeto de indagacidn, los testimonios de los estudiantes de los Profesorados de
Educacién Primaria de los dos Institutos visitados complementan -mediante coincidencias
y contrastes- el discurso de los docentes. Posibilitan una lectura més cabal en relacion a su
identidad profesional, a los sentidos que otorgan a la planificacién de la ensefanza, a sus
primeras aproximaciones a este proceso y a los modos de entender la ensefianza.

Por dltimo, las consideraciones finales constituyen el corolario del trabajo a través
de un conjunto de reflexiones que interpelan y enriquecen su punto de partida, dando
cuenta del aprendizaje que significa salir de la caverna, y ensayar la lucidez de mirar con

nuevos 0jos.
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Capitulo I. Perspectivas didacticas acerca de la enseiianza y la planificacion.

Recorrido historico.

A través de los diferentes momentos histéricos la planificacion educativa ha
obedecido a las diversas perspectivas pedagdgicas y diddcticas a cuyas intencionalidades
ha debido -y debe- responder. Dichas demandas tienen que ver, bdsicamente, con las
respuestas a tres cuestiones elementales: como se entiende el aprendizaje y como se define
al alumno; cdmo se entiende la ensefianza y cdmo se define al maestro y su rol y cudl es la
concepcion epistemoldgica subyacente. Es decir, como se produce y cémo se valida el
conocimiento. Responder a estas cuestiones implica, ante todo, responder qué se entiende
hoy por conocimiento.

A lo largo del siglo XX se avanzé mucho en la definicién de dos vértices de la
triada didactica: el rol del docente y el rol del alumno. Sin embargo, poco se ha avanzado
sobre las definiciones epistemoldgicas que deben caracterizar lo que la sociedad define hoy
como conocimiento “valido”. Una de las razones de las crisis no resueltas en educacion, es
que nuestros sistemas educativos asi como la mayoria de las reformas que proponen, estan
todavia basadas en un modelo de conocimiento que ya no es pertinente. Un modelo de
conocimiento que se corresponde con el momento en que se generaron los sistemas
educativos, pero que no ha podido mutar hacia nuevas definiciones. (Aguerrondo, 2002)

La ensefianza sobrelleva ésta entre multiples cuestiones pendientes y debe, no
obstante ello, plantear nuevos modos de trabajo con un conocimiento que ha perdido las
cualidades propias de la modernidad. Un conocimiento racional, acabado, determinado e
incuestionable, reproducido y transvasado con sacralidad de precepto a un educando
forzosamente dotado de una pasividad cuasi absoluta.

El paso de la racionalidad clésica a la racionalidad sistémica provocé un quiebre en
la historia del conocimiento cientifico (Aguerrondo, 2009). Admitir su naturaleza compleja
y la necesidad de reflexionar sobre su definicién trae aparejada la tarea ineludible de re-
definir la concepcion epistemoldgica de los contenidos a ensefiar.

Como la otra cara de una misma moneda, la problemédtica del aprendizaje estd
fuertemente marcada por una comprension cientificista que incluye teorias de diversa
indole, y tras concepciones aparentemente opuestas acerca del modo en que se produce el

conocimiento, se oculta una misma valoracién respecto del tipo de saber admitido. No es
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posible desvincular el modo en que se relacionan las formas de entender la ensefianza y el
aprendizaje con las formas de entender el conocimiento. (Candioti de De Zan, 2001)

Aunque ocurrieron algunos cambios tales como actualizaciones curriculares,
modificaciones de la estructura educativa y en la formacién de profesores, todos ellos se
asientan en un supuesto que no resulta cuestionado y que tiene que ver con el tipo de
conocimiento que se transmite. Esta funcidn de transmitir el conocimiento cientifico, es
decir, los modos de hacer ciencia, que no se adquieren por la interaccién con otros grupos
socializadores, es propia y exclusiva de la escuela. (Aguerrondo, 2009)

La problematica de la descripcién y el andlisis de la ensefianza y su planificacion a
través de la historia, implica reconocer que existen numerosas y diferentes perspectivas de
teorizacion e investigacion curricular cuyos alcances y limitaciones han sido desarrollados
exhaustivamente por numerosos autores.

De acuerdo con Salinas (1994), uno de los intentos més clarificadores y difundidos
de categorizacion, centrado en la racionalidad del discurso curricular, es el desarrollado por
William Pinar en 1979. Dicho autor parte de un andlisis sobre los tipos de teorizacién
curricular elaborado por Mac Donald (1975) para establecer lo que denomina un “mapa de
campo”, es decir, una clasificacion de perspectivas en Teoria del Curriculum, en una de las
cuales, la reconceptualista, él mismo se sitda y analiza las restantes: la tradicionalista, y la
conceptual empirista.

Siguiendo a Litwin (2010), se puede saber que Eisner (1992) incorpora el
pluralismo cognitivo, una categoria diferente de la reconceptualista para analizar el
curriculum, y que ofrece una sintesis que tiene implicancias tedricas en las précticas
evaluativas y en los disefios de investigacion, pues se basa en una vision pluralista de la
inteligencia y del conocimiento e incorpora fuertes derivaciones de la Psicologia
Cognitiva.

La coexistencia de multiples sintesis tedricas da cuenta de la gran complejidad del
tema. Como reconoce Diaz Barriga (2002), el afan de clasificar la produccién curricular
bajo un determinado posicionamiento, continda siendo un verdadero reto para los expertos
en la temdtica. Acaso resulte mas prudente entender junto con Lundgren (1991) que la
teoria curricular es y serd siempre de cardcter provisional; como no puede definirse, ha de

hallarse: es un método de investigacion.

En esa direccidn, la exposicion se organiza en torno de dos perspectivas distintivas

principales orientadoras de la reflexion: la llamada tecnolégica o tecnicista, y la
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perspectiva préctico-critica, enriquecidas por los aportes de diferentes dreas de
conocimiento tales como la Sociologia de la Educacion y la Psicologia Cognitiva.

Lejos de polarizaciones y antagonismos entre cada una, se propicia una mirada
integradora y global de sus fundamentos, de sus alcances y limites como encuadre para el
andlisis y la reflexion. En tal sentido, las fronteras entre una perspectiva y otra no deben
interpretarse como fiordos repentinos y abruptos, sino como transiciones paulatinas
acontecidas a lo largo de mds de un siglo. Procesos en los cuales la educacion debid
responder a multiples exigencias planteadas por escenarios socio-culturales, politicos,
econdmicos y cientificos diversos evidenciadas en la planificacién de la ensefianza. Aqui

se inicia el recorrido.

I. Enfoques para pensar la ensefianza y la planificacion en la formacion docente

La perspectiva tecnicista

En el contexto mundial, la planificacién como actividad reconocible en el marco de
la sociedad y como tarea del Estado, es un producto del siglo XX. Inaugura su trayectoria
en la Rusia de 1917 y llega a Occidente después de la Segunda Guerra Mundial con el Plan
Marshall (Aguerrondo, 2007). Ambas experiencias emergen del terreno econdémico, pero
con el correr del tiempo consigue abrirse camino hacia todos los demds sectores. La
educacién es uno de ellos y las circunstancias no han sido inocuas ya que marcaron sus
caracteristicas iniciales, muchas de las cuales siguen en pie.

No es casual que la preocupacion por la planificacién de la ensefianza surja
vinculada al eficientismo social que, al incorporar las aportaciones de la organizacion
cientifica del trabajo, ve en la escuela y en el curriculum instrumentos para lograr los
productos que la sociedad y el sistema de produccién necesitan en un momento dado. Por
ende, la organizacién diddctica realizada por el docente pasa a ser un reflejo de los
esquemas tayloristas de organizacion del proceso de produccion industrial, donde el tiempo
constituye la variable fundamental de la rentabilidad.

Como una imagen especular, la ensefianza se halla fuertemente demarcada por
objetivos claramente formulados y el alumno-trabajador es alguien que recibe

instrucciones muy precisas acerca de aquello que debe hacer, como debe hacerlo y en qué
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tiempo. La meta es lograr un entrenamiento que, en coherencia con el modelo industrial, le
permita resolver su tarea de la forma mds eficiente posible.

La justificacion metodoldgica de este paradigma conocido como tecnicista o
pedagogia por objetivos, es el experimentalismo de base positivista, que acentda el valor
de lo observable y de lo cuantificable como requisito de cientificidad.

Este modelo para guiar la ensefianza nace como un planteamiento puramente
tecnocrdtico, de orden meramente instrumental y aspirando a la maxima eficacia de modo
que la consecucion de esta, es el mdximo criterio para juzgar lo que es o no adecuado para
dicho enfoque. Por extension, también serd éste el criterio en funcién del cual evaluar la
técnica pedagodgica: conseguir que se satisfagan las necesidades sociales, determinadas a
partir de analizar la sociedad existente para reproducirla por medio de la escuela y el
curriculum. Todo ello guarda perfecta coherencia con el modelo industrial, donde
Sformacion es sinénimo de adquisicion de destrezas concretas y ttiles. (Gimeno, 1997)

Morelli (2005) analiza esta relacion entre escuela y curriculum considerando a este
ultimo como un artefacto educativo surgido en el contexto de valoracién de la técnica del
siglo XX. En tanto invento, el curriculum no es neutral, puesto que ha sido creado y puesto
en uso bajo determinadas ideologias y para beneficio de ciertos sectores sociales y
perjuicio de otros. En los aspectos formales, el curriculum es una creacidén con claros
intereses politicos de control, segmentacion y cualificacién social para la transmisién de
saberes. De acuerdo con la autora, aunque siglos antes ya se utilizaba el término para
referirse a cuestiones educativas, es precisamente en este momento histérico donde alcanza
su validacién social logrando imponerse como programa de estudios utilizado en la
escolaridad obligatoria.

Para Diaz Barriga (2005) la discusién sobre planes y programas de estudio refleja
las aspiraciones propias de una veta del pensamiento didactico del siglo XVII -encontrar
un orden universal y unico para la ensefianza, premisa del pensamiento de Comenio muy
reiterativa en su “Didactica Magna”-, las cuales se cumplen cabalmente en el contexto de
la pedagogia pragmadtica, caldo de cultivo de la pedagogia tecnocritica, pensamiento
gestado en Estados Unidos y difundido en América Latina bajo el rétulo de pedagogia
cientifica a partir de los afios cincuenta.

En este entorno social se estructuré un modelo particular de programar la ensefianza
y se gestd gran parte del sentido que atribuimos actualmente a la planificacion. A través de
ella se busco establecer un tipo de contenido y de préictica educativa que tendiera a lo

unitario y uniforme, teniendo como meta garantizar idénticas experiencias de aprendizaje
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para todos los alumnos. Asi es como empieza a despojarse al docente de la dimensién
intelectual de su trabajo y a considerarselo un operario en la linea de produccién cuya

Unica tarea consiste en aplicar lo que otros han hecho.

Esta condicién [...] implica, en si misma, elementos de alienacién de la
practica docente y del propio maestro como persona [quien] ...evidencia esta
enajenacion cuando manifiesta a sus estudiantes que su tarea es ‘cumplir con el
programa’, que desconoce el motivo por el que se incorporan determinados
temas, que no sabe qué utilidad o aplicacion pueda tener el aprendizaje de
determinados contenidos.

En esta situacién las propuestas pedagdgicas que emanan de la pedagogia
pragmatica tienen una visién totalmente antiética respecto de la valoraciéon que
otras propuestas pedagdgicas hacen del maestro, donde es considerado como un
intelectual que convoca a un saber, cuya tarea es estimular el deseo de saber.

(Diaz Barriga, 2005, p. 25)

Fenstermacher y Soltis (2009) nombran a este modelo enfoque del ejecutivo porque
entiende al docente como un ejecutivo encargado de producir determinados aprendizajes.
Describen la relacion pedagdgica que se determina como un vinculo mediado por
materiales curriculares cuidadosamente elaborados y por las mejores habilidades y técnicas
de ensefianza disponibles para que dichos aprendizajes ocurran. La planificaciéon de la
ensefanza debe necesariamente ser explicita y detallada, de modo tal que garantice la
eficacia de los resultados a lograrse en los plazos previamente estipulados. El docente es
un ejecutivo, un verdadero gerente del tiempo, porque es €l quién decide el modo en que
mejor lo distribuird para cada actividad que deban desarrollar los estudiantes.

La secuencia de actividades propia de este modelo son las indicaciones, la
retroalimentacioén evaluativa y los refuerzos. Se les otorga un determinado tiempo para
aprender cierto contenido, ddndoles pistas, advertencias, acerca de lo que deben aprender y
como. Luego realizan una répida correccion de esas actividades tanto orales como escritas
y finalmente utilizan refuerzos que pueden ir desde un simple gesto de aprobacién, alguna
buena calificacion, llegando hasta incluir algo material como premio.

En la actualidad, el auge de este cédigo curricular racional’ (Lundgren, 1991) en

Estados Unidos no es un acontecimiento fortuito. Se acostumbra que los periddicos locales

7 Lundgren (1991) menciona al pragmatismo, el fuerte interés por el individuo, el desarrollo de la educacién como una
aplicacion de la psicologia y el fuerte vinculo racional entre la politica educativa y la ciencia como los cuatro elementos
principales y constitutivos de lo que denominé cédigo curricular racional.
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publiquen anualmente los resultados de los exdmenes estandarizados que se toman en
distintos centros educativos. Lideres de negocios, empresas inmobiliarias y los propios
padres de los alumnos, muestran un gran interés en torno a ellos, lo que genera que los
docentes estén totalmente abocados a conseguir el maximo nivel por parte de los
estudiantes en estas evaluaciones. Inclusive, se trata de buscar un rendimiento superior a
los estandares, lo que segin este enfoque, constituiria el verdadero concepto de ensefianza
eficaz.

La intencion de obtener niveles superiores a los estdndares comenzé a gestarse a
principios del siglo XX a partir de los trabajos de Thorndike y ganaron luego legitimidad
con el surgimiento de la psicologia conductista de B. F. Skinner. En “Reflexiones sobre
conductismo y sociedad”, Skinner (1982) postula la eficiencia de la educacién como la
panacea de los problemas econdmicos, ya que segin afirma: “podria ensefarse el doble de
lo que se ensefia hasta ahora en el mismo tiempo y con el mismo esfuerzo; el personal
actual y los recursos serian suficientes para ensefiar a mas estudiantes y ensefarles mas a
cada uno” (p.135). Y remarca las contribuciones del llamado andlisis experimental de la
conducta. Dado que maestro y estudiante necesitan una evidencia clara de su progreso, la
solucién estaria dada por una redefinicion de las metas educativas, no ya en términos de
procesos mentales, sino a través de la conducta del estudiante, tinico &mbito donde actia el
maestro. Esto le daria una conciencia mads clara de su deber y del grado en el cual éste ha

sido cumplido:

La definicién de objetivos en términos conductuales, el disefio de contingencias
eficaces en el sal6n de clases y la programacién de materiales educativos pueden ser
todo lo necesario para resolver muchos de los problemas actuales de la educacién. El
condicionamiento operante es cuestion tanto de ‘adquisicién’ como de ‘motivacion’,
y para la mayoria de los estudiantes las sefiales de progreso a través de un programa
son una consecuencia altamente reforzante. El tratamiento individualizado elimina la
mayor parte de la ineficiencia de la instruccién tradicional. (Skinner, 1982, pp. 141-

142)

El disefio experimental de la conducta ha contribuido ademads, segin Skinner, al
disefio de materiales educativos. Y cita el programa de instruccion personalizada disefiado
por F. S. Keller. Estas técnicas para el moldeamiento de una conducta compleja a través de
un programa de aproximaciones progresivas, surgieron del laboratorio operante. Sus

caracteristicas son conocidas: se le pide al estudiante que avance en pequefias etapas y que
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domine cada una de ellas antes de pasar a la siguiente. El material estd disefiado de modo
tal que es muy probable que se obtengan respuestas correctas, siendo este progreso lo que
mantiene trabajando motivado al estudiante. Como describen sugestivamente

Fenstermacher y Soltis (2007):

El educador se parece a un gerente de una linea de produccién: los estudiantes entran
a la fabrica como materia prima y de algiin modo se los ‘ensambla’ en forma de
personas (se ganan su tarjeta de Persona Educada adquiriendo con éxito el
conocimiento especifico impartido en el colegio). El docente no es tanto una parte
real del proceso como un gerente. [...] el profesor no estd ‘dentro’ del proceso de
enseflanza y aprendizaje, sino que se situa ‘fuera’, desde donde regula el contenido y
las actividades del alumno. [...] algunos criticos han considerado los aspectos de
manejo del tiempo en el enfoque del ejecutivo como afines a la tarea que cumplia el
jefe que marcaba el ritmo en los antiguos barcos de esclavos: aquel que se mantenia
de pie, golpeando un gran tambor para hacer que los remeros no descuidaran su

tarea. (p.41)

PISA, (Programme for Internacional Student Assesmentg), de la OCDE
(Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico) es un ejemplo de examen
estandarizado conocido mundialmente. Su objetivo es evaluar la formacién de los alumnos
en dreas temdticas clave: Matemadticas, Lectura y Ciencias, e incluyen el estudio de una
gama amplia de resultados educativos, entre los que se encuentran la motivacion de los
alumnos por aprender, la concepcion que éstos tienen sobre si mismos y sus estrategias de
aprendizaje.

Es un examen que tiene lugar cuando los estudiantes llegan al final de la etapa de
ensefanza obligatoria, hacia los 15 afios, cuando estdn a punto de iniciar la educacién post-
secundaria o a punto de integrarse a la vida laboral. Se aplica cada tres afios y ha sido
concebido como un recurso para ofrecer informacion abundante y detallada que permita a
los paises miembros adoptar las decisiones y politicas publicas necesarias para mejorar los
niveles educativos. Descripcién a la que se puede acceder en el sitio web oficial’ del
Programa.

Sin desconocer el valor y el potencial de este tipo de evaluaciones, es posible
realizar otro tipo de lectura al respecto. Tal es la postura critica que asume Torres Santomé

(2011), para quien PISA es un instrumento que establece unos indicadores internacionales

8 Traduccién: “Programa para la Evaluacién Internacional del Alumnado.”
° Disponible en: http://www.oecd.org/pisa/
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de rendimiento para evaluar los sistemas educativos sin un debate verdaderamente
democratico acerca de sus razones, finalidades, e incluso, modos de llevar a cabo su tarea
de diagnostico. Tareas que, por otra parte, segun el autor, nadie le ha requerido.

Torres Santomé (2011) puntualiza la necesidad de contextualizar los datos que
arrojan estas evaluaciones con otras informaciones recogidas mediante otras técnicas de
corte cualitativo. Se da por sentado que miden lo que es la calidad de la educacidn, es
decir, lo que las agencias de evaluacion consideran que es buena educacion, pero sin abrir
un debate publico acerca de una cuestion tan basica como qué es educar. Ello supondria
interrogarse criticamente sobre la adecuacion del instrumento elegido para evaluar, asi
como los significados verdaderos e implicitos de lo que se pretende y, de lo que, en
realidad, se constata.

Aunque PISA vy, por ende, la OCDE no establecen sanciones a los paises que no
obtienen buenos resultados en la comparacién internacional, la enorme difusién e
interpretaciones que hacen de ellos los medios de comunicacién, en funciéon de las
ideologias y de los grupos de presién que los controlan, los partidos politicos y las
organizaciones sociales, inciden claramente en las agendas de los Ministerios y Consejerias
de Educacion, puesto que ningln gobierno quiere salir mal parado en esos exdmenes
considerados ejemplos oficiales de buenas practicas.

Las estrategias de reorientacion que PISA emplea, se basan en datos empiricos que,
mostrados como objetivos y neutrales, son mds facilmente aceptados por una poblacién
muy acostumbrada a concebir a las estadisticas como si fueran argumentos irrefutables,
pero bajo variables decididas, organizadas e interpretadas en funcién de los intereses de las
organizaciones que las difunden. Asi, se presentan como andlisis cientificos comparativos
y como los datos que ofrecen los diagndsticos més certeros a la hora de orientar, decidir y
predecir las mejores politicas y modelos educativos.

Son cifras que acaban por atar a los gobiernos -y, obviamente, a sus Ministerios y
Consejerias de Educacion-, porque las grandes multinacionales econdmicas neoliberales
amenazan a los Estados conmindndolos a tomar decisiones y a legislar unas determinadas
medidas politicas, que, segin sus prondsticos, pueden generar mejores condiciones para
incrementar la rentabilidad y productividad de sus negocios. Asi, la estadistica aparece
como un instrumento privilegiado para lograr el convencimiento de los gobiernos y sus
poblaciones.

En este sentido, Torres Santomé (2011) califica a PISA como "un eficiente recurso

de control oculto de las agendas educativas", (p.186) y como "una forma un tanto
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camuflada de presionar a los Estados para reformular sus politicas educativas y a la OCDE
como vigia de las politicas educativas". (p. 187)

Dado el enorme impacto de PISA y su apariencia de neutralidad, la OCDE nunca
dispuso de tanto poder y autoridad para imponer un modelo de lo que es un sistema
educativo de calidad. Se presenta ante la opinién publica con un conjunto de medidas de
politica educativa con posibilidades reales de generar progreso, riqueza, bienestar e,
implicitamente, justicia; lo mismo que otras instituciones como el Fondo Monetario
Internacional, el Banco Mundial, la Organizacion Mundial del Comercio, la OTAN
(Organizacion del Tratado del Atlantico Norte), por citar otros ejemplos. Organizaciones
mundialistas que tienen una importantisima capacidad de influencia pero que apenas
precisan de dar explicaciones, o de rendir cuentas de lo que hacen o exigen y, mucho
menos, de sus errores.

Este modelo de politica educativa esta basado en las teorias del capital humano y
enfocado a priorizar la construccién y difusién del conocimiento necesario para sostener
los actuales modelos productivos y econdmicos neoliberales.

Basada en la evaluacion controlada por indicadores de rendimiento, condiciona de
manera restrictiva la programacion, la seleccion de recursos didécticos, las modalidades de
evaluacién y cualquier otra tarea a realizarse dentro de las aulas. Ciertos contenidos como
las ciencias sociales, las humanidades y la filosofia, en la medida en que acostumbran a
dirigir su mirada a los asuntos de mayor actualidad, suponen un potencial peligroso para
los intereses politicos, culturales y econdémicos de los colectivos econdmicamente mds
poderosos e ideolégicamente conservadores, por lo que son grandes sus tentaciones de
dedicar muchos esfuerzos a restarles cada vez mds peso en los curriculos y en los sistemas
educativos en su conjunto.

En este tipo de evaluaciones, todo lo que no puede decirse numéricamente no tiene
importancia alguna. Simplemente, no existe. Se menoscaba el poder de los docentes y de
los conocimientos. Los primeros, porque serdn los auténticos responsables de las fallas de
sus alumnos si éstos obtienen malas puntuaciones, puesto que desconocen la multiplicidad
de factores que influyen en estos resultados. Los segundos, porque tendrdn valor de ser
aprendidos en tanto su dominio sirva para responder eficazmente los tests y, asi, obtener
las mejores puntuaciones. No interesa si son verdaderamente significativos y relevantes, si
son trabajados criticamente y de un modo interdisciplinar a fin de facilitar su mejor
comprension. Ambos, docente y conocimientos, son tenidos como medios para arribar a un

fin: los mejores resultados.
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Un aspecto no menos importante es el enorme crecimiento de los negocios
derivados de este tipo de tests y demads recursos implicados en su aplicacién, correccion y
difusion de resultados, otro de los efectos colaterales de las politicas dominadas por las

agencias de evaluacion.

Después de mds de medio siglo de investigaciones e innovaciones en el dmbito
de la evaluacion, en los que parecia que se habia llegado a una notable unanimidad
en la critica e inadecuacién de los modelos positivistas y sumativos de evaluacion;
cuando ya desde la década de los setenta era visible un notable consenso sobre la
necesidad de apostar por modelos de evaluacion formativa, de investigacién-accion
y de evaluacién cualitativa; de optar por modelos que tomaran en consideracién los
procesos y no tnicamente los resultados. Cuando, igualmente, habia quedado claro
que la forma de evaluar condiciona decisivamente el contenido a evaluar; ahora, sin
reabrir el debate sobre la metodologia mds apropiada y los distintos tipos de pruebas
para llevarlas a cabo, se impone sin debate la evaluacion sumativa, se da por sentado
su validez y relevancia para diagnosticar un sistema educativo. Se hacen oidos
sordos a los modelos que se vienen demandando por parte del profesorado mas
comprometido con su trabajo en las aulas, que manifiesta de manera reiterada la
urgencia de investigaciones democraticas mds serias; que defiende una evaluacién
formativa y desarrollar mayor nimero de investigaciones etnogrificas y
hermenéuticas sobre la vida en los centros, acerca del verdadero curriculum que se
trabaja en las aulas.

Pero volvemos a la dictadura de los nimeros y de la estadistica. Todo lo que
no se puede medir numéricamente no existe o no es relevante. Se asume que un
simple examen de l4piz y papel, realizado en un dia elegido al azar, es suficiente
para obtener una radiografia de la calidad y del funcionamiento de un sistema tan

complejo como el escolar [...]. (Torres Santomé, 2011, p.191)

Principales exponentes de la perspectiva tecnicista

Hacia 1918, después de la Primera Guerra Mundial, ocurre lo que podria
considerarse la institucionalizacién del curriculum con la obra de John Franklin Bobbitt
"The Curriculum: a summary of the development concerning the theory of the

. 10
curriculum" .

En ella se evidencia su inspiracion en el modelo de gestion y
funcionamiento industrial de Taylor y en la psicologia conductista de Thorndike y expone

los conocimientos y habilidades necesarios para que nifios y jovenes puedan desempenarse

1 ., . , .
% Traduccion: “El Curriculum: un resumen del desarrollo acerca de la Teorfa del Curriculum.”
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adecuadamente cuando adultos, exitosos en la sociedad industrial. Divide dichos
conocimientos y habilidades en unidades especificas y estas, a su vez, en experiencias de
aprendizaje. (Morelli, 2005)

En este contexto en que la psicologia cientifica, la sociologia funcionalista y el
pragmatismo son la piedra angular del nuevo pensamiento educativo, "The Curriculum..."
se inscribe en la polémica global que tiene la educacion en el capitalismo a finales del siglo
XIX y principios del XX, a raiz de las transformaciones que se operan en el proceso de
industrializacién como resultado de la invencion de la médquina, la creacién de un nuevo
tipo de fébrica (produccién en serie) y la conformacion, en el caso de Estados Unidos, de
los grandes monopolios. De estas transformaciones deviene la disputa entre lo que se
denomina una concepcién general de educacion, es decir, una formacién amplia de
acercamiento a la cultura y de vision humanista frente a una alternativa novedosa
consistente en una capacitaciéon productiva en cuestiones laborales que tendrdn una
remuneracion especifica.

En el prologo y los primeros capitulos de la obra, Bobbitt se dedica a debatir ambas
posturas: si la educacién debe ser general o especializada, y concluye exaltando la
importancia que tiene para el siglo XX asumir la necesidad de vincular la educacién a los
problemas de ejecucion préctica.

Salinas (1994) cita un fragmento del libro de Taylor de 1947, "Scientific

Management", quien explica:

Los principios bdsicos en que el sistema cientifico de management'' difiere del
ordinario o empirico, son de naturaleza tan sencilla, que parece recomendable
enunciarlos antes de empezar con ejemplos. [...] Los managers toman a su cargo la
tarea de reunir todos los conocimientos tradicionales que en el pasado eran
patrimonio de los trabajadores; deben clasificar, tabular y reducir estos
conocimientos a reglas, leyes y férmulas que son de inmensa utilidad para los
trabajadores en la realizacion de su trabajo diario. [...] Quizds el elemento mas
importante del management cientifico sea la idea de tarea. El trabajo de cada obrero
estd completamente planeado por el management con un dia de antelacién, por lo
menos, y cada obrero recibe, en la mayoria de los casos, instrucciones completas por
escrito que describen en detalle la tarea que debe realizar, asi como los medios a

utilizar para llevarla a cabo. [...] Y siempre que el trabajador logra hacer su tarea

" Salinas aclara que la expresion Scientific Management puede traducirse como “gestion empresarial cientifica” aunque
en un sentido mds estrictamente taylorista como organizacion cientifica del trabajo. El manager seria el gestor,
administrador, directivo de la tarea de los obreros.
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correctamente y dentro del limite de tiempo especificado, recibe un incremento de su

salario ordinario. (pp. 141-142)

En 1924, Bobbitt publica "How to make a Curriculum"lz, donde demuestra cémo
formular los componentes curriculares haciendo especial hincapié en los objetivos, a los
que clasifica en nueve dreas disciplinares que derivan, a su vez, en un listado de ciento
sesenta objetivos fundamentales. Cada objetivo se concretard en el logro de conductas
especificas en el desarrollo escolar. Eisner (1983) citado por Salinas (1994, p.143) indica
que

Bobbitt no se encontraba sélo en creencia sobre la importancia de formular clara y
especificamente los objetivos educacionales. Pendleton ofrecié un listado de 1.581
objetivos de tipo social para el inglés, Guiller registr6 mds de 300 para Aritmética,
desde primero a sexto grado, y Billings prescribié 888 generalizaciones que eran
importantes para Ciencias Sociales. Si Thorndike tenia razén, si la transferencia era
limitada, parecia razonable animar al profesor para ensefiar a lograr determinados

resultados y construir los curricula uUnicamente después de que se hubiesen

identificado objetivos especificos.

Inspirado por este mismo propdsito hacia 1949, es Ralph Tyler quien instala con

"Basic Principles of Curriculum and Instruction'"

, la idea de produccién eficiente en la
escuela junto a una concepcién técnica del curriculum entendido como plan de estudios.
En la introduccién, declara que no se trata de un libro de texto porque no contiene
lecciones ni orientaciones necesarias para un curso, que tampoco es un manual para
preparar el curriculum porque no describe los pasos necesarios para ello, y que anima al
estudioso a que examine otros métodos racionales. Su obra esboza, simplemente, una
forma de encarar el programa de estudios como un instrumento funcional de la educacion.
Sin embargo, como admite Kemmis (1993), "en manos de lectores poco dados discernir, el
libro llega a ser todas esas cosas". (p.56)

Tyler expresa que el advenimiento de la era cientifica luego de la Revolucion

Industrial, impidi6 a los establecimientos de ensefianza seguir incluyendo en sus programas

todo lo aceptado como saber. El anélisis de tareas”, esto es, el estudio de las actividades

'2 Traduccion: “Cémo hacer un curriculum.”

'3 Traduccién: “Principios basicos del curriculum y de la instruccién.”

14 Alrededor de los afios cincuenta, interesan muy especialmente las primeras aportaciones de Robert Gagné al andlisis de
tareas, cuando la administracién estadounidense contrata a un grupo de psicélogos para que elaboren programas de
instruccién destinados a familiarizar al personal militar en las nuevas tecnologias surgidas tras la Segunda Guerra
Mundial para asegurar su funcionamiento adecuado y eficaz. Este proceso resulté por demds significativo dada su
posterior aplicacién al terreno educativo. Gagné parte de la idea de que en la ejecucién de una tarea intervienen
capacidades intelectuales de complejidad diversa que reposan unas sobre otras siguiendo un criterio de complejidad
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que desarrolla un obrero en un tiempo determinado para intensificar el adiestramiento en
aquellas més dificiles que deba cumplir, nace como una exigencia de la Primera Guerra
Mundial, cuando se debia impartir capacitacion técnica a un gran nimero de individuos en
un lapso relativamente breve. En funcién de este objetivo, los viejos y lentos sistemas de
aprendizaje, simplemente, no sirvieron.

A partir de ello se plantea cada vez con mayor asiduidad e insistencia "la cuestion
de la importancia contempordnea de los items del conocimiento, las técnicas y las
habilidades" (Tyler, 1973, pp.21-22) que resultan absolutamente correspondientes con su
idea de educacién: "educar significa modificar las formas de conducta humana". (p.11)

Su exposicidén se organiza en torno a cinco interrogantes que dan titulo a los
diferentes capitulos de su obra. Son cuestiones que luego retomardn Bloom, Engelhart,
Furst, Hill, Krathwohl y Masia (1981) y que tendrdan como referencia casi todos los autores
dedicados al planeamiento educativo:

1- {Qué fines desea alcanzar la escuela?

2- De todas las experiencias educativas que pueden brindarse, ;cudles ofrecen

mayores probabilidades de alcanzar esos fines?

3- ;Coémo se pueden organizar de manera eficaz esas experiencias?

4- ;Como podemos comprobar si se han alcanzado los objetivos propuestos?

5- (Cémo debe trabajar el personal docente superior en la elaboracién del

curriculum?

La primera pregunta alude claramente a los objetivos. Formular objetivos
educacionales implica para Tyler tomar en cuenta a los propios estudiantes, las sugerencias

de los especialistas en asignaturas y las demandas de la sociedad moderna. Como dichas

jerdrquica. De este modo, cualquier tarea puede descomponerse, desglosarse, en un conjunto de subtareas ordenadas
jerdrquicamente en funcién de la complejidad de las capacidades intelectuales involucradas en su ejecucion. La
ordenacio6n jerdrquica de las subtareas representa una estructura de transferencia. Esto quiere decir que las subtareas mds
simples -aquellas en las que intervienen procesos intelectuales de nivel inferior- deben dominarse previamente a las
subtareas mds complejas -aquellas en las que intervienen capacidades intelectuales de nivel superior-. Asi, el
procedimiento general de la secuencia de aprendizaje comporta tres pasos: 1°. Identificar la tarea (conducta terminal del
objetivo de ejecucion); 2°. Identificar los componentes de la tarea o subtareas (objetivos intermedios); y 3°. Secuenciar
los componentes identificados en funcién de la complejidad de las capacidades intelectuales que hacen intervenir de
manera que los mds simples sean aprendidos antes de los mds complejos. Las habilidades de los alumnos proceden en un
sentido ascendente. Esta teoria del aprendizaje acumulativo de Gagné, postula la existencia de ocho tipos de aprendizaje
organizados jerdrquicamente del mds sencillo al mds complejo: aprendizaje de sefiales, aprendizaje de conexiones
estimulo-respuesta, aprendizaje de cadenas, aprendizaje de cadenas verbales, aprendizaje de discriminaciones,
aprendizaje de conceptos, aprendizaje de reglas y aprendizaje de resolucién de problemas. Sin embargo, luego debid
admitir que las intenciones educativas no se limitan tnicamente al dominio de habilidades intelectuales. Debido a ello,
en producciones posteriores propuso distinguir entre cinco tipos posibles de aprendizaje escolar: habilidades motrices,
actitudes, informacién verbal, habilidades intelectuales y estrategias cognitivas. Para Gagné todos los contenidos de la
enseflanza pueden tratarse definiéndolos en términos de objetivos de ejecucion, definiendo jerarquias de aprendizaje y
secuencias Optimas de instruccién. (Coll, 1995, pp.71-72)
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fuentes brindan un material superior en cantidad al que cualquier escuela podria incluir en
su programa, este debe ser seleccionado cuidadosamente.

Puesto que las conductas de los seres humanos no resultan facilmente modificables,
el logro de objetivos también requiere de un tiempo considerable, por lo que conviene
seleccionar aquellos que sean mds acotados, importantes y coherentes. La tarea de tamizar
objetivos cuyo logro efectivo sea puesto en duda, recae para Tyler en la filosofia de la
educacion y en la psicologia del aprendizaje, filtros gracias a los cuales decantara la lista
de objetivos mds exacta posible.

Kemmis y Fitzclarence (1993) observan que, si bien, Tyler se refiere al estudio de
la vida social contempordnea y de la filosofia de la educacion, reflejando el espiritu liberal
y progresivo de la primera parte del siglo XX, no estd claro qué entiende por una filosofia
de la educacién aceptable, ni tampoco cémo los encargados de confeccionar el curriculum
pueden identificar los aspectos y elementos de la vida social que deben ser estudiados para
cimentar los objetivos curriculares. No parece ocurrir lo mismo con la psicologia, a la que
su obra parece presentar como la fuente més autorizada para la teoria del curriculum y su
elaboracién. Ya en los afios ‘40 habia alcanzado el cenit de su autocomprensién viéndose a

si misma como una ciencia conforme el modelo de las ciencias naturales. Para Tyler

(1973)

Un programa educacional no es eficiente si pretende tanto que logra poco. Lo
esencial, entonces, consiste en elegir un nimero razonable de objetivos que sean en
verdad asequibles en buena medida en el tiempo de que se dispone y realmente
importantes. Por otra parte, ese grupo de objetivos debe ser muy coherente, para que

el estudiante no se debata entre formas de conducta contradictorias. (p. 37)

Como la verdadera finalidad de la educacion es promover cambios significativos
en la conducta del estudiante, todo enunciado y seleccion de objetivos debe realizarse de
tal manera que resulte util para seleccionar y orientar actividades de aprendizaje. Una
experiencia de aprendizaje no se trata del contenido ni de las actividades que desarrolla el
profesor, sino de la interaccion del estudiante con el medio. Todo método que emplee el
profesor deberd modificar el medio de tal manera que genere situaciones estimulantes y
capaces de suscitar el tipo de conducta deseado en su alumno.

Aunque estas situaciones externas sean iguales para todos, es sabido que las
situaciones de aprendizaje que vive cada alumno pueden ser muy diferentes. La
responsabilidad del docente serd, entonces, no sOlo generar situaciones que posibiliten

distintas experiencias de aprendizaje, sino también que estas sean multiples y diversas para
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estimular a cada alumno en particular. Para ello, las actividades de aprendizaje que
selecciona el profesor, deben obedecer a una serie de postulados que responden a los
principios de la psicologia del aprendizaje propia de este momento:

e Para un objetivo dado, el estudiante debe realizar ciertas experiencias que le
permitan actuar de acuerdo al tipo de conducta sefialado por ese objetivo y le
deben proporcionar la oportunidad de trabajar con el tipo de contenido
implicito en ese objetivo.

o El tipo de actividades de aprendizaje deben ser tales que el estudiante obtenga
satisfacciones en el tipo de conducta implicita en los objetivos. Para ello el
profesor deberd conocer los intereses y necesidades de sus alumnos para que
estas actividades resulten satisfactorias.

eEl punto de partida del profesor debe ser el alumno: las actividades de
aprendizaje deben adecuarse a las predisposiciones, capacidades 'y
posibilidades de este.

¢ Existen muchas actividades de aprendizaje para alcanzar los mismos objetivos
educativos; por lo cual el profesor cuenta con un amplio campo de
posibilidades creativas para hacerlo.

eUna misma actividad de aprendizaje da distintos resultados, por lo que cada
una de ellas lleva a la concrecion de mds de un objetivo. Sin embargo, el
profesor debe estar alerta para evitar las consecuencias indeseables de una

actividad de aprendizaje proyectada hacia algtin otro fin.

La evaluacién de dichas experiencias de aprendizaje consistird no s6lo en ver hasta
qué punto producen los resultados buscados tal y como se las proyectd, sino en determinar
en qué medida el curriculum y la ensefianza satisfacen realmente los objetivos de la

educacion:

la evaluacién [...] supone determinar tanto los aciertos como los fracasos de los
planes. Asi ayuda a verificar la validez de las hipétesis sobre las que se fundé la
organizacion y preparacion del curriculum, y a comprobar la eficiencia de los
instrumentos que lo aplican, o sea, los docentes y restantes factores. Su resultado
final permitird determinar cudles son los elementos positivos del curriculum y cudles

por lo contrario, deben corregirse. (Tyler, 1973, p.108)
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En esta perspectiva, el lugar del conocimiento dentro del curriculum es secundario:
constituye nada mds un medio para lograr determinados fines. Anédlogas implicaciones
recaen, como se observd, en el rol del docente. Si consideramos sus fundamentos, el
conductismo psicolégico aporté el lenguaje técnico y la metodologia necesaria para
configurar las técnicas para programar la ensefianza. Pero es el experimentalismo de base
positivista lo que acentu6 el valor de lo observable y de lo cuantificable como requisito de
cientificidad.

Segun Mardones (1991) el positivismo" es un concepto que se ha vuelto
escurridizo porque puede aplicarse a una larga lista de autores que van desde Hume hasta
Popper y sus discipulos actuales. Sin embargo, pueden reducirse a cuatro los rasgos
fundamentales del vocablo acufiado por Comte:

e El monismo metodologico: s6lo puede entenderse de una dnica manera
aquello que se precie de ser una auténtica explicacion cientifica. El punto de
partida serdn siempre los hechos empiricos y se aplicard el mismo método
para todas las ciencias cualquiera sea su objeto de estudio.

e El canon de las ciencias naturales exactas: -que no es otro que el llamado
“método positivo”-, el modelo de la ciencia fisico-matemadtica pretendia
aplicarse desde el siglo XIX no sélo a las ciencias naturales sino a las recién
nacidas ciencias humanas.

e La explicacion causal o erkldren como caracteristica de la explicacion
cientifica: la ciencia trata de responder a la pregunta por qué ha ocurrido
determinado hecho o fendémeno. Esa explicacién causal viene expresada
también en las leyes generales hipotéticas de la naturaleza que subsumen los
casos o hechos individuales.

e El interés dominador del conocimiento positivista: €l ideal baconeano de ver
para prever y prever para poder. Comte pensé que la ciencia seria la que
suministraria el dominio sobre la naturaleza. La amenaza es cosificar, reducir
todo a objeto, hasta al hombre mismo. Cuando la razén se absolutiza, se asiste

a lo que Adorno y Habermas denominan razon instrumental.

La ciencia occidental se fund6 sobre la eliminacion positivista del sujeto a partir de

la idea de que los objetos, al existir independientemente del sujeto, podrian ser

15 A fin de dimensionar adecuadamente sin reduccionismos ni ingenuidades la constitucién del movimiento positivista y
su influencia en la educacién en segunda mitad del siglo XIX, se propone su consideracién a la luz de la obra de Dussel
(2001) “¢ Existi6 una pedagogia positivista? La formacion de discursos pedagdgicos en la segunda mitad del S. XIX.”
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observados y explicados en tanto tales. La idea de un universo de hechos objetivos,
liberados de todo juicio de valor, de toda deformacion subjetiva, gracias al método
experimental y a los procedimientos de verificacién, ha permitido el desarrollo

prodigioso de la ciencia moderna. (Morin, 1997, p.65)

Como remarcan Augustowsky y Vezub (2000), se constituye un modelo de
planificacion altamente prescriptivo, con pretensiones de universalidad, que con ligeras
variaciones, se presenta como matriz vélida para los diversos contextos, niveles y
situaciones de ensefianza. Con todo, estas apreciaciones no invalidan que se procure
valorar lo mds razonablemente posible las experiencias e investigaciones desarrolladas por
sus exponentes atendiendo a su contexto de origen.

La teorfa del curriculum de Tyler fue un producto de su tiempo. Su influencia no
puede desconocerse porque plantea la forma de operar de la tecnologia de la educacion
situando definitivamente al curriculum como campo tecnoldgico. Su obra constituye una
guia acerca de como construir un curriculum con las limitaciones de un sistema educativo
cuyo caracter y estructura vienen ya establecidos por el Estado. Cuestiones fundamentales
de planificacién y politica educativa quedan excluidas, ya que nada explicita respecto de la
toma de decisiones referidas a ellas ni tampoco de los intereses subyacentes. Los planteos
educativos mds generales y nucleares de toda teoria curricular permanecen
subdesarrollados y poco elaborados teéricamente. Con todo, innegablemente proporciond
un resumen Util de técnicas que buscaban muchos profesores de curriculum de educacién
superior. (Kemmis y Fitzclarence, 1993)

Diaz Barriga (1999) se suma a la exploracién critica del trabajo de Tyler y
cuestiona duramente la serie de presupuestos que una abundante bibliografia, la crisis en la
formacion educativa de los sesenta expresada en una carencia de lecturas bdsicas (J.
Dewey, W. James) y un examen superficial -cuando no ausente-, por parte de numerosos
pedagogos, contribuyé a instalar y perpetuar: Que es €l -Tyler- quien funda el campo del
curriculum, establece la racionalidad curricular, realiza el primer planteo metodolégico

sobre el curriculum y que es el padre de los objetivos.

No es habitual esta situacién. No es comun que a partir de un libro muy pequefio,
muy simple, carente de aparato critico y de bibliografia, [...] se desarrolle un
cimulo de escritos y de elaboraciones conceptuales. Este para mi es el primer
elemento que reclama un andlisis. [...] se ha visto sélo una parte de lo que significa

la obra de este autor. Esto es, hemos visto a Principios bdsicos del curriculum como
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un libro fundante de una problematica, pero no nos hemos detenido a estudiar la
veracidad de esta afirmacion. Esto nos ha llevado a edificar un nuevo idolo respecto
de un campo que pretendia tener visos de cientificidad. Quizds el mérito del trabajo
de Tyler sea s6lo coyuntural, llego en el momento oportuno, pero no necesariamente
lo es respecto a la postulaciéon del campo del curriculum como campo de
conocimiento o como campo técnico (se dice que instaura la racionalidad del
curriculum). Quizad también nuestra exaltaciéon de Tyler en el fondo sélo hable de
nuestro desconocimiento de la historia estadounidense de este siglo. (Diaz Barriga,

2009, p.26)

Para agotar estas ideas, el autor mexicano reivindica los trabajos de Bobbitt (1918,
1924) y Charters (“Curriculum Construction™® de 1923), pioneros en el campo de
conocimiento del curriculum y reprocha a Tyler obviarlos en referencias bibliograficas
totalmente ausentes en su obra. Del mismo modo omite referir la declaracion efectuada por
el Comité de la National Society for the Study of Education'’, relacionada con los
fundamentos de un programa escolar en la década del *20, de cuyos planteamientos se
muestra claramente deudor.

Diaz Barriga (1999) recrimina a Tyler no preocuparse por analizar la trayectoria
que conforma el campo curricular y reflota los limites que Giroux (1981) plantea a su
pensamiento, fundamentalmente, su posicion ahistérica y apolitica.

Una simple comparacién con el indice de “The Curriculum...” de Bobbitt, da
cuenta del restringido planteamiento de Tyler respecto del problema de la educacion frente
al desarrollo industrial. Restriccién que se profundiza en el tratamiento de Mager, Popham
y Gronlund posterior a Tyler, y que se considera excesivamente reduccionista y
exageradamente tecnicista en la evaluaciéon del tratamiento técnico del curriculum.
Respecto a ellos, el pensamiento de Tyler aparece como de mayor apertura Yy
comprensibilidad de los problemas de la educacién. Diaz Barriga concluye irénico y

SEVEro:
De alguna manera volvimos a cambiar el espejo del conquistador por una pepita de

oro. Volvimos a ser victimas de lo extranjero. No tuvimos ni lucidez, ni los

16 De acuerdo a las bisquedas realizadas, esta obra no posee traduccién al castellano.

17 Diaz Barriga (1999) cita la siguiente explicacién tomada de Luzuriaga: E1 Comité estaba integrado por W. Bagley, F.
Bonser, W. Kilpatrick, H. Rugg de la Universidad de Columbia, Nueva York. F. Bobbitt, W. Charters, G. Counts y Ch.
Judd de la Universidad de Chicago. S. Coutis de la Universidad de Michigan, E. Horn de la Universidad de Minnesota y
G. Works de la Universidad de Cornell. Después de deliberar dos afios sobre el problema, se emitié una “Declaracion
general” sobre los problemas cientificos y administrativos que subyacen en los programas escolares, y fue publicada en el
anuario de la “National Society for the Study of Education” en su 25 Yearbook. La editorial Losada la publicé en espafiol
en 1944 bajo el titulo El nuevo programa escolar reconociendo como primer autor a William Kilpatrick. Diaz Barriga
remarca que el libro de Tyler en una ocasién menciona entre paréntesis el nombre de dos miembros de este Comité: Judd
y Rugg, pero nunca el nombre de Bobbitt.
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conocimientos requeridos para enfrentar criticamente la propuesta que la llamada
pedagogia cientifica nos trafa para cambiar la educacién. La leccion puede ser dura,
pero tiene que convertirse en una invitacién para que abordemos con mayor rigor y
mayor rigidez nuestro tratamiento de la problemadtica social y de la problematica
educativa. Sélo asf evitaremos nuevos Tylers en nuestro futuro. (Diaz Barriga, 2009,

p-40)

Taxonomias de los objetivos de la educacion

Ralph Tyler fue maestro de Benjamin Bloom, lo que permite entender mejor la gran
influencia que ejercié en su pensamiento. Precisamente a Tyler dedica su obra: "Taxonomy
of Educational Objetives. The Classification of Educational Goals".'"® Ambos trabajaron en
la Universidad de Chicago en la elaboracion de especificaciones mediante las cuales
pudieran organizarse los objetivos educativos de acuerdo con su complejidad cognitiva. En
caso de poder desarrollarse tal jerarquia, los examinadores de la universidad contarian con
un procedimiento mds fiable para evaluar a los estudiantes y los resultados de la préctica
educativa.

Bloom explica que una taxonomia estd construida sobre reglas estructurales
complejas que exceden en mucho a una simple clasificacién, pues el orden de sus términos
debe responder al orden real de los fendmenos que estos términos representan. Ademads
debe ser coherente con los puntos de vista tedricos que resultan de la investigacion del
campo que intenta ordenar. Su uso exige una comprension clara de su estructura y de los
principios seguidos en su construccion y organizacion.

Respecto de los principios, se acord6 que la taxonomia seria un sistema
educacional-16gico-psicoldgico de organizacion.

De acuerdo con su creador, su valor principal es el educacional, puesto que se
propone mejorar la comunicacion entre educadores. Es un sistema de clasificacion légico
en el sentido de que sus términos puedan ser definidos con la mayor precision posible para
poder usarlos coherentemente y para corresponderse de manera armoénica con las teorias
psicoldgicas pertinentes. Tendria como meta la neutralidad respecto de determinadas
filosofias de la educacion para poder incluir objetivos propuestos por distintas tendencias.

Los tres dominios principales que conforman la taxonomia son: el cognoscitivo, el

afectivo y el psicomotor.

'8 Traduccién: “Taxonomia de los objetivos de la educacién. La clasificacién de las metas Educacionales.”
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El area cognoscitiva, que constituye el primer tomo o manual de la taxonomia,
involucra a los objetivos que se refieren a la memoria o evocacién de conocimientos y al
desarrollo de las habilidades y las capacidades técnicas de orden intelectual. Es el nivel
donde los objetivos pueden formularse con mayor claridad, tanto en su forma verbal como
en descripciones del comportamiento. La mayoria de los objetivos educacionales
pertenecen a este dominio.

La taxonomia se basa en la idea de que las operaciones cognitivas pueden
clasificarse en seis niveles de complejidad creciente: conocimiento, comprension,
aplicacion, andlisis, sintesis y evaluacién. Cada nivel depende de la capacidad del alumno
para desempeiarse en los niveles precedentes.

El area afectiva incluye aquellos objetivos que describen cambios en los intereses,
aptitudes y valores, el desarrollo de apreciaciones y de una adaptacion adecuada.
Constituye el segundo manual de la taxonomia. Bloom admite la unidad fundamental del
organismo y que el hecho de haber separado el drea cognoscitiva de la afectiva, no intenta
sugerir de ninguna manera la existencia de una separacién fundamental entre ambas. Es
una escision, previene, que sélo obedece a sus fines analiticos.

El tercer dominio de la taxonomia hace referencia a la habilidad motora, es decir, a
la manipulacién de materiales u objetos o cualquier acto que requiera coordinacion
neuromuscular.

En 1972 y en medio del auge de taxonomias dedicadas a los dominios cognitivo y
afectivo, Anita Harrow repara en la ausencia de una taxonomia funcional de
comportamientos observables similar a las existentes en los dominios restantes. Advierte
que a pesar de que el dominio psicomotor es el mas facil de todos en lo que respecta a la
redaccion de objetivos ya que la mayor parte de los movimientos son observables y que en
su mayoria pueden ser medidos objetivamente, la ausencia de un modelo secuencial y
funcional entorpece las tareas y genera confusiones en los educadores al momento de tener
que categorizar una actividad dentro de uno de los tres dominios. Por ejemplo, el
aprendizaje de la escritura ;se trata de una actividad psicomotora o cognitiva? Decidirse
por uno de ellos no implica que el docente no pueda interesarse por ambos aspectos de una
misma conducta, pero deberd ponderar en funcion de cudl o cudles sean sus objetivos, y de
acuerdo con ellos, asegurarse de que estd utilizando las técnicas evaluativas
correspondientes. El propdsito de su taxonomia es servir de guia en la toma de decisiones

de este tipo.
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Bloom afirma que aunque la arbitrariedad de la taxonomia se manifiesta en la
division de las metas educacionales en los tres dominios, esta division parece ser natural
porque es aquella en la cual los educadores dividen tradicionalmente sus objetivos en
forma explicita o implicita.

A continuacién se expone la versiéon condensada de la Taxonomia de los dominios

cognoscitivos y afectivos de Bloom y de la taxonomia motora de Harrow:

TAXONOMIA DE BLOOM
DOMINIO COGNITIVO DE LA DOMINIO AFECTIVO DE LA
TAXONOMIA TAXONOMIA
1.00 CONOCIMIENTO 1.0 RECIBIR (ATENDER)
1.10 Conocimientos especificos 1.1 Conciencia
1.11 Conocimiento de la terminologia 1.2 Disposicién a recibir
1.12 Conocimiento de los hechos especificos 1.3 Atencidn controlada o selectiva
1.20 Conocimiento de los modos y medios para
trabajar con hechos especificos 2.0 RESPONDER
1.21 Conocimiento de las convenciones 2.1 Consentimiento en responder
1.22 Conocimiento de tendencias y secuencias 2.2 Disposicién a responder
1.23 Conocimiento de clasificaciones y categorias 2.3 Satisfaccion al responder
1.24 Conocimiento de criterios
1.25 Conocimiento de la metodologia 3.0 VALORIZAR
1.30 Conocimiento de las universales y 3.1 Aceptacion de un valor
abstracciones en un campo dado 3.2 Preferencia por un valor
1.31 Conocimiento de los principios Yy 3.3 Compromiso
generalizaciones
1.32 Conocimiento de teorias y estructuras 4.0 ORGANIZACION
4.1 Conceptualizacién de un valor
Habilidades y Capacidades Intelectuales 4.2 Organizacién de un sistema de valores
2.00 COMPRENSION 5.0 CARACTERIZACION POR UN VALOR O
2.10 Traduccién COMPLEJO DE VALORES
2.20 Interpretacién 5.1 Conjunto generalizado
2.30 Extrapolacién 5.2 Caracterizacion
3.00 APLICACION
4.00 ANALISIS
4.10 Anaélisis de los elementos
4.20 Analisis de las relaciones
4.30 Analisis de los principios organizadores
5.00 SINTESIS
5.10 Produccién de una comunicacién tnica
5.20 Produccién de un plan o conjunto propuesto
de operaciones
5.30 Derivacién de un conjunto de relaciones
abstractas
6.00 EVALUACION
6.10 Juicios formulados en términos de evidencias
internas
6.20 Juicios formulados en términos de criterios
externos
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TAXONOMIA DE HARROW

1.00 Movimientos reflejos
1.10 Reflejos segmentales
1.11 Reflejo flexor
1.12 Reflejo miotético
1.13 Reflejo extensor
1.14 Reacciones extensoras cruzadas
1.20 Reflejos intersegmentales
1.21 Reflejo cooperativo
1.22 Reflejo competitivo
1.23 Induccidn sucesiva
1.24 Figura refleja
1.30 Reflejos suprasegmentales
1.31 Rigidez extensora
1.32 Reacciones plasticas
1.33 Reflejos posturales
1.331 Reacciones de apoyo
1.332 Reacciones de cambio
1.333 Reflejos ténico actitudinales
1.334 Reacciones de enderezamiento
1.335 Reflejo prensil
1.336 Reacciones de ubicacién y salto
2.00 Movimientos basico-fundamentales
2.10 Movimientos locomotores
2.20 Movimientos no-locomotores
2.30 Movimientos manipulativos
2.31 Prension
2.32 Rapidez
3.00 Habilidades perceptuales
3.11 Conciencia corporal
3.111 Bilateralidad
3.112 Lateralidad
3.113 Dominancia
3.114 Equilibrio
3.12 Imagen corporal
3.13 Relacién del cuerpo con los objetos que lo
rodean en el espacio
3.20 Discriminacién visual
3.21 Acuidad visual
3.22 Seguimiento visual
3.23 Memoria visual
3.24 Diferenciacién fondo-figura
3.25 Consistencia perceptual
3.30 Discriminacion auditiva
3.31 Acuidad auditiva
3.32 seguimiento auditivo
3.33 Memoria auditiva
3.40 Discriminacion tactil
3.50 Habilidades coordinadas
3.51 Coordinacién mano-ojo
3.52 Coordinacién ojo-pie

4.00 Habilidades fisicas
4.10 Resistencia
4.11 Resistencia muscular
4.12 Resistencia cardiovascular
4.20 Fuerza
4.30 Flexibilidad
4.40 Agilidad
4.41 Cambio de direccién
4.42 Iniciacién y detencion
4.43 Tiempo de reaccién-respuesta
4.44 Rapidez
5.00 Destreza de movimientos
5.10 Destreza adaptativa simple
5.11 Principiante
5.12 Intermedio
5.13 Adelantado
5.14 Superior o altamente adiestrado
5.20 Destreza adaptativa compuesta
5.21 Principiante
5.22 Intermedio
5.23 Adelantado
5.24 Superior o altamente adiestrado
5.30 Destreza adaptativa compleja
5.31 Principiante
5.32 Intermedio
5.33 Adelantado
5.34 Superior o altamente adiestrado
6.00 Comunicacion no discursiva
6.10 Movimiento expresivo
6.11 Postura y porte
6.12 Gestos
6.13 Expresiones faciales
6.20 Movimiento interpretativo
6.21 Movimiento estético
6.22 Movimiento creador
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Bloom no crefa en el determinismo genético por lo que sostenia, al igual que Tyler,
que el desarrollo de las capacidades de los individuos dependia de los tipos de
interacciones que pudieran establecer con su entorno, por lo que es de vital importancia
contar con ambientes adecuados para el desarrollo de esas potencialidades. De aqui que la
mision del educador consiste en disponer las condiciones del entorno para que estos
desarrollos tengan lugar.

Consideraba posible organizar sistematicamente las formas en las que podia
fomentarse el aprendizaje a través del potencial de los objetivos definidos racionalmente
para promover su consecucion a través de la enseflanza. Su enfoque fue seguido durante al
menos un siglo para medir, describir y comparar los resultados de los estudiantes
universitarios, pero él contemplaba el asunto desde otra perspectiva. Era consciente de la
complejidad de los resultados escolares y del peligro de una simplificacion excesiva basada
exclusivamente en las calificaciones.

Pensaba que lo importante en la ensefianza no era comparar a los alumnos, sino
ayudarles a lograr los objetivos establecidos en el programa de estudios. La consecucién de
esos objetivos y no la comparacion entre ellos era lo verdaderamente importante -lo que no
invalida que dichas comparaciones hayan ocurrido-. El proceso didictico tenia que ir
encaminado a disefiar tareas que progresivamente contribuyeran a ello. La variable en la
que habia que actuar era la del tiempo. No tenia ningin sentido esperar que todos los
estudiantes emplearan el mismo tiempo para alcanzar los mismos objetivos. Existian
naturalmente, diferencias individuales entre ellos, y lo importante era tener en cuenta esas
diferencias para fomentar el aprendizaje en vez de considerar el tiempo como una
constante y prever que algunos alumnos no aprobasen. La ensefianza no era una
competicion. Creia que semejante enfoque del curriculum, de la ensefianza y de la
evaluaciéon haria posible que pricticamente todos los nifios obtuvieran resultados
satisfactorios en la escuela. El problema radicaba en la elaboracion del curriculum y en los
modos de ensefianza adecuados para fomentar la consecuciéon de los objetivos. (Eisner,
2000)

Una de las preocupaciones que observaron Bloom y colaboradores, fue que el uso
de la taxonomia pudiera inhibir el pensamiento y la planificacion original de los maestros.
Sin embargo se encargd de disipar esta duda afirmando que la creatividad seria uno de los
aspectos fundamentales de la actividad de los docentes y que se reflejaria al momento de
pensar cudles podrian ser los objetivos, definirlos y relacionarlos con la ensefianza concreta

y los procedimientos de examen.
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La influencia Hilda Taba

La pedagoga estonia Hilda Taba ha tenido una gran influencia dentro de la
perspectiva técnica como continuadora de la obra de Tyler en Estados Unidos, quien,
asombrado por su gran dedicacion a la investigacion educativa y por su comprension de los
fenémenos educativos, la contrat para que formara parte de su equipo de evaluacién como
coordinadora de los curriculos del darea social. Cuando este equipo se trasladé a la
universidad de Chicago en 1939, Taba fue nombrada directora del laboratorio de curriculos
y programas de estudio que dirigi6 hasta 1945. Su obra "Curriculum Development. Theory
and Practice"!® de 1962, fruto de mas de veinte afios”’ de investigacion, es uno de los
clésicos de la literatura pedagdgica.

En ella, Taba comienza por analizar los distintos origenes de las criticas y
demandas a la educacion oficial estadounidense. Al detenerse en las diferentes voces
provenientes de los intereses de los sectores mds diversos, destaca que la presion mads
fuerte a favor de la revision curricular viene dada por los cambios drasticos que la ciencia y
la técnica operan en la sociedad y en la cultura. Luego de un cuidadoso andlisis, su
sentencia es contundente: "impresiona la falta de un aparente concepto cabal y sistemdtico
de planeamiento del curriculum." (Taba, 1974, p. 15)

En principio, el concepto que la sociedad tenga acerca de la funcién de la escuela
publica, es nuclear, puesto que determina en alto grado qué clase de curriculum tendrd y
reconoce que el examen de estas funciones es sumamente necesario pero extremadamente
dificil, puesto que los problemas tienden a ser confusos y los puntos de vista poco o nada
objetivos. Por ello postula como necesaria una reconciliacion entre las disciplinas que
estudian la cultura y la educacién, ya que los problemas que abruman a la escuela no tienen
sus raices exclusivamente en la educacion, sino en la dindmica del medio humano y social.
De aqui que el hecho educativo no pueda fundarse tnicamente en el conocimiento
psicoldgico, sino que es necesario agregar conocimientos de disciplinas diversas como
antropologia cultural, psicologia social y sociologia cultural, lo cual representa uno de sus
aportes mds significativos. Su lucidez precursora, avizora la complejidad del terreno
educativo en su real dimensién, minimizada por Opticas binarias y fragmentarias.

Acentuar el planeamiento curricular en temas simples como el contenido, la

sociedad o el nifio, no hace sino originar una incompatibilidad inutil entre estos conceptos,

1 Traduccién: “Elaboracién del Curriculum. Teoria y Préctica.”
2 Dice Taba (1974): “Veinte afios llevo la preparacién de esta obra, cuyo objetivo principal es establecer un esquema de
pensamiento, antes que sugerir ideas sobre un punto determinado.” (p.8)
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dando lugar a una desafortunada yuxtaposicion de consideraciones que deberian
combinarse dentro de una teoria amplia sobre el curriculum y terminan, en cambio,
generando una suerte de contienda: interés versus asignatura, método versus contenido,
desarrollo emocional versus crecimiento intelectual. Asi, la separacién entre aspectos
tedricos y aspectos técnicos prevalecen mas en la educacién que en cualquier otra ciencia
aplicada, al igual que el desinterés por parte de los cientificos sociales para evaluar
seriamente las enormes y graves dificultades que enfrentan las escuelas del Estado. Raz6n
por la cual los curriculos escolares deberian ser re-encausados constantemente en funcidén
de los descubrimientos y avances que realizan tanto las ciencias sociales como las ciencias
de la conducta.

Todos los curriculos tienen ciertos elementos en comin: objetivos generales y
especificos, que indican algin tipo de seleccién y organizacién del contenido, que delinean
ciertos modelos de aprendizaje y enseflanza e incluyen algin programa de evaluacién de
sus resultados. A su vez, estos curriculos difieren entre si por el tipo de intenciones que
imprimen a cada uno de dichos elementos. Pero para que la elaboracion del curriculum no
sea un procedimiento arbitrario sino cientifico y racional, las decisiones respecto de cada
uno de los elementos que lo componen, deberdn adoptarse sobre la base de algunos
criterios validos provenientes de fuentes diversas: el andlisis de la sociedad y la cultura, el
estudiante, el proceso de aprendizaje, y el contenido de las disciplinas, es decir, el andlisis
de la naturaleza del conocimiento. Estas decisiones necesarias para elaborar un curriculum
deben adoptarse siguiendo un orden determinado:

Paso 1: Diagndstico de las necesidades

Paso 2: Formulacién de objetivos

Paso 3: Seleccién del contenido

Paso 4: Organizacion del contenido

Paso 5: Seleccion de las actividades de aprendizaje

Paso 6: Organizacion de las actividades de aprendizaje

Paso 7: Determinacién de lo que se va a evaluar y de las maneras y medios para
hacerlo.

Esta misma logica es la que propone seguir para el planeamiento de una unidad
did4ctica.

Las apreciaciones de Krull (2003) facilitan una lectura mds acertada de las
consideraciones que Hilda Taba propone como sustento para la elaboracién de planes de

estudio.

49



Tesis de Maestria en Diddcticas Especificas - UNL
Perspectivas y prdcticas de planificacion en la formacion docente inicial:
Una aproximacion a la cuestion en dos Profesorados de Educacion Primaria de la ciudad de Santa Fe.
Directora: Dra. Victoria Baraldi Maestranda: Prof. Carolina L. Giacone

1- Los procesos sociales, comprendida la socializacién de los seres humanos, no son
lineales y, en consecuencia, no pueden modelarse mediante un planeamiento lineal.
En otros términos, el aprendizaje y el desarrollo de la personalidad no pueden
considerarse como procesos unilaterales mediante los que se establecen objetivos
educativos y se determinan fines especificos a partir de un ideal educativo
proclamado o imaginado por alguna autoridad.

2. La reestructuraciéon de las instituciones sociales, incluidos los programas de
estudios, serd probablemente mas eficaz si, en lugar del método clasico de
reorganizacién administrativa -de la cuispide hacia la base—, se aplica un sistema de
reforma bien cimentado y coordinado a partir de la base.

3. La preparacion de nuevos programas de estudios es mds eficaz cuando se funda en
los principios de orientacién democrética y distribucién racional del trabajo. Se hace
hincapié en una colaboracion basada en las competencias, no en la administracion.

4. La renovacion de los planes de estudios no representa un esfuerzo a corto plazo

sino un proceso largo, que puede durar afios. (Krull, 2003, p.9)

La cuestion de los objetivos

Taba define a los objetivos educacionales como los enunciados de las expectativas
de ciertos resultados a alcanzar por todo programa educacional. Su funcién mds importante
es orientar las decisiones sobre la seleccion del contenido y de las experiencias del
aprendizaje y proporcionar criterios sobre qué es lo que debe ensefarse y como hacerlo.
Sirven también para clarificar los tipos de facultades que deben desarrollar los estudiantes
y como guias para una adecuada evaluacién del rendimiento.

La autora menciona que la discrepancia entre lo que se ensefia y lo que se evalua,
error frecuente de los programas educacionales, es un reflejo de la falta de claridad en la
enunciacion de los objetivos: "La frecuentemente mencionada intangibilidad de algunos
objetivos no es mds que una cortina de humo para la falta de claridad" (Taba, 1974, p.
263). Y expone una serie de criterios para orientar su formulacién, que integran y

profundizan, como se dijo, lo ya expuesto por Tyler:

e La determinacion de objetivos debe describir tanto el tipo de conducta esperado
como el contenido o el contexto al cual esa conducta se aplica. Primeramente, es
necesario especificar las conductas para que los objetivos sirvan tanto para el

desarrollo del curriculum como para su evaluacion. Cuando la descripcion del
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contenido es la unica definiciéon de los objetivos, se prevé una serie demasiado
pobre de los resultados de aprendizaje y se evalia un nimero muy limitado de
ellos. En segundo lugar, porque aunque resultados de conducta tales como
interpretacion, pensamiento, apreciacion, se apliquen a una gran variedad de
contenidos, los procesos especificos varian demasiado de un campo a otro como
para hacer necesarias las diferenciaciones. Ademads, esta doble distincidén permite
ampliar el alcance del concepto de rendimiento para eliminar la creencia errénea de
que dominar conocimientos es el unico indice para el rendimiento y el progreso
caracteristicos de lo que se considera una persona educada.

Los objetivos complejos deben ser determinados tan analitica y especificamente
como para que no quede duda sobre el tipo de conducta esperada o a lo que ésta se
aplica. Se trata de eliminar la generalidad y la vaguedad en la enunciacién de
objetivos con el fin de analizar los componentes particulares de las conductas
complejas, para que las conductas precisas que se intentan, sean claramente
perceptibles y que se comprendan las cualidades que se esperan de ellas.

Los objetivos deben formularse también de modo que establezcan diferencias
claras entre las experiencias del aprendizaje apropiadas para lograr conductas
diferentes. Dominar un conocimiento, aprender a pensar o a desarrollar actitudes,
intereses y habilidades, representan categorias de conducta diferentes que requieren
experiencias de aprendizaje también diferentes. Suele concederse escasa
importancia a estas diferencias aun cuando el andlisis psicoldgico de los procesos
involucrados en cada categoria de conducta, da cuenta de la necesidad de una
experiencia de aprendizaje diferente. Esta falta de diferenciacion suele ser la
causante de una insistencia insuficiente en algunos aspectos importantes del
conocimiento. No obstante, Taba advierte que la formulacion analitica de objetivos
no significa que en una experiencia real de aprendizaje los diversos tipos de
conducta representados por ellos puedan separarse unos de otros, puesto que
ocurren simultidneamente. En el planeamiento curricular, las conductas
diferenciadas deben orientar el planeamiento de experiencias de aprendizaje
dirigidas a objetivos multiples.

Los objetivos son evolutivos y representan caminos por recorrer antes que puntos
terminales. La formulacion y realizacion de objetivos educacionales necesita
proyectarse con un criterio de continuidad teniendo en cuenta las diversas etapas

del desarrollo y la diversidad de contextos. El concepto de continuidad evolutiva
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remite al postulado anterior, porque exige un delicado anélisis de las conductas
comprendidas en los objetivos y del contenido al cual se refiere cada una. Por
ejemplo, es dificil identificar la necesidad de un desarrollo acumulativo en la
capacidad para pensar reflexivamente si se carece de una nocién clara sobre la
naturaleza del pensamiento reflexivo o de la materia a la cual puede ser aplicado.
Para evitar convertir objetivos que exigen un tratamiento progresivo en
expectativas finales y a corto plazo, se requiere un conocimiento adecuado de los
procesos mentales superiores, un estudio cuidadoso de las secuencias evolutivas en
el pensamiento y de la maduracién de los sentimientos y las sensibilidades antes de
que pueda esperarse un plan acumulativo eficiente para estas conductas.

Los objetivos deben ser reales e incluir solo aquello que puede ser trasladado al
curriculo y a la experiencia del aula. Suelen redactarse objetivos, en ocasiones,
demasiado ambiciosos sin tener en cuenta si estdn dadas las condiciones reales para
lograrlos.

El alcance de los objetivos debe ser lo suficientemente amplio como para
comprender todos los tipos de resultados de los cuales la escuela es responsable.
La falta de amplitud en los objetivos suele hacer que no siempre se incluyan todos
los tipos de resultados que se consideran importantes en la tarea educativa. Esta
situacion responde a diversos motivos. Entre ellos, que el resultado de la plataforma
de objetivos formulada por la escuela sea resultado de un conjunto de objetivos
especificos formulados por diversas materias, lo que refleja una especializacién del
interés. Se representan los intereses de cada una de las materias especificas
mientras que se descuidan aquellas capacidades generales significativas, esto es,
aquellas conductas no afectadas especialmente por un contenido especifico de
aprendizaje. También existe la tendencia a especializar objetivos mas abstractos y
generales, como por ejemplo, creer que el pensamiento 16gico y la capacidad de
abstraccion son Unicamente fomentados por la matemadtica. Asi la debilidad en la
plataforma general de objetivos, es que las diversas materias insisten sobre un
conjunto de objetivos mds limitado que lo conveniente, muchos de los cuales se
abandonan a un interés incidental que a veces no suele ser interés alguno. Puede
ocurrir también que los objetivos que tienen que ver con la modificacién de
actitudes y sentimientos tienden a recibir una atencién minima porque su
descripcion concreta es mds dificil y requieren técnicas de ensefianza y aprendizaje

menos habituales.
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Toda enunciacién organizada de objetivos expresa la filosofia educacional en la que
se sustenta un sistema educativo o una institucién educativa en particular. Taba expresa
que el modelo bidimensional para determinar y clasificar los objetivos mediante la
descripcion de la conducta y del contenido al cual esta conducta se aplica, del mismo modo
en que brinda la ventaja de una mayor claridad, implica también la dificultad de ajustarse a
€l y transmite la idea de que el punto fundamental en educacion es cambiar la conducta. La
clasificacion de los objetivos en funcidn de los tipos de conducta més que en funcién de los
contenidos, es la que se ha privilegiado porque resulta mucho madas funcional para la
evolucion del curriculum y su evaluacion.

Un conjunto de objetivos generales, aunque estén bien definidos, no es una guia
adecuada para los aspectos especificos de un curriculum como lo son la seleccién del
contenido y las experiencias de aprendizaje correspondientes con ella. Por lo que dichos
objetivos generales tienen que ser trasladados a otros aspectos més especificos. Para Taba,
el término traslacion designa el hecho de que estos objetivos especificos deben
relacionarse claramente con los objetivos generales, y que esta especificacion mayor se
realiza con el propdsito de adaptar dichos objetivos generales al contenido especifico y a
las necesidades de desarrollo del grupo en particular. De aqui que, para mantener esta
compatibilidad, es indispensable que los objetivos generales sean lo suficientemente claros

como para permitir la comprension exacta de lo que se deriva de ellos.

El planeamiento de una unidad didactica

El planeamiento de una unidad didictica debe dividirse en una serie de etapas
sistemdticas, cada una de las cuales requiere también una metodologia definida. Taba
establece la siguiente secuencia:

Primera etapa: Diagndstico de las necesidades. Consiste en un andlisis general de
los problemas, condiciones y dificultades que precede al planeamiento de la unidad. Se
trata de reunir informacion ya existente u obtener nueva para analizarla y descubrir todo
aquello que pueda sugerir para una nueva aproximacion o necesidad que pudiera haberse
descuidado. Cuanto mads se aparte el programa de lo tradicional, mayor serd la necesidad de
un diagndstico amplio porque serdn mds numerosas las decisiones que habrd que adoptar.

Mientras mas vasto sea el alcance de los objetivos, mayor serd la tarea del diagndstico.
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Si bien es cierto que mucho del conocimiento necesario no estd disponible al
momento de planificar la unidad o al comenzar el aifo y la mayor parte de él serd reunido
en el curso de la experimentacion con ella, serd necesario saber lo suficiente como para
tener cierta perspectiva para organizar el trabajo.

Segunda etapa: Formulacion de objetivos especificos. Para que la unidad pueda
ofrecer aprendizajes mds ricos y variados, los objetivos deberdn ser lo suficientemente
amplios como para incluir materiales sobre los siguientes aspectos:

1. Conceptos o ideas que deben ser aprendidos.

2. Actitudes, sensibilidades y sentimientos que deben ser desarrollados.

3. Formas de pensamiento que deben ser reforzadas, fortalecidas o iniciadas.

4. Haébitos y destrezas que deben dominarse.

Cada una de estas categorias requiere cierta seleccion y especificacion de qué
conocimientos, conceptos, aspectos del pensamiento, actitudes o capacidades particulares
deben y pueden ser desarrollados en un determinado grupo, en un nivel determinado y en
relacion a un contenido especifico. En esta etapa es donde tiene lugar la traslacion de los
objetivos generales de la escuela a los objetivos especificos, en funcién de lo que abarca la
unidad y del anélisis presente de las necesidades.

Es indispensable prestar atencién a la progresiéon acumulativa en el nivel de las
conductas indicadas en los objetivos. Si se pasara por alto esta necesidad, podrian llegar a
planificarse contenidos y actividades de aprendizaje cuyas capacidades, percepciones y
niveles de conceptualizacidn estén mds alld de las posibilidades reales de los estudiantes.
También podria ocurrir lo contrario, que se planifiquen contenidos y actividades nuevos
sin avanzar a niveles de desempefio mdas elevados. Como expresa Taba (1974): “Los
objetivos que valen la pena son caminos para ser recorridos y no puntos terminales
estaticos.” (p.459)

Es de hacer notar que no todos los objetivos especificos son igualmente alcanzables
en todas las unidades. Algunas de ellas son mds apropiadas que otras para su desarrollo.

Taba advierte una vez mds sobre la necesidad de esperar a etapas posteriores del
planeamiento de la unidad para clarificar los objetivos: “Dedicar un lapso de tiempo
demasiado prolongado a la formulacién de los objetivos al comienzo de la tarea,
generalmente da por resultado un formalismo pomposo, y, a veces, el desaliento ante la
complejidad” (Taba, 1974, p.460). Por el contrario, demorar el proceso mds de lo

necesario, podria hacer que nunca lleguen a complementarlos. El momento de la
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determinacion de los medios adecuados para evaluar los objetivos, serd el momento maés
pertinente para clarificarlos.

Tercera etapa: Seleccion del contenido. En esta etapa se seleccionan los diversos
niveles del contenido: el tema central y sus dimensiones, las ideas centrales de este tema, y
los hechos y detalles que van a servir para el desarrollo de esas ideas.

La seleccion de temas debe hacerse racional y cuidadosamente, puesto que su
naturaleza determina las relaciones que se establezcan y aquellas que no, asi como el
alcance que tendrd su estudio. Para que las unidades teméticas sean significativas, deben
tratar dimensiones que sean importantes y permitan su desarrollo multidimensional. Deben
atender a criterios de significacion y validez del contenido, de accesibilidad del aprendizaje
y de adecuacién a las necesidades y niveles evolutivos, obedeciendo a criterios 16gicos y
psicoldgicos.

Las ideas bdsicas son los elementos fundamentales de una materia o disciplina.
Aquellas que son seleccionadas para cada unidad, tienen por objeto brindar una perspectiva
del contenido particular que se trate y de acuerdo a su l6gica. Constituyen el conocimiento
que deben dominar los estudiantes y orientan la seleccion, organizacion e interpretacion de
la informacién especifica, por lo que contribuyen a evitar la inclusién de aspectos
irrelevantes e insignificantes. La verificacion de las ideas centrales ocurre cuando se
seleccionan y organizan las actividades de aprendizaje. Las dificultades al crear actividades
acumulativas de aprendizaje pueden aparecer por una secuenciacion deficiente del
contenido o por una idea central que haya sido pobremente enunciada. Esto conlleva una
revision de lo realizado en etapas precedentes.

Una vez que se eligen las ideas bdsicas se comienza a seleccionar el contenido
especifico para poder desarrollarlas. Taba sugiere proveer a cada idea un ejemplo adecuado
de un contenido especifico, si bien podria haber varios que resultaran adecuados. No es
simple realizar una seleccion del contenido sistemdtica y cientificamente orientada.
Implica decisiones acerca de lo que va a ser comun y donde se puede flexibilizar la
seleccidn de acuerdo con las necesidades especiales de los estudiantes o de la situacion, asi
como el lugar relativo que se dard al dominio del contenido y al desarrollo de las facultades
mentales. Son decisiones que se aplican a todos los niveles de la estructura del contenido
descriptas: los temas, sus dimensiones, las ideas bdsicas y los detalles del contenido
especifico.

Cuarta etapa: Organizacion del contenido. El criterio en funcién del cual debe

organizarse el contenido, es el ordenamiento 16gico inductivo respetando una secuencia

55



Tesis de Maestria en Diddcticas Especificas - UNL
Perspectivas y prdcticas de planificacion en la formacion docente inicial:
Una aproximacion a la cuestion en dos Profesorados de Educacion Primaria de la ciudad de Santa Fe.
Directora: Dra. Victoria Baraldi Maestranda: Prof. Carolina L. Giacone

psicoldgica para las experiencias de aprendizaje desde el punto de vista del desarrollo
acumulativo de las capacidades mentales. Cada idea o pregunta en su sucesidon exige
operaciones mentales cuya dificultad vaya en aumento. El plan de unidad es un método
para enseflar a pensar. Su organizacion irreflexiva no podrd favorecer y facilitar estos

Procesos.

Quinta y sexta etapa: Seleccion y organizacion de las experiencias de aprendizaje.
A menos que se suponga que el dominio del contenido es el tinico objetivo, el esquema del
contenido es s6lo un plan parcial para el aprendizaje. El contenido s6lo puede lograr una
parte de los resultados importantes. Todos los objetivos, excepto los del conocimiento®’,
deben complementarse con actividades de aprendizaje. Cada una de ellas debe tener una
funcién definida. Primero es necesario considerar lo que los estudiantes necesitan hacer
para adquirir determinadas competencias de aprendizaje y después, cudl serd el orden de
esas experiencias. Estas experiencias deben permitir el aprendizaje continuo y acumulativo
que sea psicolégicamente adecuado. Esto significa que no sélo deben suponer un avance
inductivo hacia la generalizacion y abstraccion, sino que deben incluir las etapas adecuadas
para adquirir conceptos y actitudes.

- Introduccion, descubrimiento, orientacion: A esta instancia pertenecen todas
las experiencias de aprendizaje indispensables para brindar a los maestros y a los
estudiantes la atmoésfera necesaria para abordar su tarea. Sirven para orientar a los
estudiantes hacia la unidad y para establecer una conexién con sus experiencias
personales. Por eso dan al maestro la oportunidad de realizar un diagnéstico del grupo,
despiertan interés en los estudiantes, permiten obtener un sentido de los problemas que
van a tratarse, al tiempo que crean compromiso y motivaciéon. También incluye la
oportunidad de un planteamiento junto con los estudiantes, como por ejemplo: crear
maneras de estudiar, distribuir tareas, discutir métodos para su realizacion. Estas
actividades pueden ser breves o prolongadas segun las caracteristicas del tema y de la
clase. Por ejemplo, si la tarea requiere para su desarrollo alguna especie de clima y
disposicién emocional, 16gicamente requerird més tiempo. Este periodo generalmente
suele demandar mucho mds tiempo del que los maestros estdn dispuestos a dedicar,
impacientes por llevar adelante el contenido especialmente porque la productividad de
los estudiantes es escasa. Sin embargo, cuanto mds completa sea la orientacién, mayor

serd el progreso en las etapas siguientes.

2! Los objetivos del conocimiento se refieren a la memorizacién de hechos, ideas o fenémenos tal cual fueron
experimentados o aprendidos. (Taba, 1974, p.280)
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- Desarrollo, andlisis, estudio: Son todas las experiencias de aprendizajes
destinadas a desarrollar diferentes aspectos de la asignatura y a proporcionar el material
necesario para ello: lectura, investigacion, anélisis de datos, trabajo en equipo, etc.

- Generalizacion: Involucra aquellos desempefios que ayuden a los estudiantes a
coordinar ideas y reformarlas en sus propios términos, realizar comparaciones,
contrastaciones, extraer conclusiones.

- Aplicacion, resumen, culminacion: Son actividades destinadas a aplicar lo que
se ha aprendido, medir y evaluar o a ubicar lo aprendido dentro de una estructura més
amplia, esto es, aplicar lo aprendido a una situacién nueva y dentro de un nuevo
contexto.

Cada una de estas etapas requiere de un ritmo particular. Segiin Taba, muchas
fallas curriculares residen en el desarrollo deficiente de uno u otro tipo de actividad
mental. Un curriculum equilibrado serd aquel que permita oportunidades tanto para el
dominio del conocimiento como para su internalizaciéon y posibilite su andlisis y

reflexion.

Séptima etapa: Evaluacion. La evaluacion consiste en la determinacién de

objetivos, el diagndstico o el establecimiento de puntos de referencia para el aprendizaje y
la estimacion del progreso y los cambios. Para la autora, definir evaluacién como
calificacidn, es igual a reducir todo lo que se conoce sobre el progreso de los estudiantes, a
una simple nota. Tampoco es sinénimo de medicién, ya que esta se centra en
caracteristicas limitadas, especificas y bien definidas y, aunque la evaluacién depende de
ella, su campo abarca un perfil mds amplio de caracteristicas y logros.

En tanto la educaciéon es un proceso que intenta cambiar la conducta de los
estudiantes, estos cambios constituyen los objetivos de la educaciéon. La evaluacién es
entonces, el proceso de determinar en qué consisten estos cambios y de estimarlos con
relacion a los valores representados en los objetivos para descubrir hasta qué punto se
logran. Como la conducta humana es multidimensional, los objetivos también lo son.
Cuanto mds amplios y complejos sean los objetivos, mds compleja resultard la tarea

evaluativa.

Octava etapa: Verificacion del equilibrio y la secuencia. En esta etapa lo
indispensable es volver a examinar toda la unidad planificada a la luz de todos los criterios

inherentes a un buen curriculum para verificar que no existan incompatibilidades graves o
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aspectos que pudieran haberse descuidado. Ademads, tener en cuenta que la organizacién
sea lo suficientemente abierta como para brindar alternativas, tanto al contenido como a las
formas y experiencias de aprendizaje, que permitan satisfacer las necesidades especiales.
Respecto de las consideraciones practicas, es necesario pensar en las limitaciones
materiales que pueda tener la escuela para poder llevar adelante lo proyectado, o bien, que
los maestros carezcan de la base adecuada para ensefiar ciertas cosas. Es importante
entender que la incorporacion de las propias experiencias de los alumnos, siempre que sean

revisadas cuidadosamente, produce experiencias positivas.

“Elaboracion el curriculum. Teoria y practica” de Hilda Taba ha sido material de
estudio obligatorio en los profesorados de formacién docente en Argentina sobre todo
desde fines de los ‘70 y durante la década del ‘80. Si bien es una de las principales
exponentes de la perspectiva tecnicista, asombra la actualidad y pertinencia de sus
consideraciones respecto del abordaje de la complejidad de la problemadtica curricular
contra polarizaciones y binarismos.

Revisar ciertas practicas a la luz de sus aseveraciones hace posible repensar
aquellas nociones explicitadas en la planificacién, donde cada componente curricular
(fundamentacién, objetivos, contenidos, estrategias y recursos diddcticos, criterios de
evaluacion, bibliografia) debe articularse con los restantes en forma coherente y
susceptible de sustentar un proyecto educativo determinado.

Planificar significa para el docente de amplia trayectoria, para el docente novel y
para aquel que transita su formacidn inicial, retomar la intencionalidad y sentido total de la
tarea pedagdgica plasmado inicialmente en los objetivos.

Frecuentemente, las rutinas y rituales de la préctica llevan a perder de vista que la
funcién mds importante de los objetivos es, de acuerdo con Taba (1974), la de “orientar las
decisiones sobre la seleccion del contenido y de las experiencias del aprendizaje, y
proporcionar criterios sobre qué es lo que debe ensefiarse y como hacerlo” (p.261), en tanto
"son caminos para ser recorridos y no puntos terminales estaticos” (p.459). Tomando en
cuenta que “la discrepancia entre lo que se ensefia y lo que se evaliia es un error comun en
los programas escolares” (Taba 1974, p.263), “la enunciacién de los resultados deseados
establece el alcance y los limites de lo que debe ser ensefiado y aprendido.” (p.261)

Si bien la planificacion o el programa, no constituyen /a realidad, sino un intento de
prefigurarla, la obnubilacién por cumplir al pie de la letra lo plasmado a través de los

objetivos, parece constituir ain hoy, un resabio inexpugnable.
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El tecnicismo en Argentina

Si la intencidn es rastrear las raices del tecnicismo en el pais, importa afirmar
siguiendo a Feeney (2012), que la modernizacion de la educacion ocurrida entre 1960 y
1976, se caracteriz por el giro cientifico de la formacion universitaria en educacion y la
consiguiente aparicion de especialistas en este campo. Es también el momento de la
irrupcion de la teoria curricular en el pafs.

Durante la década del ‘60 se promovié la modernizacion del Estado a través del
fortalecimiento de nuevos cuerpos profesionales (socidélogos, economistas, estadisticos,
especialistas en administracién, planeamiento y evaluacién) y se crearon organismos
técnicos de planificacién a nivel nacional. Concretamente, en 1966 se crea la primera
oficina de Curriculo en el Ministerio de Educacién. Serdn los licenciados en ciencias de la
educacién los nuevos profesionales que integren el personal de las oficinas técnicas que
impulsen las tareas de modernizacion del estado desarrollista.

Durante este proceso de consolidacién y desarrollo de la planificacion educativa es
cuando el término curriculum aparece en Argentina. Diversos organismos como la Alianza
para el Progreso, la Organizaciéon de los Estados Americanos (OEA), la UNESCO y la
International Evaluation Association contribuyeron a la difusién de la teoria curricular.
Editoriales como Troquel, El Ateneo, Kapelusz, Marymar, Paid6s y Losada se ocuparon de
la traduccién de las obras de R. Tyler, H. Taba, R. Doll, H. Johnson, J. Schwab, B. Bloom
y W. Ragan, que comienzan a difundirse progresivamente y, de su mano, toda la tecnologia
ligada a la modernizacién de la ensefanza: la teoria de la evaluacién y la formulacién de
taxonomias de objetivos operacionales.

Para poder llevar adelante las traducciones, las editoriales contaron con subsidios
del Centro Regional de Ayuda Técnica (Departamento del Estado de Gobierno de Estados
Unidos), -organizacién dedicada a producir versiones en espaiiol de material filmico e
impreso en inglés, empleadas por los programas de cooperacion técnica auspiciados por la
Alianza para el Progreso-, y la OCDE (Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdémico) agencia subsidiaria instituida en 1960 a través del CERI (Centro para la
Investigacion e Innovacién en la Ensefianza).

Esta importaciéon y difusion de literatura curricular se produjo en medio de un
intenso proceso de renovacion de pensamiento pedagédgico-didictico en Argentina: los
replanteos vinculados con la obra de Piaget, la modernizacién del curriculum para la

ensefianza de las ciencias que realiza el Instituto Nacional para el mejoramiento de la
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Ensefianza de las Ciencias (INEC), la propuesta de dreas curriculares integradas, los
debates sobre los métodos globales de ensefianza, la introduccién de la matematica
moderna y la gramdtica estructural, la educacién no diferenciada por género, el
cuestionamiento de la tradicion nacionalista y patridtica. Con todo, el campo curricular se
encuentra inmerso en discusiones pedagdgicas y metodoldgicas que se remiten a multiples
referencias tedricas.

Por otro lado, la Reforma Educativa impulsada entre 1968 y 1971 promovid
activamente el planeamiento y la formulacion operativa de objetivos didécticos, lo que
acabd por convertirse en el discurso técnico-pedagdgico oficial. Aunque fracasé en su
implementacién, su lenguaje logré instalarse y todas las obras sobre teoria curricular
traducidas al espafiol, especialmente las de Tyler y Taba, consiguieron difundirse.

Feeney (2012) menciona las obras de Maria Irma Sarubbi "Curriculum. Objetivos,
contenidos, unidades" y "Planeamiento Curricular" de Oscar Combetta, ambos de 1971,
como los primeros trabajos sobre teoria curricular producidos en el pais. Ambas
sistematizaron el enfoque curricular en una presentaciéon candnica del modelo de Tyler. Si
bien reconoce un esfuerzo por aggiornar los indices de las publicaciones con la
terminologia de la época, estas obras muestran temas y problemas tipicos de los que se
ocupaban hasta el momento las catedras de Metodologia de la Ensefianza o de
Planeamiento y Conduccién del Aprendizaje. Una didactica de corte psicologizante que
tuvo un fuerte impacto durante los afios setenta en Argentina.

A partir del golpe militar de 1976, la censura y el control ideolégico impidieron la
llegada de determinados autores, especialmente, de aquellos exponentes de visiones
criticas. Al mismo tiempo, algunas editoriales, continuaron traduciendo literatura
norteamericana de perfil técnico-instrumental.

Tyler, Taba, Bloom, signaron la formacién de varias generaciones de docentes,
muchos de los cuales conservan las llamadas planificaciones sdbana o en parrilla, como
auténticas reliquias. Verdaderos testimonios de una época para los docentes mds jovenes.

Pensar el verbo indicado para cada dominio del conocimiento, susceptible de
corresponderse con cierta actividad o procedimiento a desarrollar por los alumnos y a
través de los cuales volverse comprobable, se tornd un aprendizaje arduo. Una técnica, con
frecuencia tan engorrosa como angustiante, acechada por la inmediatez, la
imprevisibilidad, la incertidumbre. Notas que Jackson (1992) describiria junto a la

multidimensionalidad, la publicidad y la historicidad como rasgos propios de la préctica
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educativa. Los tiempos, los sujetos, las instituciones, los contenidos, los medios, han

cambiado. La pregunta es si han conseguido hacerlo ciertas formas y rituales.

"Verbos clave en la evaluacion educacional y otras tareas docentes" de Corsico y
Moraschi fue una obra utilizada en los institutos de formacién de la provincia de Santa Fe a
comienzos de los ochenta, escrita con el propdsito de contribuir a clarificar los procesos de
comunicacion entre docentes y alumnos, tal como explicité Bloom respecto de su
taxonomia. Las autoras postulaban una lista de los verbos mds adecuados para que los
docentes especifiquen las conductas esperadas por parte de sus alumnos y aclaraban que la
alusién hecha a la Taxonomia de Bloom no implicaba una adhesién ortodoxa a ellas ni a la
concepcion de educaciéon como un mero proceso de entradas y salidas donde lo tnico
importante era cambiar conductas observables y mensurables: “el mismo profesor Bloom
en comunicaciones personales con las autoras, ha deplorado que su taxonomia en lugar de
estimular el pensamiento y la investigacion en torno de problemas educacionales, se haya
convertido en ciertos circulos en una especie de dogma”. (Cérsico y Moraschi, 1983, p.19)

"Planeamiento y evaluacion de la tarea escolar" de Avolio de Cols y Marti fue otra
obra clave en la formacién docente en plena vigencia durante el desarrollismo®. Sus
planteos conceptuales se vieron sustentados en la racionalidad técnica imperante. El
objetivo principal era el logro de los resultados educativos establecidos mediante el control

ejercido en todos los componentes de la planificacion educativa.

Esta situacién nos obliga a organizar toda la variada gama de problemas educativos
con sus respectivas soluciones en sistemas totales y parciales de organizacién que
nos permitan ahorrar tiempo, esfuerzo y dinero y, ademads, obtener el mayor grado
de eficiencia en los resultados. Estos sistemas totales y parciales de organizacion se

llaman Planeamientos. (Avolio de Cols y Marti, 1970, p.17)

22 Segtin Davini (2010), 1a llamada tradicion eficientista se acufié al amparo de la ideologia desarrollista. Dicha ideologia
postula la necesidad de llegar a la sociedad industrial “moderna” superando el estadio de subdesarrollo propio de las
sociedades “tradicionales”. A partir de ello se prevé un estadio de despegue, otro de “impulso hacia la madurez” y
finalmente una etapa de consumo de masas. La etapa del despegue no se alcanzard sino bajo la conduccién de las
sociedades mds avanzadas. Cualquiera sea el nivel en que se implanten sus propuestas (educacién, economia, salud,
agricultura, etc.), la tradicion eficientista plantea el pasaje hacia un futuro mejor. Todas sus expresiones reflejan la
oposicion entre los polos tradicional-moderno: lo rutinario y lo dindmico; el estancamiento y el desarrollo; lo productivo
y lo improductivo; la conservacién y el cambio; lo arcaico y lo renovado. El objetivo de la filosofia social es llegar a ser
una sociedad progresista entendida fundamentalmente como el estadio del progreso técnico. La educacién se vincula
explicitamente a la economia, sea como inversién o como formadora de “recursos humanos™ para los nuevos puestos de
trabajo en la industria o el mundo de los negocios. Por lo tanto, la escuela es considerada un instrumento para el logro de
los productos del nuevo orden social.
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En este libro distinguen tres tipos de planeamiento: el Planeamiento del desarrollo
educativo, Planeamiento del Curriculum y Planeamiento a nivel escolar. Este tltimo estd a
cargo directo del profesor o maestro y puede corresponder a un ciclo, a un afo, a una
unidad, a un dia o a una clase.

Asienten que la planificacién escolar “debe ser una guia que oriente la labor
docente, nunca algo tan rigido que nos impida realizar la tarea con confianza y plenamente
por temor a no cumplir con el plan”. (Avolio de Cols y Marti, 1970, p.19)

Entre sus caracteristicas principales mencionan que la planificacion debe ser
flexible, y que debe tener unidad, ya que todos sus elementos deben contar con la
vinculacién necesaria para no perder de vista la totalidad del proceso con miras a lograr los
objetivos planteados. Debe ser continua, para que cada contenido y cada experiencia de
aprendizaje se integre con lo aprendido anteriormente y con lo por venir. Y debe poder
adecuarse a la realidad, esto es, adaptarse a los elementos materiales, temporales y
humanos disponibles para evitar continuos reajustes y cuya ausencia vuelva a la
planificacion algo irrealizable.

Enfatizan su importancia en cuanto elemento que “evita la rutina y nos permite
pensar previamente qué queremos y podemos hacer, cudles son las posibilidades con que
contamos para que la ensefianza resulte mejor” porque “evita las improvisaciones y las
dudas [...] pues corremos el riesgo de no alcanzar los objetivos propuestos o de trabajar de
manera menos adecuada”. (Avolio de Cols y Marti, 1970, pp.19-20)

Denominan plan de clase a la tarea que los docentes realizan cada dia y apuntan
que la misma perdi6 la gran importancia que tenia en el pasado al igual que las lecciones

como elementos aislados, ya que

Actualmente hablamos de un proceso total de ensefianza-aprendizaje; por lo tanto, la
planificacién mds amplia, mds integral, es la mds importante. Un planeamiento total
de las unidades es el que brinda una vision general de como se va a realizar el

proceso. (Avolio de Cols y Marti, 1970, p.37)

Aun asi, no tardan en concluir con sentencias que dejan traslucir el verdadero fundamento:

Un buen planeamiento evita pérdidas de tiempo, y permite actuar con seguridad
sobre la base prevista, superando tanteos inttiles. En sintesis: el planeamiento
asegura una ensefianza efectiva y econdmica y nos permite guiar a nuestros alumnos

en forma segura hacia el logro de objetivos propuestos.

62



Tesis de Maestria en Diddcticas Especificas - UNL
Perspectivas y prdcticas de planificacion en la formacion docente inicial:
Una aproximacion a la cuestion en dos Profesorados de Educacion Primaria de la ciudad de Santa Fe.
Directora: Dra. Victoria Baraldi Maestranda: Prof. Carolina L. Giacone

El planeamiento ahorra tiempo, esfuerzo y dinero. (Avolio de Cols y Marti,

1970, p.20)

Los objetivos educativos -que también clasifican en Generales y Especificos y a
estos ultimos en conocimientos, habilidades, habitos y actitudes- son entendidos como los
resultados de aprendizaje que los alumnos deben lograr y siguen siendo el aspecto puntual
de la historia porque proporcionan el criterio fundamental para seleccionar contenidos y
experiencias de aprendizaje.

La segunda parte de la obra estd dedicada a la evaluacién, que definen como un
proceso de comparacion entre las conductas que manifiestan los alumnos en una
circunstancia dada y los principios elegidos. En ese proceso el profesor valora los
resultados logrados en funcién de los que pretendia que se alcanzaran. Indica qué
instrumentos utilizar para evaluar y coOmo construir pruebas tradicionales y pruebas
objetivas. Toda la obra toma hasta en su estructura -y en varias contradicciones- el
desarrollo seguido por Bloom.

Salinas (1994) observa que tanto se ha insistido en la correcta formulacion de los
objetivos, en el verbo de conducta, en la necesidad de observacién y evaluacion, que el
profesor o el estudiante de magisterio se preocupaba mds por que el objetivo estuviera
sobre el papel bien formulado mds que por el hecho de plantearse la bondad del mismo.
Esto es, preguntarse si ese objetivo era necesario, o posible, o si valia la pena que un
alumno alcanzara efectivamente esa conducta. Lo dificil era diferenciar entre objetivo
operativo y actividad. La evaluacién era, en cambio, mds sencilla si los objetivos estaban
bien formulados, ya que sélo consistia en comprobar si el alumno era capaz de realizar la
conducta previamente definida. Por supuesto, que llegado el momento, la realidad 4ulica

quedaba bastante lejos de lo proyectado en el papel.

Resulta, en fin, que ese profesor o profesora comienza a pensar que el fin de
semana no puede seguir dedicandolo a buscar verbos de conducta y reformular
programaciones escritas, y que quizas resulta mas util para planificar la ensefianza
reflexionar en términos de actividad de los estudiantes: ;qué vale la pena hacer en el
aula? ;qué pasard en el aula si hacemos esto? ;cémo podria plantear aquello?, etc...

Es decir, ese profesor o profesora comienza a tratar de justificar su ensefanza
por "lo que ocurre" en el aula, no por lo que resultard después de que en el aula
hayan ocurrido cosas. ;Significa eso que su ensefianza carece de objetivos? Por
supuesto que no, y no sélo tiene la obligacién de conocer los objetivos marcados

para la ensefianza de su nivel, sino también la de tratar de alcanzarlos [...] desde
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unos medios que "valga la pena" poner en marcha porque generan una dindmica,

unas relaciones, y una cultura en el quehacer cotidiano del aula. La validez de la
enseflanza, de "lo que hacemos en clase" no puede descansar Unicamente en
justificaciones externas al aula, a nuestros alumnos y a nosotros mismos, pues el
profesor no es un transmisor acritico y apolitico de la cultura que otros definen, sino
fundamentalmente un intercambio de un proyecto cultural que se va definiendo dia a
dia en el aula. Asi, una secuencia de ensefianza para los alumnos y para el mismo
profesor, no se define por lo que se ensefia, sino, en primera instancia, por lo que se

hace, lo cual, a su vez, puede generar aprendizaje. (Salinas, 1994, pp.149-150)

El normalismo

Si se persiguen los rastros del enfoque tecnicista a través de la historia de la
educacién argentina, el desarrollo del normalismo es un punto que no puede obviarse. De
acuerdo con Davini (2010) la organizacion de la escuela de masas, coherente y necesaria
para la consolidacion de las naciones modernas y de los proyectos politicos, econdmicos y
sociales de sus dirigentes, requirié de la preparacion de personal idéneo que condujese la
accion escolar.

En Europa y Estados Unidos este proceso resulta del desarrollo incipiente de la
industrializacién y de las profundas transformaciones sociales que tuvieron -entre otras
consecuencias- el advenimiento de olas migratorias del dmbito rural a las ciudades:
marginalidad y miseria, cambios en las costumbres y procesos de trabajo, graves
problemas de salud publica que, entre otros aspectos, fueron modificando profundamente
la cultura y las relaciones sociales. Cuando la filantropia del siglo XIX descubrié estas
condiciones, introdujo la maquinaria pedagogica con el fin de normalizarla. Al principio
fue el sistema lancasteriano con monitores-instructores que ensefiaban a los gritos en las
fabricas intentando luchar contra el ruido de las maquinas. Posteriormente fue el buen
maestro como ejemplo moral para la educacion de estas masas.

Para ubicar en el tiempo el nacimiento de la escuela normal, Zanotti (1960) remite
al periodo de Organizacion Nacional, aproximadamente entre 1858 y 1880, en el que
conviven los ideales del liberalismo, del republicanismo, del constitucionalismo y del
positivismo. No es propio, en estos tiempos, hablar de pedagogos, ni de educadores en el
sentido moderno de los términos. Hay grandes estadistas, grandes politicos, que deben

realizar el progreso en todos los Ordenes. Lo necesario es ilustrar a los hombres,
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alfabetizarlos, convertirlos en ciudadanos de una Republica. Hay que civilizar la barbarie,
hay que educar al soberano.

El normalismo comienza a institucionalizarse con la creacién de la Escuela Normal
de Parana en 1870. La difusion de la instruccion publica universal, obligatoria, gratuita,
uniforme y neutra que exigia maestros formados adecuadamente, fue una de las grandes
tareas de la época. La Ley 1420 de 1884 casi homologada al normalismo, constituye, en
realidad, su corolario.

La estructura pedagdgica del normalismo argentino respondid, l6gicamente, a las
concepciones filos6ficas vigentes en la época de su creacion: fe en el progreso, fe en el uso
de la razén, fe en la ilustraciéon como motor esencial de hombres y pueblos. Fue una
pedagogia metodista, derivada de las concepciones racionalistas y empiristas. (Zanotti,
1960)

Nociones herbartianas como la motivacidon psicoldgica y los pasos formales —
claridad, asociacidn, sistema y método- de la leccién luego reformada en cinco pasos por
sus seguidores —preparacion, exposicion, asociacion, sistematizacién y aplicacion- fueron
una caracteristica de la didactica normalista argentina. Luego, José Maria Torres resumiria
esta férmula con suma sencillez en principio, medio y fin.

Algunos afios después, la obra de Francisco Berra también tuvo una influencia
similar. Si bien no fue un normalista propiamente dicho, fue el primer Profesor de Ciencias
de la Educacién de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires. En
"Resumen de las leyes naturales de la ensefianza" de 1896, expone veintinueve leyes (ley
de universalidad, ley de integridad, ley de concomitancia, ley de proporcionalidad, ley de
la unidad del saber... ley de ordenacion logica, etc.) que Zanotti (1960) compara con la
constitucion aplicada a la ensefianza y que hacia aprender casi de memoria a sus alumnos

universitarios para que las aplicaran metédicamente.

Todo bien racional, bien metddico, y todo, naturalmente, basado en un estudio
"cientifico" de los nifios y de los contenidos: clases de 45 minutos, porque la
psicologia experimental (experimental, entiéndase bien: con conceptos bien probados
mediante métodos y sistemas ‘experimentales’) ha comprobado que la atencién no va
mds alld de ese limite; con contenidos dosificados convenientemente para cada una de
las ‘facultades del alma’: atencion, memoria, inteligencia, etc. etc., Todo esto se
organizard en planes y programas muy claritos, con horarios perfectamente

estudiados, y con maestros que en las escuelas normales habran aprendido
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previamente estos métodos y estos procedimientos y que los aplicardn perfectamente.

Y en el hombre, la humanidad, y los pueblos, progresaran. (Cap. II, parr. 35)

Victor Mercante es otro gran exponente del normalismo argentino. En su obra "La
Metodologia", de 1925, describe una leccion modelo respecto de la cual Zanotti (1960)

comenta:

Es la combinacién perfecta del racionalismo cartesiano aplicado al método
experimental de Bacon, y para la ensefianza propiamente dicha una forma
interrogativa calcada de los didlogos socrdticos. En una palabra, el ideal de un
normalista, o mejor dicho, de un profesor de didéctica actual, de un profesor de
practica de la ensefianza o de un maestro de escuela normal que siempre se
desesperan porque sus alumnos en las clases no responden exactamente como en 1os
"planes de clase" se ha escrito que debian contestar. Veamos el principio de la clase:
“Maestro: hoy vamos a hablar del hidrégeno. ;Recuerdas qué significa este nombre?
Alumno: deriva del griego y significa generador del agua (jOh!, desesperacion de
practicantes cuando ‘el alumno’ no recuerda la nocidn anterior con la cual se debe
introducir el tema o lograr la motivacién psicolégica) M.: En efecto, se lo puede
separar del agua, uno de sus componentes. ;Podrds decirme cudles son los otros? A.:
Me parece que Ud. dijo, alguna vez, el oxigeno..." y asf hasta el final. (Cap. II, parr.

40)

Mais alla de la ironia, Zanotti también explica que cuando Mercante transcribia las
lecciones modelo, entendia perfectamente que se trataba de un ideal de leccion, nunca una
real, auténtica, efectivamente desarrollada. La misma aclaracion vale para José Maria
Torres, quien previene en sus escritos, en mds de una oportunidad, contra los excesos del
rigorismo metodolégico. No obstante, es inttil pretender —dice Zanotti- que con el correr
del tiempo, miles de maestros no se hayan quedado con lo esquematico de este modelo,
desprovisto del talento original de hombres como ellos, y que al amparo del positivismo, se
transformara en un metodismo traducido en meras exigencias formales, llevado adelante
por directores o inspectores que se limitaron a exigir un cumplimiento militarizado de
planes, programas, carpetas diddcticas, horarios, procedimientos, formas. Un metodismo
frio, carente de contenidos reales y de chispas vocacionales.

Lejos estd todavia la psicologia piagetiana. Es el auge de la psicologia
asociacionista. La estructura pedagdgica y diddctica del normalismo estuvo basada en
principios racionales y cientificos, acorde con los modelos de pensamiento de la época. La
meta es organizar cientificamente la enseflanza, con preceptos claros y racionales. Los

métodos deductivo e inductivo son sus normas esenciales. Los procedimientos analitico y
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sintético, los medios de desarrollo de las explicaciones. La interrogacién y la exposicion, la
forma de trabajo del docente frente a sus alumnos. Rasgos caracteristicos de la pedagogia
tradicional argentina. Planes y programas detalladisimos, analiticos, fueron consecuencia
directa de esta misma concepcion.

De acuerdo con Alliaud (2007) al detenernos en el nombre de las escuelas
normales, el calificativo normal nos lleva a identificar la norma con el método de
ensefanza. Lo que en principio impulsé la creaciéon y proliferacion de las escuelas
normales fue la transmision de ese saber especifico relacionado con la metodologia o con
la didéctica, el arte de saber transmitir los conocimientos al niiio. Pero luego, el ejercicio
de la profesion va a exigir que los docentes cuenten no sélo con la posesion de saberes de
las distintas disciplinas sino también con el conocimiento metodoldgico especifico
necesario para su transmisiéon. Dicha metodologia adquiri6 relevancia frente al saber
general, y, por tratarse de un saber especializado, requirié también de personal
adecuadamente capacitado. Asi, la posesion del titulo escolar era lo que socialmente
acreditaba la idoneidad para el ejercicio de la docencia.

Alliaud (2007) advierte aqui una paradoja. El periodo de profesionalizacién de la
docencia coincide con el surgimiento de las llamadas ciencias pedagdgicas. No obstante el
advenimiento de un saber riguroso, cientifico, racional y escriturado en libros que, a
diferencia del saber prdctico, requiere formas precisas de apropiacion, la experiencia no
perdié centralidad como requisito principal de desempeio docente. La formacién continué
privilegiando la prictica antes que la teorfa. Asimismo, la bondad del maestro, la
exhibicién de conductas moralmente incuestionables, son aspectos que adquirieron una
preponderancia mucho mayor que el conocimiento. Asi, el surgimiento de la pedagogia
cientifica de base fuertemente positivista, no entr6 en contradicciéon con las finalidades
educativas de orden moral.

En este sentido y siguiendo a Davini (2010), cuando la tradicién normalizadora que
habia revestido la labor docente de prestigio simbodlico y valoracion social comenzé a
desgastarse, fue desplazada por el eficientismo que se engarz6 en el rasgo de reproduccion
de las 6rdenes. La autora cita como ejemplo una directiva de la Subsecretaria de Educacion

de la Nacion del 20/02/1978 que indica:

Los maestros y profesores no intervendrdn en la formulacién de los objetivos,
caracterizaciones y néminas de contenidos. Es necesario aceptar de una vez por todas que la

funcién docente consiste en educar y que su titular no debe ser sustraido de esta labor con
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intervenciones que finalmente carecen de mayor efecto [...| Esta tarea estard a cargo de

personal jerdrquico de las sedes centrales de los organismos. (Davini, 2010, p. 40)

La autora concede que mucho antes del surgimiento de las pedagogias criticas y de
las investigaciones sobre el pensamiento y las decisiones de los profesores, éstos ya habian
advertido la presencia de mecanismos de dominacién que buscaron sortear dotados de buen
sentido y conciencia, descubriendo la autonomia relativa presente en su actividad aulica y
no tardaron en desarrollar mecanismos de resistencia, decretando a la planificacién como
una cuestion formal.

Ello no implica en modo alguno ignorar que algunos grupos, subordinados a esta
l6gica eficientista, estuvieran absortos en el tedioso cumplimiento de planificaciones y
planillas de supervision o de decisiones preformadas en los manuales de ensefanza.
Tampoco significa ignorar la cantidad de tiempo y esfuerzos invertida en la formacién de
grado para que los estudiantes aprendieran la bateria de técnicas requeridas. En los cursos
de formacion se insistia hasta los limites de la paciencia, en que la planificacion era una
herramienta de trabajo. Pero los docentes la redujeron al rol del cumplimiento burocratico
que maldecian por el tiempo que debian dedicarle, y que copiaban de otros colegas todas
las veces que podian.

Con el correr de las décadas esta situacion se vuelve un lugar comun, casi propio de

la tarea docente. Una figura repetida muy dificil de trocar.

Influencias actuales de la perspectiva tecnicista

En el escenario mundial del siglo XX, el paradigma técnico propiamente dicho,
impulsado por el contexto militar de Estados Unidos, adoptd, como se menciond, los
aportes de Skinner y de Bloom asociados a las ideas del bidlogo Ludwig von Bertalanffy
para integrar las operaciones de los departamentos de capacitacion, inteligencia y recursos
humanos. Esto permiti6 el desarrollo de planes y politicas para adecuar la transmision de
los contenidos y de la instruccidon dentro de los diferentes niveles y estructuras de la
organizacion para favorecer la eficiencia de la ensefianza.

El comienzo de la carrera espacial iniciada con el lanzamiento del Sputnik en
1957, movilizé al gobierno de Estados Unidos a re-evaluar todo el sistema educativo a los
fines de producir cientificos capaces de competir contra los rusos. Asi comienza el

desarrollo de los modelos de disefio instruccional -concepto acufiado por Glaser (1962)-
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como por ejemplo los de Gagné y Briggs (1982); Popham y Baker (1975); Mager (1970);
Chadwick (1976); autores -entre otros- cuyas obras que han dejado una huella profunda en
la formacién docente y, desde luego, en las formas de planificar de la ensefianza.

Las influencias actuales del fecnicismo pueden descubrirse en el llamado enfoque
por competencias, que reflota varios de los debates instaurados por aquél. Su tratamiento
excede en mucho este trabajo, pero hay que decir que actualmente es objeto de todo tipo de
propuestas educativas en todos los niveles de formacion. Autores como Diaz Barriga
(2009) advierten sobre el peligro que supone la adopcion irreflexiva de este modelo por
parte de los sistemas educativos.

De acuerdo con su postura, la controversia no viene unicamente por el hecho de
que competencia es un término que tiene su origen en el dmbito laboral, sino porque una
serie de imprecisiones tanto conceptuales como técnicas, han llevado a impulsar bajo dicha
denominacién, una serie de comportamientos fragmentados y segmentados que recuerdan
el debate educativo de los setentas. Algunas de las interpretaciones de este enfoque
retoman el debate que se abrié con la programacion por objetivos. En otros casos, hace
pensar en el andlisis de tareas -al cual se aludi6- cuando determinar una competencia
genérica remite a la necesidad de desagregarla en una sucesién infinita de sub-
competencias en las cuales es necesario establecer una serie de indicadores de desempeiio,
porque en ello subyace la misma légica de implementacion que en un objetivo conductual.
Si bien su légica parece racionalmente impecable, no da cuenta alguna de los intrincados
senderos que tiene el proceso de aprendizaje, y menos atin de la formacién intelectual y
humana.

Diaz Barriga también se percata de una contradiccién importante: aunque el
surgimiento del enfoque por competencias remite a un serio cuestionamiento a la funcién
enciclopedista que el sistema educativo confiere al contenido de la ensefianza, este mismo
enciclopedismo se ve reforzado a raiz de las pruebas masivas estandarizadas que se aplican
a nivel nacional y mundial para comprobar los resultados del uso del conocimiento que
hacen los alumnos bajo el lema de impulsar la calidad de la educacion.

Aunque esta propuesta de las competencias plantea que la retencién de informacién
no es lo mds importante, sino el poder aplicarla en situaciones inéditas de modo estratégico
y articulado como la vida cotidiana o laboral requiere, para Diaz Barriga, el sistema
educativo no estd disefiado para ello. Y aunque concede que no es del todo imposible

generarlas, el nimero de situaciones inéditas, esto es, situaciones de aprendizaje lo

69



Tesis de Maestria en Diddcticas Especificas - UNL
Perspectivas y prdcticas de planificacion en la formacion docente inicial:
Una aproximacion a la cuestion en dos Profesorados de Educacion Primaria de la ciudad de Santa Fe.
Directora: Dra. Victoria Baraldi Maestranda: Prof. Carolina L. Giacone

suficientemente significativas en la realidad como para que un estudiante sea capaz de
desarrollar una competencia, es relativamente pequefio.

Sin negar sus potencialidades, el reto de este enfoque sera clarificarse a si mismo,
mediante la construccidén de un lenguaje que consiga dar cuenta tanto sus alcances, como

de sus limites.

Hasta aqui se ha expuesto el origen y desarrollo de la perspectiva técnica de la
teoria curricular en el contexto mundial, en aras de una comprensién mas cabal de su
surgimiento y desarrollo en el ambito de la educacion argentina, a la luz de sus supuestos
mads profundos.

Difundida en América Latina a partir de los afios cincuenta, bajo el rétulo de
pedagogia cientifica, la pedagogia pragmatica, gestada en Estados Unidos, fue el caldo de
cultivo del tecnicismo. Reflejo de una ingenieria social particular y de los esquemas
tayloristas de produccion, la institucién escolar es un espejo del modelo industrial, donde
Jformacion, es sinénimo de adquisicién de destrezas concretas y utiles. En la organizacion
did4ctica, cada segundo constituye la variable fundamental de la rentabilidad. A su cargo,
el docente se convierte en un verdadero gerente del tiempo. El logro de la mdxima eficacia
constituye para el planeamiento tecnocrdtico e instrumental, el criterio que debe adoptar
para juzgar lo que resulta adecuado y lo que no. Es el experimentalismo de base positivista
el que determina la justificacion de lo observable y de lo cuantificable como requisito de
cientificidad.

El logro de la satisfaccién de las necesidades sociales serd el criterio a partir del
cual evaluar la técnica pedagdgica, por lo que se buscard reproducir el orden social
existente a través de la escuela y del curriculum, soslayando su profunda implicacién
politica e ideoldgica.

En pleno auge del asociacionismo, el normalismo argentino se estructurd segun los
principios racionales y cientificos de la época: la meta es organizar cientificamente la
ensefanza, con preceptos claros y racionales. Los métodos deductivo e inductivo son sus
normas esenciales. Los procedimientos analitico y sintético, los medios de desarrollo de las
explicaciones. La interrogacion y la exposicion, la forma de trabajo del docente frente a sus
alumnos. Planes y programas detalladisimos, analiticos, son consecuencia directa de esta
misma concepcion y continuardn vigentes durante el desarrollismo, cuando el tecnicismo

se convierta en el discurso técnico-pedagdgico oficial.
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Llegado este momento y relegados al papel de ejecutores de los proyectos trazados
por otros considerados expertos, los docentes sabran descubrir intersticios de autonomia
relativa y resistencia en su hacer cotidiano ante el avasallamiento de los sutiles

mecanismos de dominacidn evidenciados hasta entonces.

IL. Disrupciones e irrupciones: Schwab y el lenguaje” de lo prdctico

La perspectiva prdctico-critica

Paralelamente, entre 1960 y 1970 comienza a producirse una reaccion frente a la
escuela racional y cientifica de la teoria curricular, que también hacia eco de las
oscilaciones que padecia la sociologia mds o menos en la misma época. El positivismo
predominante utilizaba un modelo cientifico hipotético-deductivo, y procuraba -siguiendo
un modelo relacionado con la filosofia de la ciencia-, encontrar un conocimiento del
mundo social totalmente independiente de la percepcidn de las personas que lo habitaban.
La reacciébn a esta busqueda provino de los interaccionistas simbdlicos, los
etnometod6logos y los socidlogos del conocimiento, quienes abogaban por la
rehabilitacion del hombre, sus percepciones y sus construcciones subjetivas de la realidad.
(Goodson, 2003)

Por supuesto, resulta necesario saber interpretar esta reaccion contra la teoria, ya
que se trataba de una respuesta a un tipo de teoria prescriptiva ajustada al contexto
econdmico e ideoldgico en que se produjo. Sus repercusiones en el terreno curricular no se
hicieron esperar.

Hacia 1969, el discurso de lo prdctico irrumpe de la mano de un trabajo de Joseph
J. Schwab: “The practical: a languaje for the curriculum”™*. Sus opiniones alcanzaron un
grado de influencia muy significativo, en un contexto donde aumentaba la protesta contra
la dominacién tecnoldgica de los sistemas politicos y sociales. Para dimensionarlo
debidamente: “Schwab explicité el planteamiento de lo practico ante la teorizacién y la
practica curriculares contempordneas en la misma medida en que el trabajo de los tedricos
educacionales y los técnicos curriculares tylerianos explicitd el planteamiento técnico.”

(Carr y Kemmis, 1988, pp. 35-36)

3 .z
2 Se hace alusi6n a la obra de Schwab.
% Traduccion: “Un enfoque practico como lenguaje para el curriculum.”
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Schwab bregaba por una concepcidén alternativa sobre la naturaleza y la
construccion tedrica del curriculum. Mas especificamente, adopté una vision general sobre
lo que ésta ultima significaba, partiendo del contraste aristotélico® entre la razén técnica y
la razén préctica, y reclamaba una metateoria a partir de la cual fuera posible considerar y
evaluar diferentes alterativas. Su fallo irrebatible “el campo del curriculum esta
moribundo”, abriria el camino a un cambio radical en su concepcién y tratamiento,
centrado, principalmente, en la singularidad de su préctica y en su anélisis.

El campo curricular en crisis debia responder a los problemas surgidos de una
incuestionada y errénea confianza en teorias oriundas de diferentes campos -como la
psicologia o la sociologia, en cuyo seno también existen otras teorias en competencia, con
su particular vision del mundo y aplicaciones- a partir de las cuales se dedujeron
injustificadamente objetos y procedimientos concretos para las aulas y las escuelas y se
tomaron como base del curriculum.

Para su elaboracion, el curriculum requeria, en cambio, de una vision que
permitiera adoptar nuevos métodos de abordaje y que posibilite nuevos progresos

educativos, que solo serian posibles si dejara de centrarse en objetivos tedricos —como la

% Se hace referencia a aqui a la clasificacién aristotélica de las disciplinas en tedricas, productivas o prdcticas. La
finalidad de una disciplina tedrica es la biisqueda de la verdad a través de la contemplacién. La finalidad de las ciencias
productivas estriba en hacer, producir alguna cosa. El tipo de conocimiento adecuado para ellas es lo que Aristételes
llamé poietiké, que podria traducirse como accion en curso. Los griegos empleaban el término fejné para aludir a la
disposicién del diestro en un oficio, cuyo acto de produccién se ve guiado por una imagen-guia o idea, eidos orientativa
del acto de produccién al suministrar un modelo perfecto de la utilidad del producto. Las disciplinas practicas son
aquellas que tratan de la vida ética y politica, y su finalidad es la sabiduria y prudencia para la accién. Su forma
adecuada de razonamiento es la praxis. La praxis se distingue de la poietiké porque es una accién informada, que en
virtud de la reflexion sobre su propio cardcter y consecuencias, modifica reflexivamente los conocimientos que la
informan. La fejné es una disposicion que guia y conduce la accién, pero no resulta necesariamente modificada por ella;
sus objetivos y su cardcter general tienden a permanecer invariables aunque el operario vaya adquiriendo cada vez mas
habilidad en su oficio. El oficio o el conocimiento técnico no son reflexivos, puesto que nadie cree que su ejercicio
contribuya a reconstruir el cardcter fundamental del conjunto de las relaciones sociales. La praxis, en cambio, si tiene
ese cardcter: rehace las condiciones de la accién informada y somete permanentemente a revision tanto la accién misma
como los conocimientos que la informan. En la praxis, pensamiento y accién o teoria y practica guardan una relacién
dialéctica; se entienden como mutuamente constitutivos en un proceso de interaccion por medio del cual se reconstruyen
permanentemente, en el seno del proceso histérico vivo que se manifiesta en toda situacion social real. La praxis se guia
siempre por una disposicién moral a obrar correcta y justificadamente, lo que los griegos llamaban phronesis. Si en la
praxis las ideas y la accién se hallan igualmente sometidas al cambio, el inico elemento permanente es la phronesis (Carr
y Kemmis, 1988).

Reid (1981) observa que la relacién a establecer no es tnicamente con el propio Aristételes, sino con el curriculum
escoldstico aristotélico que domind la erudicién europea durante los periodos poscldsico y medieval y que se desmoron6
en una época tan tardia como el siglo XVIIIL. En el seno de esa tradicion, la filosofia social no establecia una distincién
fuerte entre cuestiones de hecho y cuestiones de valor. Las disciplinas humanas se concebian como artes y métodos que
deberian guiar la practica hacia el verdadero bien y felicidad, y puesto que ello es de cardcter intrinsecamente moral, la
direccién de dichos métodos y artes debfa de ser algo que emprendieran agentes morales guiados por las realidades de
situaciones concretas. En contraposicion con las artes de la practica, estaban las ciencias, de naturaleza tedrica, dirigidas
hacia el descubrimiento del conocimiento de la verdad, considerada especulativamente. Pero a finales del Renacimiento,
el éxito de la teorizacién dentro del dmbito de las ciencias naturales, se vio gravemente socavado por la estructura del
pensamiento y del método escoldstico. Se sugiri6é que todas las ideas de Aristételes estaban equivocadas, concediéndose
grandes brios a la extensién de la teorizacion cientifica al 4mbito de la prictica. Esta fe en el método cientifico se
fortaleci6 durante el siglo XIX y los estudios humanos se lanzaron bajo su égida.
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construccién de taxonomias, por ejemplo- para orientarse hacia otras modalidades que

difieran radicalmente de la teoria y sus ineptitudes. Schwab describe tres de ellas:

- El fracaso de su esfera de aplicacion: este aspecto se refiere, desde su punto de
vista, a la simplicidad arrolladora con que se abordd la problemdtica curricular.
Como se sostenia que los nifios aprendian a partir de sus experiencias y nociones
propias y que ese bagaje de ideas les permitia discernir y organizar lo que luego
aprendian, el objetivo del curriculum era determinar las ideas correctas y establecer
el orden en que podian ser aprendidas. Sélo se requeria presentarlas en el momento
adecuado con claridad, asociaciones, organizacion y aplicacion. Asi, la aplicacion
de una teorfa de la mente y del conocimiento resolvia aparentemente el problema de
qué enseiar, cuando y dénde. Sin embargo, un curriculum basado en una teoria de
la personalidad individual que relega a dltimo término a la sociedad, sus exigencias,
y su estructura o que las deja de lado enteramente, no puede ser otra cosa que
incompleto y doctrinario. Idéntica situacion acontece en sentido inverso. Ningin
curriculum podra formularse tomando en cuenta uno sélo de todos los aspectos que
atafien al estudio del hombre, porque en la prictica, al enfocar solamente uno, no
s6lo se deja de lado a los otros, sino que, ademds, se resta calidad e integridad al
objeto en su totalidad. Por ende, un curriculum que se base en uno o unos pocos
sub-asuntos de las ciencias sociales, es indefendible. Se necesitan las
contribuciones de todas ellas. Schwab propone un enfoque ecléctico como
alternativa viable, caracterizado por conexiones cambiantes y ordenamientos

diferentes en los distintos momentos de estas teorias separadas.

El vicio de la abstraccion: El material de la teoria estd compuesto por
representaciones abstractas o idealizadas de las cosas reales mientras que un
curriculum en accién trata efectivamente sobre ellas: actos, maestros y alumnos
reales, diferentes de sus representaciones tedricas. Para que la teoria pueda
utilizarse correctamente en la determinacion de las practicas curriculares, se
requerirdn artes prdcticas que la conduzcan a su aplicacion. Artes que identifiquen
las disparidades entre las cosas reales y su representacion tedrica; que modifiquen
la teoria en el curso de su aplicacidn a la luz de las discrepancias, y que senalen la
forma de tomar en cuenta los muchos aspectos de la realidad que la teoria no

considera.
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- La pluralidad radical: En todas las ciencias sociales y de la conducta han surgido
diversas escuelas que se distinguen por diferentes principios de investigacion y por
seleccionar una pequefia fraccion del todo que constituye su objeto de estudio. Las
teorias que son el resultado de estas investigaciones aparecen esencialmente
incompletas. Esto es asi en la medida en que, en su mismo dmbito, coexisten teorias
rivales que se centran en diferentes aspectos del tema de investigacion y lo abordan
de distintas maneras. Tampoco puede dejarse de lado la existencia de una perenne
invencion de principios nuevos que iluminan nuevas facetas del objeto, nuevas
relaciones entre ellas, y también nuevas maneras de tratarlas. Pero ni varias teorias
ni una sola resultardn suficientes por si mismas para tratar con la enorme

complejidad del ser humano.

Para que la teoria pueda superar sus fracasos y utilizarse correctamente en la
determinacion de las practicas del curriculum, Schwab aboga por el desarrollo de las artes
que conduzcan a su aplicacion: la modalidad practica, la casi practica y la ecléctica.

La primera etapa de la modalidad prdctica comienza con el requisito de que las
instituciones existentes no sean desmanteladas ni reemplazadas, sino preservadas y
alteradas gradualmente. Los cambios deben planificarse para poder articularse con lo que

permanece inalterado del modo mds coherente posible:

Lo que necesitamos es una pauta totalmente nueva y extensiva para el estudio
empirico de las acciones y reacciones en el aula; un estudio que no sélo sirva de
base para estudios tedricos sobre la naturaleza del proceso de ensefianza o
aprendizaje, sino para comenzar a ver lo que estamos haciendo y cudl es nuestro
esfuerzo objetivo; qué cambios se necesitan, qué cambios necesarios pueden
lograrse, con qué costo o ahorros y como pueden realizarse con el minimo

desgarramiento de la restante estructura educativa. (Schwab, 1969, p.27)

La segunda fase de la modalidad practica, consiste en identificar y reparar posibles
fallos o problemas surgidos en la realidad en lugar de tomar las consideraciones tedricas
externas que recomiendan, sin mds, la innovacion. Requerird, en mas de una oportunidad,
el desarrollo de nuevos modelos de investigacion. Tiene el mandato de determinar qué
efectos puede generar el cambio posible asi como qué nuevas fricciones y deficiencias

puede provocar involuntariamente.
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La tercera fase de la modalidad préctica es la creacion anticipada de alternativas a
partir de la identificacién temprana y la formulacién eficaz de posibles situaciones
problematicas para pasar, luego, a la deliberacion.

Puede decirse que la deliberacion es el método de la modalidad practica, es decir,
una decision sobre como actuar en una situacion concreta. Es un proceso arduo y complejo
que debe considerar los medios y los fines como si se determinaran mutuamente. Como

describe Kemmis:

[...] se refiere constantemente a las cuestiones concretas del caso considerado y a los
ideales relevantes para su valoracidn, que sigue activamente las consecuencias de las
decisiones y las revisa a la luz de las mismas y que considera cursos alternativos de
accion (y sus costos y beneficios), tratando de escoger siempre lo mejor (aunque
reconociendo que siempre es el mejor curso de accién, no el Unico correcto.)

(Kemmis, 1993, p.69)

La modalidad casi prdctica es una extension de los métodos y propdsitos de la
modalidad prictica a contextos mayores. Como las decisiones se aplicarian a grupos
heterogéneos, no son definitivas, sino que implican considerar posibles variaciones. Por lo
tanto, no es posible recurrir a reglas o prescripciones, sino que estas decisiones tienen
necesariamente un caracter relativo y no directivo, dado que en la préctica pueden surgir
otras consideraciones que lleven a modificar el curso de la accién.

La modalidad ecléctica pone en evidencia el cardcter fragmentario y parcial de las
teorfas, pero supera esta debilidad permitiendo la utilizacién de dos o mds de ellas para
resolver problemas practicos conciliando sus aportes, sin tener que esperar a que surja una
teoria unificada de la totalidad. Esto permite compensar la fragilidad de la teoria como

terreno para la toma de decisiones.

La teoria deliberadora del curriculum no es nueva. Como se dijo, tiene sus raices en
Aristételes e impregna toda la teoria de John Dewey. Aboga por recuperar el sentido de la
accion artistica en el campo de la educacion y por formar docentes capaces de participar en
el proceso deliberativo, no obstante el grado de dificultad y complejidad involucrada en el
trayecto. Para ello se deben tener como referencia estudios empiricos de las acciones y
reacciones que ocurren en las aulas para ponerlas en comuin. No sélo por el interés en el
logro de objetivos sino por el descubrimiento de fallas, fricciones y efectos secundarios

que dichas acciones puedan tener y que sirvan para reorientar el proceso de toma de
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decisiones. Este es el camino por el que la investigacion educativa encontrard la forma de
canalizar sus descubrimientos hacia un mejoramiento sostenido de las escuelas. Parece

atinado acudir a una exposicion mas detallada.

Los aportes de la deliberaciéon como método de la practica

Toda la obra de Schwab es una invitacién a la indagacién y a la reflexion sobre las
decisiones y alternativas inmersas en el pensamiento acerca del significado de la educacién
en general, la naturaleza de la ciencia y el caracter del pensamiento educativo. Promueve el
compromiso con la escolarizacién como proyecto publico y rechaza la simple disension
con respecto a los dogmas imperantes.

La deliberaciéon se fundamenta en la busqueda de una base para la accion
consensuada entre aquellos que participan en el trabajo continuo de las escuelas. A través
de ella intenta aportar propiedad a aquellos involucrados mas centralmente en la misién y
el perfil de cada institucion. Entiende que la mejora de lo que busca la escuela debe
empezar armdndose previamente con la comprension de como alcanzar genuinamente esa
mejora por parte de quienes tienen que lograrla y que se beneficiardn de ella de una forma
mds inmediata y tangible. Sin embargo, no deja de reconocer que en las escuelas
intervienen intereses mds grandes y comprende que éstos deben ser respetados buscando
una forma de relacionarlos con lo local.

Westbury (2002) coincide con ello: es precisamente la gente que trabaja en las
escuelas la que mejor puede determinar lo que sucede en ellas y la que tiene que participar
en la busqueda de respuestas colectivas segin las caracteristicas de cada lugar y
comunidad. En tal sentido, el autor ofrece un marco para pensar sobre el curriculum en el
que se respeta el trabajo de los profesores y de los diversos agentes institucionales en tanto
actores participativos que son, a partir del énfasis puesto en el individuo como persona
moralmente responsable.

Por su parte, Reid (1981) enfatiza este caracter moral de la deliberacion:

A pesar de los mejores esfuerzos de los expertos técnicos, las cuestiones del
curriculum siguen siendo cuestiones morales, que es la razén por la que las medidas
técnicas tienen frecuentemente como resultado planes inferiores y decisiones
deficientes. [...] La discusién sobre como planificar el curriculum deberia ser la

discusion de la virtud, antes que la discusion de la técnica. (p. 161)
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Siguiendo al autor, la planificacién del curriculum ha estado dominada por teorias
que se presentan como administrativas (también llamadas logisticas o sistematicas), pero
que contienen fuertes elementos de pragmatismo. La perspectiva administrativa se esfuerza
por ser procedimental y cientifica. Es decir, en respuesta a como se han de definir y
alcanzar los fines, propone un conjunto de técnicas universalmente aplicables, mientras
que, en respuesta a la cuestion de la naturaleza de los materiales, acontecimientos y
comportamientos, ofrece una descripcién mecdnicamente cientifica, arropada en términos
de sistemas, vinculos entre sistemas, mediciones psicométricas, objetivos de
comportamiento, etcétera. En cambio, la perspectiva pragmatica (u operativa) utiliza una
suerte de enfoque de caja negra, ya que no plantea preguntas profundas acerca de la
naturaleza de las cosas de las que trata, sino que se concentra en lo que funciona. Esto
implica basarse en parte de la experiencia ya existente sobre qué hacer y como hacerlo, vy,
en parte, en probar ideas que parezcan prometedoras para ver lo que podria tener éxito y
capacidad de ser afiadido al acervo experiencial.

A estas teorias se ha criticado su intento de representar los problemas del
curriculum como solubles a través del procedimiento, puesto que se afirma que en
cualquier determinacién sobre el curriculum se hallan hondamente imbricadas cuestiones
de valores, intereses e ideales y que resultaria fraudulento y equivoco adoptar ante ellas un
enfoque técnico con pretensiones de neutralidad. La perspectiva deliberadora ha sido
critica con esta perspectiva dominante al mismo tiempo que se ofrece como un
posicionamiento alternativo.

Una teoria de la planificacion del curriculum es una teoria de la accién. A
diferencia de una teoria cientifica, que se interesa por describir cémo y explicar por qué
suceden los hechos, su meta principal es mostrar como se pueden definir y tratar de
alcanzar los fines deseados, pero a través de una propuesta realista. Para que sea realista
debe hacer una exposicion plausible de los materiales y acontecimientos que son los
objetos de la accién, y también del comportamiento de quienes intervienen en ella. Es asi
como el método de lo prictico que postula la perspectiva deliberadora se plantea como una
exposicion moral y logica de como se tienen que plantear y resolver los problemas
presentados por el curriculum y como una fuente de ideas acerca de como deben dirigirse
los procesos de la planificacién.

Es preciso rescatar la diferenciacion conceptual que realiza Reid entre

procedimiento y método, al presentarse la deliberaciéon como el método de la prdctica. El
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procedimiento, dice el autor, se entiende en un contexto de pensamiento axiomatico, en
que el procedimiento es el punto final de la indagacién. Trabajando a partir de los primeros
principios, se llega a una formulacion que se puede aplicar universalmente cuando se tiene
que resolver un problema determinado. La légica del proceso se entiende en términos de la
bondad del procedimiento terminado y de los principios que dieron lugar al mismo, y no en
funcion de la mente del usuario o de la situacién material que se ha de afrontar.

El método, en cambio, debe entenderse dentro del contexto del pensamiento
deliberador, y no empieza a partir de principios sino de problemas. Su esencia es iniciar y
mantener un proceso a través del cual queda expuesta la naturaleza de un problema
especifico y se converge hacia una resolucién. El método no constituye un punto final de la
indagacidn, sino que la guia de tal forma, que deja abierto el final. Se basa en habilidades
personales que tienen que aprenderse, y no en formulas abstractas que se puedan establecer
como algoritmos, por lo que su légica no estd completamente cerrada y se reconstruye
continuamente a medida que interactia con su contenido. Su curso sélo se puede
cartografiar retrospectivamente y su empleo esta sujeto, en todo momento, al juicio de las
personas.

Asumir la configuracién del curriculum como una cuestiéon de procedimiento, es
confundir la naturaleza de los problemas que tiene que resolver. La perspectiva
deliberadora considera a los problemas del curriculum como préacticos y morales, y
propone para su resolucidn el método de la practica. Método y procedimiento son maneras
de adaptar los medios a los fines. Pero el método, a diferencia del procedimiento, no
necesita tratar a los medios como una secuencia previamente especificable, separados de
los fines, ni a éstos como predeterminados e inalterables. El método de la practica no parte
de una declaracién pre-especificada del problema que debe abordarse, de modo que la
deliberacién quede limitada a los medios, sino que su punto de partida estd dado por la
sensacion de que el estado actual de las cosas resulta insatisfactorio y de la creencia que
puede lograrse que dichas condiciones sean de otro modo.

La primera fase de la deliberacién es, entonces, el descubrimiento del problema por
parte del grupo que controla el proceso de indagacidn, en lugar de los imperativos de los
grupos externos y expertos politicos o administrativos que ya han definido el problema
previamente. Como es la naturaleza del problema la que dirige el proceso, ninguna
informacidn adquiere prioridad al momento de abordar las respuestas a las cuestiones que
plantea la indagacion. Es el propio proceso deliberador el que asigna autoridad a los

hechos y opiniones.
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El foco de la indagacion prdctica se desplaza desde la bisqueda del problema y de
informacion, a la bisqueda de soluciones. La indagacion practica exitosa serd aquella que
cree soluciones durante la deliberacion, tomando en cuenta soluciones viejas y nuevas, que
tienen que ser examinadas para determinar la importancia que tengan para abordar y
resolver el problema que se ha definido. La misma naturaleza de los problemas précticos,
hace que éstos nunca se solucionen de un modo definitivo, por lo cual, el elemento esencial
del proceso de indagacion estd dado por el esfuerzo de establecer las consecuencias de las
acciones, que, presumiblemente, supondra la recoleccion de mds datos. La fase final de la
indagacion es el proceso de resolucion del problema, lo que significa elegir una accion a
seguir luego de la evaluacién cuidadosa de todas aquellas acciones posibles.

Si la teorfa deliberadora no presenta soluciones preparadas o formas axiomdticas de
razonamiento, las buenas acciones tienen que ser descubiertas y los significados de su
descubrimiento se encuentran en el comportamiento inventivo de la gente. Se trata de
confiar en la gente, en que desarrolle las habilidades que necesita para hacerlo y de que las
ejerza con ingenio. Segin Reid, para el tedrico deliberador esta preocupacion por la gente
es algo mds que limitarse a declarar que los estudios del curriculum son una disciplina
humana, y subraya que para Schwab la fase inicial de la deliberacién es el principal medio

por el que cada planificador empieza a descubrirse a si mismo.

La deliberacion es un proceso mediante el que los planificadores empiezan a
descubrirse a si mismos (sus valores y proyecciones en las intenciones educativas),
asi como a sus colegas, para llegar a una colegialidad en su propdsito de realizar la
tarea a la que se enfrentan. En otras palabras, el descubrimiento, en el contexto de la
deliberacién, es un proceso moral antes que técnico y su realizacién fructifera
depende de las cualidades de caricter antes que del dominio de la técnica. (Reid,

1994, p.156)

Vista su naturaleza moral, la practica de la deliberacién tiene que ensefiarse tanto en
términos de virtudes como de vicios, tanto de técnica como de organizacion. Los medios
mas eficientes de asegurar que los juicios deliberadores procedan del compromiso virtuoso
con el proceso, se encuentran en la existencia de una tradicion de deliberacién que asegure
que los individuos o grupos recientemente incorporados a ella, adquieran los rasgos de
caricter que exige (humildad, paciencia, simpatia, capacidad de recursos...), a través de
una experiencia ejemplar de resolucion de problemas practicos. Pero todas las tradiciones

se tienen que crear y esto exige esfuerzos para fomentar el caricter y el escenario mediante
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el examen de otros modelos que puedan tomarse como ejemplo. Es fundamental utilizar los
recursos técnicos de que pueda disponerse para crear circunstancias en las que se puedan
crear los elementos de dicha tradicion.

Contra ciertas objeciones plausibles de realizarse a su exposicion, Reid admite que
la teoria deliberadora sélo es idealista en el sentido de que se basa en compromisos de
valor y en la creencia de que las politicas dirigidas hacia el logro del bien tienen que estar
guiadas, a su vez, por visiones de bien, pero no porque dichas visiones sean alcanzadas en
ultimo término, sino porque la actividad moralmente vélida depende de aquello que
pretende alcanzar. No excluye a las personas demostrando que no son expertas o

diciéndole que la teoria ya ha encontrado las respuestas a sus problemas.

La naturaleza de los problemas del curriculum

Y cudl es, entonces, la naturaleza de los problemas del curriculum? “Los
problemas del curriculum exigen accién. Es la acciéon y no la explicacion la que mejora las
condiciones humanas y sociales” (Reid, 1994, p.134). Los problemas del curriculum son
problemas précticos%. Puede tratarse de problemas practicos procedimentales o inciertos.
Hay problemas que pueden categorizarse con certidumbre y que se solucionan a través de
procedimientos disponibles, apropiados a esa categorizacién. Responden a la pregunta
(qué hay que hacer? son llamados problemas procedimentales o ciertos.

Pero también hay clases de problemas de tipo muy diferente y que no tienen
precedentes, y que, por lo tanto, no tendrdn soluciones procedimentales. El problema se
puede presentar en un contexto singular, de modo que el conocimiento de ese contexto sea
tanto 0 mds importante que conocer algin procedimiento general aplicable a dicho
problema. Quizds haya que elegir entre diversos cursos de accién para valorar si alguno

serd mds afectivo que otro, si todos presentan o no desventajas, o cudles de ellas favorecen

% S se trata de problemas teéricos, Reid (1994) explica que el método a utilizar para abordarlos se desprende de la
categorfa disciplinar en la que se decide situarlo. Percibir al problema como soluble en el encuadre teérico de una
disciplina, encierra fortalezas y debilidades. La fortaleza de los métodos disciplinares en la resolucién de un problema se
encuentra en su potencial para la simplificacién de los procedimientos, ya que proporcionan un criterio preciso que sirve
para especificar los datos en los que se debe hacer foco ofreciendo, al mismo tiempo, métodos bien establecidos para
analizarlos y juzgar la importancia de los resultados obtenidos a partir de esos andlisis. Dentro de las debilidades de la
indagacidén tedrica, puede decirse que la validez de nuestros resultados depende de lo apropiada que haya sido la
categorizacion a priori del problema a resolver. Otra debilidad es que los paradigmas disciplinares dan cabida a datos de
naturaleza general, pero no particular. Por dltimo, el resultado de la indagacion es una explicacion y las explicaciones no
son gufas para la accién. En cambio, si el problema puede categorizarse en el ambito de una disciplina que trabaja con
datos generalizados, que no tiene en cuenta circunstancias singulares, que se preocupa por el conocimiento y no por la
accidn, entonces es correcto concebirlo como un problema tedrico.
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a unos y generan desventajas en otros. Responden a la pregunta ;qué tendria que hacerse?
Cuéntas mas condiciones se tengan que aplicar, menos ciertos y procedimentales serdn los
problemas.

En este dmbito de problemas précticos inciertos, existe una instancia mas contenida
en la pregunta “;qué deberia hacerse?” que no s6lo muestra al problema como incierto,
sino que da cuenta de una responsabilidad moral implicita. Hay problemas préacticos que
son inciertos y problemas pricticos que no sélo son inciertos. Los primeros, son
clasificados como prudenciales porque el método para solucionarlos es el razonamiento
prudencial, la parte del razonamiento practico en el que las razones para actuar se ven
limitadas a los deseos, aspiraciones, necesidades y objetivos del agente. Los problemas
practicos que no sélo son inciertos afectan a otras personas y a otros intereses cuya
resolucion exige razonamiento moral.

La misma naturaleza curricular afecta a todos quienes se relacionan con ella:
profesores, estudiantes, padres, comunidad, por eso sus problemas se clasifican como
morales inciertos.

Cualquier método que se proponga para abordar los problemas morales practicos,
tiene que responder a aquellos aspectos que los sefialan como claramente diferentes de los
problemas que son inciertos, pero prudenciales. Aquellos que son précticos pero ciertos
(procedimentales) y aquellos que son tedricos.

Primero: tiene que ofrecer una forma de moverse desde la sensacion actual
percibida como insatisfactoria, hasta la definicién de problemas especificos pricticos que
sus métodos puedan abordar.

Segundo: tiene que poder abordar la singularidad contextual, espacial y temporal
que presentan los problemas practicos e inciertos.

Tercero: tiene que poder sopesar hechos, opiniones, ideales y realidades dentro de
un marco de referencia comin moralmente aceptable para poder producir propuestas para
la accién que afecten a muchas personas e intereses.

Cuarto: tiene que poder justificar provisionalmente una accién cuyos resultados no
serdn facilmente predecibles.

Quinto: tiene que tener en cuenta los puntos de vista y los deseos de todos quienes
tienen un derecho moral profundo a contribuir al proceso y a los resultados de la
planificacion.

El método de la deliberacion es capaz de abordar estos requerimientos a través de la

indagacién y del juicio.
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Desde el punto de vista de Knitter (1985) el pluralismo critico y las artes asociadas
de la ecléctica son esenciales para la deliberacién. El uso pluralista o ecléctico de una
teoria, es esencial en la medida en que ésta se ve enriquecida por el examen de situaciones
problematicas vistas desde una variedad de perspectivas diferentes. Las artes eclécticas son
aquellas que se necesitan para la practica de un pluralismo critico, para abordar los
problemas desde una perspectiva polifocal.

Lamentablemente, existe una infortunada tendencia a evitar los problemas practicos
inciertos en el afdn de reducirlos a procedimentales o de imponer una solucién ideoldgica.
Se necesita una actitud de tolerancia a la ambigiiedad para mantener abierta la propia
mente ante una amplia gama de hechos y perspectivas potencialmente relevantes para la
deliberacion. Los efectos potencialmente perjudiciales de reducir inapropiadamente
problemas practicos inciertos a problemas procedimentales (que implican dogmatismo,
mentalidad cerrada, poseer una visidn tinel, posicionarse en una zona de confort) siguen
dos direcciones: se corre el riesgo obtener lo que se desea, y paraddjicamente se asevera
que aquello que se elige como un bien en si mismo, resultd no ser tan bueno en general. O
bien, cuando, en sentido contrario, cerrarse a consideraciones e intereses mds amplios tiene
consecuencias regresivas para la propia personalidad. Citando a Reid, Knitter (1985)

destaca:

Las mentes de las personas cambian mediante el acto del aprecio. Entonces, ven las
cosas de formas nuevas y, en consecuencia, cambian sus puntos de vista sobre lo que
constituyen los hechos relevantes para emitir juicios. Puesto que el aprecio es
educativo, constituye una actividad que merece la pena practicar por derecho propio,

aun cuando se ignoren las recomendaciones para la accién. (p.120)

En cambio, cuando la deliberacion es genuina, tiene un caricter educativo. Quizds
sea esta la mejor sefial de que se ha producido una deliberaciéon que ha tenido en cuenta

verdaderamente el cardcter de un problema préctico incierto.

Retomando las observaciones realizadas al desarrollo de Schwab, Angulo Rasco
(1994) sefiala que aunque aquél critica la estructura epistemologica de las teorias, a las que
considera inoperantes como guias para la prictica, no plantea la posibilidad de construirlas
desde la practica misma. En su opinidn, las artes practicas y eclécticas y la deliberacion
curricular misma, soslayan cualquier andlisis critico de la realidad social y politica de la

educacién y del curriculum, dado que son mecanismos de adaptacion del conocimiento
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cientifico generado en las ciencias conductuales. Por estas dos razones, los conceptos de
practica y de deliberaciéon tal como Schwab los entiende, resultan insuficientes para
vertebrar de un modo sélido, coherente y critico el enfoque prictico que el curriculum

necesita. Este aspecto cambiard a partir del trabajo de Lawrence Stenhouse.

Stenhouse y el enfoque procesual

Hacia fines de los setenta y durante los afios ochenta continian desarrolldndose
trabajos que centran el problema de la planificacién en el cuestionamiento al modelo
tecnicista: Mac Donalds Ross (1985), Gimeno Sacristan (1982), Diaz Barriga (1986),
Eisner (1985), Stenhouse (1984), cuyos aportes oponen al modelo producto, derivado del
tecnicismo, el nuevo modelo procesual para concebir la ensefianza y su planificacion.

Para Stenhouse, por ejemplo, la ensefianza no puede considerarse una rutina
mecdnica de gestion o de ingenieria, porque la naturaleza del hombre y del conocimiento
exigen una aproximacion practica abierta a las imprevisibles consecuencias de potenciar el
desarrollo libre de la mente, del individuo y del grupo (Gimeno Sacristian y Pérez Gémez,
1993).

Desde su punto de vista, la programacién por objetivos implica una excesiva
simplificacién del problema del curriculum. Aun si los objetivos son ambiciosos en un
modo adecuado, no ayudan a los profesores a lograrlos y reducen el nivel de aspiracion de
los mejores de ellos, puesto que definen una norma para el grupo situado en la parte
inferior del colectivo al que se ensefia. Es claro que su ldgica no responde a la situacion
multivariada de la clase. El mismo grado de especificacion de los objetivos disuade a los
profesores de ver hasta donde pueden llegar porque aprisiona a los alumnos dentro de los
limites de sus expectativas. Si la funcién del conocimiento no es determinar la conducta
sino liberarla, esta programacion no estd de acuerdo con la naturaleza y la estructura del
conocimiento, con su epistemologia, porque la reduce a rendimientos especificados de
antemano que la uniforman al anular la diversidad de acciones que devienen de la
comprension y la creatividad. El enfoque por objetivos trivializa los propdsitos de la
educacion. El conocimiento, que deberia ser el fin, se convierte en medio para el desarrollo
de destrezas cuando, en realidad, son éstas las que deberian ser el medio para la

consecucion de aquel. (Stenhouse, 1991)
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Para Stenhouse al igual que para Schwab, la ensefianza consiste, sobre todo, en un
arte a través del cual las ideas educativas adquieren expresion practica. El discurso de lo
prdctico tiene que ver con la capacidad de aplicar valores éticos a la actividad educativa
concreta, lo que difiere notablemente de la sola maestria técnica que puedan poseer los
profesores.

Basandose en las ideas de R. S. Peters, Stenhouse elaboré un desarrollo curricular
que prescindia del supuesto tecnoldgico del enfoque por objetivos, al que consideraba
antieducativo. Segun el pensamiento de Peters las metas de la educacion no son puntos
finales a los que se oriente la ensefianza como medio instrumental, sino indicaciones para
especificar los valores que llevar a la practica en y a través de la ensefianza. Una meta
educativa como el pensamiento critico por ejemplo, forma parte de lo que él llamd
principios de procedimiento, esto es, valores a los que deben ajustarse todos los procesos
educativos regidos por ellas. Decir que estas metas son deseables, significa que
determinadas técnicas como el aprendizaje rutinario o la memorizacién, no sélo son
incompatibles e ineficaces con el desarrollo del pensamiento critico, sino que es necesario
juzgar si dichos métodos de ensenanza tienen un valor educativo intrinseco y constituyen,
por tanto, auténticos procesos educativos. (Carr y Kemmis, 1998)

Para poder desarrollar el modelo procesual, el profesor no puede ser un simple
ejecutor de técnicas y rutinas; debe necesariamente convertirse en un investigador en el
aula, &mbito en el que desarrolla su préctica. Para Stenhouse -y esto es un axioma de su
trabajo- no puede haber desarrollo curricular sin desarrollo profesional del docente,
entendido éste como un proceso de investigacion en el que los profesores reflexionan
sisteméaticamente sobre su actividad y utilizan los resultados de esa reflexién para mejorar
su propia ensefianza. Llega incluso mads lejos al considerar los medios a través de los cuales

este desarrollo sea posible:

El modelo de proceso va unido al perfeccionamiento del profesor. Si lo que deben
perseguir los profesores es desarrollar la comprension, desarrollar y refinar sus
criterios de juicio y su alcance en su correspondiente materia, deben ser capaces y
disponer de tiempo y de oportunidades para el desarrollo profesional. Con
demasiada frecuencia las actuales condiciones de enseflanza propician que la
supervivencia sea una preocupacion mds urgente que el saber. Y se requiere
incrementar la investigacién y un mayor desarrollo para forjar procedimientos de
ensefianza que incluyan técnicas de supervivencia compatibles con el desarrollo
personal e intelectual, tanto de los alumnos como de los profesores. (Stenhouse,

1991, p.141)
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A diferencia del discurso técnico, que indica el modo mas adecuado de actuar para
alcanzar un fin correcto, el discurso prictico se refiere a la forma méas adecuada de actuar
para llevar a la practica valores y objetivos éticos. El discurso practico es necesario cuando
los profesores se enfrentan a una situacién problematica determinada que supone la
aplicacion de determinados valores educativos. Desempefio para el cual deberian estar

capacitados.

Mientras que la perspectiva técnica contempla la ensefianza y el aprendizaje como
elementos de un sistema que, al menos en principio, puede controlarse como medio
para la consecucién de una determinada finalidad, el enfoque practico aduce que el
mundo social es, en suma, demasiado fluido y reflexivo para permitir tal
sistematizacion. [...] bajo el punto de vista practico los procesos educacionales no
pueden contemplarse como sistemas medios/fines en que estos quedan totalmente
claros y definidos, junto con las posibles alternativas (técnicas) que permitan
alcanzarlos. Los que asumen la perspectiva de lo practico, creen que la influencia
s6lo puede ejercerse mediante la deliberacién préctica y la intervencion comedida y
razonada en la vida de la clase. La practica no se deja reducir al control técnico (Carr

y Kemiss, 1988, p.53).

Stenhouse articulé una légica alternativa de racionalidad prictica que ya estaba
implicita en las préicticas de los profesionales innovadores. Sus premisas como el respeto
por el carécter ético y no instrumental de la ensefianza y del aprendizaje se hicieron carne
en el “Humanities Curriculum Project” (1967-1972), uno de los movimientos de desarrollo
curricular mds controvertidos e influyentes del Reino Unido.

Este proyecto se basé en el modelo curricular de proceso en contraposicién al
modelo curricular por objetivos. Gran parte del curriculum de humanidades de esta época
estaba conformado por contenidos relacionados con situaciones humanas socialmente
controvertidas -guerra y sociedad, la familia, relaciones entre los sexos, educacién y
pobreza, las personas y el trabajo, la vida en las ciudades, la ley y el orden-, para cuyo
tratamiento los profesores carecian de criterios publicos que pudiesen respaldar sus puntos
de vista y posibles intervenciones. Ideas esencialmente incoherentes con un modelo
curricular basado en resultados de aprendizaje.

Desarrollar la comprension de la naturaleza y la estructura de algunas cuestiones
valorativas de interés general para los seres humanos era el objetivo general del proyecto.

A partir de €l, Stenhouse derivo un conjunto de principios de procedimiento [dgicamente
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coherentes con él. Para llevarlos a la préactica se requeria que los profesores estuvieran
debidamente capacitados.

1- Los temas controvertidos serdn tratados en clase con los estudiantes.

2- El profesor aceptard la necesidad de someterse al criterio de neutralidad en las areas
controvertidas. Aceptard, por tanto, como parte de su responsabilidad, no promover
sus opiniones personales.

3- El debate, mds que la instruccién, presidird el estudio de las cuestiones
comprometidas.

4- El debate, mas que el consenso, protegera la divergencia de criterios entre los
participantes.

El profesor, en su calidad de “moderador” del debate, tendra la responsabilidad de la

calidad y el nivel de los conocimientos aprendidos por los estudiantes. (Blanco, 1994)

Desde esta perspectiva, la comprensiéon humana es una cualidad del pensamiento
que se construye paulatinamente a través del aprendizaje. Las ideas y conceptos principales
de cualquier disciplina del conocimiento son problemadticos en si mismos y estdn abiertos a
interpretaciones originales y divergentes. Constituyen dimensiones del significado que los
estudiantes deben explorar de manera creativa, un medio cultural dindmico para apoyar el
pensamiento imaginativo, mds que objetos inertes que deban ser dominados. Por ello
resulta imposible describir los resultados del aprendizaje por si solos con independencia de
los procesos necesarios para conseguirlos. Los resultados del aprendizaje no son
normalizables ni estados finales prefijados.

Los principios de procedimiento docentes derivados de la comprension, fundamento
y objetivo principal del modelo curricular de proceso, son los siguientes:

1. La actividad central del aula debe ser el didlogo en vez de la instruccion.

2. Debe protegerse la divergencia de puntos de vista.

3. El criterio que rija la actuacion del profesor debe ser la neutralidad de
procedimiento, y

4. Los profesores tienen la responsabilidad de mantener la calidad y los niveles
medios del aprendizaje, o sea, de plantear los criterios para criticar los diversos puntos de

vista. (Elliot, 1997)

Al ser el conocimiento comprension del mundo y de la vida y no una suma de

conductas, el modelo de planificacién educativa derivado del modelo de proceso se aparta
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completamente de las planificaciones derivadas del modelo tecnolégico. No sélo por la
forma en que son tratados los objetivos, sino por la necesidad de pensar cuidadosamente en
todos los demds componentes curriculares. Los contenidos deben generar nuevos intereses
y las actividades (debates, dilemas, etc.) que se planteen, deben ser lo suficientemente
significativas y promover la investigacion, el andlisis, la reflexion, y la autonomia en los
estudiantes.

El profesor se compromete activamente en el proceso educativo. Se plantea
cuestiones relativas al valor y a la calidad de actividades y materiales (audiovisuales,
informaticos, lidicos, propuestos por los alumnos, etc. no tnicamente librescos) que utiliza
en su intervencién. No es un mero consumidor o predicador editorial aplicador de teoria
no revisada ni cuestionada. Consecuentemente, la evaluacidon no se entiende como un
medio para medir rendimientos, estandarizar y comparar, sino que se convierte en una
herramienta valiosa que permita revisar el proceso educativo de los estudiantes y las
propias intervenciones docentes en vistas a ser mejorados. La consideracion de todos estos
elementos es lo que hace que el profesor revise constantemente su propia practica.

El “Humanities Curriculum Project” con sus principios de procedimiento sienta un
precedente para afirmar que sin duda existen otros modos, otras alternativas vdlidas de
concebir la racionalidad de la prictica para poder pensar y trabajar en coherencia con
ciertas intenciones educativas.

En la misma linea, “Man: A Course of Study” (MACOS) fue un proyecto curricular
dirigido por Jerome Bruner. Surgié como una respuesta de la sociedad norteamericana a la
necesidad de transformar los cimientos de la educacién, en especial ante el impacto
psicoldgico causado por el Sputnik, el cual fue visto por la administracion estadounidense,
como un el evento que significé la superioridad de la formacién soviética. MACOS cont6
con un amplio apoyo econdémico de un gran sector privado de Estados Unidos,
desarrollandose entre 1963 y 1968 y contando con el respaldo de importantes figuras
cientificas y artisticas. Luego, seria adoptado por paises como el Reino Unido, Australia,
Canadd, Suecia y Holanda, entre otros. Se orientd a alumnos de primaria y secundaria,
también en el campo de las ciencias sociales.

Al igual que en el Humanities Curriculum Project, las ideas y potencialidades de
MACOS no quedaron encerradas en un listado de objetivos conductuales, ya que se
sustentaba en un conocimiento de tipo especulativo de acuerdo con el cual los resultados a
obtener por parte de los estudiantes no podian ser predichos. Se trataba de un curriculum

en espiral donde las ideas se van introduciendo y reconsiderando constantemente. Gir6 en
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torno a tres cuestiones: ;Qué es propiamente humano en las personas? ;Como
emprendieron este camino? ;Cémo puede llegar a acrecentarse su humanidad? (Malagén
Plata, 2007)

Cuestiones fundamentales sobre la naturaleza humana comenzaron a abordarse
trazando un paralelismo con las especies animales. Las unidades didacticas se organizaron
en torno a ellas. A modo de ejemplo, una de dichas unidades es Los mandriles. Las
investigaciones realizadas en torno a esta especie, ponen de relieve, més alld de su cercania
al ser humano, el rol de dominacién en una estructura de grupo y el comportamiento
individual de los miembros de las manadas. También la crianza de cachorros, la obtencion
de alimentos, la supervivencia frente a los predadores, la comunicacién entre los
integrantes de la manada. En todo momento, estas dimensiones se van contrastando con los
comportamientos sociales de los seres humanos. De este modo, la conducta de los
mandriles deberd suscitar el planteamiento de interrogantes acerca de la funcién de la
dominacion, de la agresividad, el compartir y la reciprocidad, el intercambio, y las diversas
modalidades de relacion interpersonal.

Los materiales curriculares fueron creados en torno a peliculas y documentales
etnogréficos e investigaciones de campo. Sin embargo, la clave del éxito de este proyecto
es el profesorado. Este debe recurrir a los mismos métodos de descubrimiento e
investigacion que se propone a los estudiantes, dejando de lado la instruccion y cualquier
otro posicionamiento de corte autoritario que pueda implicarlos como seleccionadores y
suministradores de informacién al alumnado. Deben adquirir nuevas destrezas propias del
papel de guias y tutores de los procesos de aprendizaje de los estudiantes. Al consistir en
una propuesta abierta y flexible, los profesores tienen entre sus deberes incrementar con
nuevos materiales el proyecto y desarrollar innovaciones metodoldgicas siempre dentro del
marco de la filosofia que sustenta el programa.

Es importante conocer que previamente a la presentacion de MACOS se realizaron
numerosos seminarios y congresos para su debate, para reflexionar en torno a las
caracteristicas que debia poseer. Se recopild material con cuya funcionalidad se iba
experimentando, y se rechazaba o rehacia segin sus resultados. Se investigd cudl era la
mejor manera de implementarlo en las aulas, el papel de los docentes, qué caracteristicas
debian tener las actividades de los alumnos y las evaluaciones, entre los aspectos mas
importantes.

Segtin Torres Santomé (2006), la elaboraciéon de un proyecto tan minucioso, es lo

que explica un presupuesto econdémico tan elevado.
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Schon y los profesionales reflexivos

Fue Carr (1998) quien observd algunas cuestiones que no fueron consideradas
dentro del marco tedrico desarrollado por Stenhouse. Por ejemplo, la necesidad de explicar
y evaluar sistematicamente las premisas epistemoldgicas comprendidas en su concepto de
profesionalidad docente. Concretamente, un andlisis detallado del cardcter del saber
profesional que informa el arte del profesor. Serd Donald Schon quien dé una respuesta a

este planteo delineando a partir de sus obras “The reflective practitioner, How

9927 9928

professionals think in action”’ y “Educating the reflexive Practitioner”” el perfil de los
llamados profesionales reflexivos.

Habiéndose doctorado en Harvard con una tesis sobre John Dewey y resignificando
su axioma de aprender haciendo, los interrogantes de las investigaciones de Schon giran
en torno a la praxis de los profesionales. Cudles son los procesos cognitivos que guian la
tarea de los arquitectos, los gerentes de empresas, los profesores, los terapeutas, mientras
estan ejerciendo su profesion.

Schon define a la préctica profesional como la competencia de una comunidad de
practicos que comparten, ademds de las tradiciones de una profesién, un tronco comiin de
conocimiento profesional explicito, organizado sistemdticamente y también ciertas
convenciones de accidon: medios, lenguajes e instrumentos distintivos funcionando en el
marco de instituciones determinadas. Admite: “si existe una crisis de confianza en las
profesiones y en sus centros de formacién, su origen reside en la epistemologia de la
practica que hoy prevalece” (Schon, 1992, p.25). La epistemologia dominante de la
préctica a la que se refiere, no es otra que la racionalidad técnica.

La racionalidad técnica es la epistemologia positivista de la practica. Desde esta
perspectiva, el practico competente es aquel que se preocupa por problemas
instrumentales. Su competencia se medird por el grado de eficacia para encontrar aquellos
medios o acciones que garanticen el logro de determinados objetivos. Para resolver los
problemas que se le puedan presentar en la prictica, este profesional aplica teorias y
técnicas derivadas de la investigacion sistemdtica, preferentemente, cientifica. Su

pensamiento estd gobernado por la aplicacion de reglas y principios tedricos que detallan

las condiciones causales que facilitan al méximo la obtencion de los estados buscados. En

27 Traduccion: “El profesional reflexivo. Cémo piensan los profesionales cuando actdan.”
% Traduccién: “La formacién de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo disefio de la ensefianza y el aprendizaje en las
profesiones.”
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este entorno se presupone la generalizabilidad de las situaciones problematicas y de sus
soluciones. No queda practicamente sitio para el arte profesional.

Arte profesional es un término que define los tipos de competencia que los
practicos muestran en algunas situaciones de la prictica que son singulares, inciertas,
conflictivas. No todos los précticos actdan siguiendo los pardmetros descriptos de la
racionalidad técnica. En ocasiones, lo hacen casi espontdneamente, sin pensar de antemano
la accion a realizar. Esto hace pensar que se basan en una comprension intuitiva de la
naturaleza del problema, de sus causas y modos de solucionarlo. Como si el conocimiento
se incorporara a la accién como por inercia, sin poder describir como. Para definir esta
situaciéon, Schon tomé de Raimond M. Hainer y de Michael Polanyi el concepto de
conocimiento tdcito.

Conocimiento en la accion designa al tipo de conocimiento tdcito que se despliega
en las acciones inteligentes, sean estas observables o privadas. Algunas veces es posible
mediante la observacion y reflexiéon sobre ellas, describir el conocimiento ticito alli
implicito. Estas descripciones son construcciones independientes del lenguaje -secuencias
de operaciones y procedimientos, reglas, valores y supuestos, teorias, etc.- que se utilice
para hacerlas. Con ellas se intenta poner de forma explicita y simbdlica un tipo de
inteligencia que comienza siendo ticita y espontdnea. Son conjeturas que requieren ser
probadas ante la observaciéon de sus originales, que al menos en parte, van a ser
distorsionados, ya que el conocimiento en la accién es dindmico y los hechos,
procedimientos, reglas y teorias son estdticos. Ese ajuste y anticipacién automadticos, esas
detecciones y correcciones de errores lleva a denominar inteligente a una actividad. La
actividad de conocer, da cuenta de la cualidad dindmica del conocer en la accién, que, al
describirla, se convierte en conocimiento en la accién. (Schon, 1992)

Schon divide el conocimiento en la accion en dos categorias: reflexion sobre la
accion 'y reflexion en la accion. Reflexionar sobre la accion se refiere a la capacidad de
pensar sobre lo que se ha hecho, una vez que se alcanz6 un resultado, quizas, inesperado.
Qué conocimiento en accién pudo haber contribuido a ese resultado. Reflexionar en la
accion ocurre cuando es posible pensar sobre lo que se estd haciendo en el momento en que
la accion estd ocurriendo. Lo cual permite, en caso de ser necesario, reorganizar la accion
presente sin llegar a interrumpirla. Su duracion temporal depende del tipo de tarea que se
esté desarrollado.

El proceso de reflexion en la accién puede ocurrir sin que el profesional pueda ser

capaz de decir lo que estd haciendo, igual que el conocimiento en la accién. Pero la
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reflexién sobre la reflexion, en la accién pasada, puede modelar indirectamente nuestra
accion futura. Como afirma Elliot (1997), ambos procesos presuponen que los contextos de
accién no siempre son estables y que los problemas précticos que puedan surgir a partir de
ellos pueden ser originales y unicos en determinados aspectos. Esto presupone la
oposicién a la racionalidad técnica.

La racionalidad técnica descansa en una concepcion objetivista de la relacién del
practico competente con la realidad que conoce. El conocimiento profesional descansa
sobre una base de hechos. En cambio, en la reflexiéon desde la accién, subyace una
concepcion constructivista de la realidad y del conocimiento. Un profesional préctico
construye las situaciones de su préactica no sélo en el ejercicio del arte profesional, sino
también en todos los modos restantes de competencia profesional.

El conocimiento en la accién trae a la realidad, muchas veces, respuestas de tipo
espontaneo y rutinario. A veces produce una sorpresa, resultados inesperados que pueden
ser agradables o desagradables cuando la accién que se desarrolla se aleja de los patrones
habituales. Esta sorpresa lleva a reflexionar dentro de la accion presente, reflexion que, en
alguna medida, es consciente aunque no se produzca por medio de palabras. Tiene una
funcioén critica porque pone en cuestion toda la estructura de suposicion del pensamiento
en accion. Esto hace que pueda lograrse una mayor comprension del fenémeno, que se
pueda re-formular un problema o re-estructurar estrategias de accion. La reflexi6n da lugar
a la experimentacion in situ porque se prueban nuevas acciones con el objetivo de verificar
la comprension provisional de los mismos o afirmar aquellos pasos que se hayan seguido
en la consecuciéon de un resultado satisfactorio. Experiencias posibles que remiten
claramente a aquellas presentes en el proceso deliberativo antes descripto.

Este tipo de conocimiento y de practica, a la luz del positivismo, resulta
incomprensible. La pregunta por el como deberia actuar el profesional, se reduce a una
cuestion netamente instrumental sobre los medios mas adecuados para lograr los fines que
se persiguen, pudiendo convertirse en una cuestion cientifica al aplicar una teoria cientifica
para seleccionar y disponer de los medios mds adecuados para dichos fines. (Schon, 1998)

El modelo de prictica profesional de conocimiento en la accion, plantea una
alternativa respecto de las relaciones existentes entre el conocimiento profesional y la ética
profesional que ocupé a Stenhouse. El conocimiento en accidn practico del profesional es
de cardcter ético mds que técnico, o sea, un conocimiento de cémo realizar una forma ética
en vez de como conseguir determinados estados finales preconcebidos como resultado

altimo de una accidn.
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Las situaciones practicas son potencialmente inestables, por lo que el conocimiento
en accidn, aunque ayuda al profesional, nunca puede proporcionar una guia infalible para
las conductas futuras. Este debe mantenerse abierto a la necesidad de replantearse su
camino y reflexionar sobre la adecuacion de éste a las situaciones que se le van
presentando.

Interesa considerar, como expuso Elliot (1997), que cuanto mayor sea la
comunicacion entre profesionales acerca de lo que han aprendido, mayor serd la
contribucion que realicen al bagaje comiin de conocimientos que poseen. Y cudnto mas se
desarrolle este caudal de conocimientos comunes, mds y mejores respuestas contribuird a
dar a aquellas situaciones problemadticas que puedan acontecer en contextos cada vez mas
cambiantes a través de la actuacion de los profesionales, cuya capacidad de diagndstico y
respuesta también se verd incrementada y enriquecida.

La responsabilidad de desarrollar conocimientos profesionales atafie a los docentes,
mds que a los tedricos y a los investigadores especializados. En el desarrollo del
conocimiento profesional docente a través de la reflexion en la accion, los medios y los
fines no pueden tratarse por separado. Toda teoria prictica de la enseflanza presupone la
existencia de una teoria educativa, una teoria normativa, valorativa, que juzgue la
coherencia entre la ética y la practica.

El trabajo de Stenhouse en el Reino Unido sobre el modelo curricular de proceso a
raiz del cual se gesta el movimiento de los profesores como investigadores, y el desarrollo
de Schon en Estados Unidos sobre los procesos de reflexiéon en y sobre la accidn, se
concretardn en la perspectiva de la investigacion-accion, -concepto acuflado por Kurt
Lewin en los afios cuarenta y retomado en los setenta por Elliott, Stenhouse, Carr y
Kemmis entre otros-, en el seno de la cual se superard la dualidad existente entre la

investigacion educativa y la préctica docente intuitiva.

Enfoques de fines de siglo XX

Hacia fines de la década del ochenta y principios de los noventa, las perspectivas
tedricas que abordan el problema de la planificacién, contindan realizando fuertes
cuestionamientos al tecnicismo y comienzan a tomar fuerza los desarrollos tedricos de
Gimeno Sacristdn (2007), Torres Santomé (2006), Cesar Coll (195) y Shirley Grundy
(1991, 1998) entre otros, quien admite:
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La conciencia técnica se ha convertido en la ideologia dominante de nuestra época.
La tentacién de justificar el trabajo educativo mediante la aplicacién de criterios
relacionados con la produccién econdémica es muy fuerte. Las burocracias
interpretan inevitablemente las exigencias de excelencia en la educacién en el
sentido de unos resultados cuantificables de los procesos de ensefianza y de unos
productos de gran calidad del sistema escolar. Los educadores perciben claramente
esta presion. Es una presion que parece valorar mas el producto de la ensefianza que
el proceso de aprendizaje, haciendo mds hincapié en la técnica que en la creatividad

y sustituyendo la interaccidn por la receptividad. (Grundy, 1998, p.70)

Pese a todo, la elaboracion de los objetivos, pareceria continuar siendo la principal -
cuando no la unica- fuente de legitimidad y racionalidad de la ensefianza. En este sentido,
Blanco (1994) cita a dos renombrados pedagogos a los que considera defensores de los
objetivos “con un cierto tono intimidatorio” (Blanco, 1994, pp. 221-222). Miguel Angel
Zabalza (1991), por ejemplo, para quien la ensefianza sin especificacion de objetivos seria
una “actuacién asistemadtica, sin norte o perdidas en la provisionalidad” y Jaume
Sarramona (1987), quien indica sin sutilezas que “tras la critica radical (al modelo de
objetivos) puede esconderse el deseo de hacer prevalecer la dimensién improvisadora o
rutinaria, tan generalizada en la educacién escolar, aunque ello se revista de valoraciones
‘artisticas’ para la funcidon docente.” Pero la autora, tomando como referencia a Gimeno

Sacristan (1988), aclara:

que nuestras acciones sean racionales indicaria no sélo que sabemos qué
deseamos y en qué direccién vamos, sino que tenemos razones, argumentos, para
justificar aquello que hacemos. Hay una gran diferencia entre definir un objetivo y
establecer una direccién porque “los resultados no estian predeterminados en las
direcciones que se establecen y parece que es bueno que asi sea” (Gimeno, 1988, p.
142). Esto es lo que caracterizaria, por ejemplo, a los objetivos ‘expresivos’ que
planteara Elliot Eisner, aquellos que hacen referencia a la busqueda de respuestas,
originales y creativas en los estudiantes y que, por lo tanto, ni pueden ni deben pre-
especificarse.

Si en vez de referirse a los logros a alcanzar, los objetivos marcan una direccién
a seguir, la accién pedagdégica podria convertirse en una bisqueda, en un proceso en
el que se van logrando resultados distintos y multiples, cuya unidad y coherencia
viene dada por el proyecto al que se dirigen. [...] “El sentido unitario de ese proceso
s6lo puede partir de objetivos generales; se desarrolla mediante un tanteo, haciendo
de la educacion un proceso de investigacion, y el sentido de ese fin, que se enuncia

al principio como un mero bosquejo o direccion, y encontrando razén de ser en el
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desarrollo de la propia accién. Si el fin es el resultado previsto, entonces, como dice
Dewey, la accion es puro instrumento, sin valor en si misma. Por el contrario, es la
guia hacia algo que se vislumbra al final pero que nunca se alcanza, no pierde su
potencialidad orientadora.” (Gimeno, 1982, pp. 142-143). Pero, entonces, ya no

estarfamos hablando de objetivos sino de fines o metas. (Blanco, 1994, pp. 222-223)

César Coll es otra figura que participd activamente en la reforma educativa de su
pais (LOGSE®) en 1990. En “Los contenidos en la Reforma” (1994) y en “Psicologia y
Curriculum” (1995) describe la reestructuracion curricular acontecida en Espafia, reforma
adoptada y adaptada posteriormente a la realidad Argentina tras sancionarse y promulgarse
la Ley Federal de Educacién N° 24.195, cuya implementacién, como se sabe, desbordd
rios de tinta desde aquel tiempo a esta parte.

La Reforma espafola se basé en una interpretacion radicalmente constructivista de
la ensefianza y el aprendizaje como una critica a la concepcién transmisiva y acumulativa
de la educacién “tradicional”. En razén de ello propuso reinvindicar los contenidos como
fuentes de construccion de significado y atribucién de sentido y como posibilitadores de
aprendizajes significativos. Instd, a su vez, a re-situar al docente, reducido a transmisor y
depositario de contenidos por la corriente tradicional y a simple guia o facilitador de la
actividad descubridora y creativa del alumno por parte de la corriente progresista.

Los contenidos designan, segin su punto de vista, un conjunto de saberes o formas
culturales cuya asimilaciéon y apropiacién se considera esencial para el desarrollo y
socializaciéon de los alumnos. Los clasifica en contenidos conceptuales (hechos y
conceptos) procedimentales (destrezas, técnicas, estrategias, etc.) y actitudinales (actitudes,
valores, y normas). La enseflanza y el aprendizaje de estos tres tipos de contenidos
especificos no constituyen un fin en si mismos, sino un medio para favorecer y promover
el desarrollo personal de los alumnos.

Esta clasificacion de contenidos se mantiene vigente en numerosas planificaciones
docentes, especialmente de nivel inicial y primario y ha llegado a implementarse en la
especificacion de objetivos. Habitualmente se observan planes de clase con subdivisiones
de objetivos conceptuales, procedimentales y actitudinales, y, aunque no sea invdlida, es
una tendencia que busca ser descartada, fundamentada epistemoldgicamente por la

fragmentacion del conocimiento que involucra.

% LOGSE: Ley Orgénica General del Sistema Educativo espafiol, sancionada el 3 de octubre de 1990. Sustituy6 a la Ley
General de Educacién de 1970 y fue derogada por la Ley Orgéanica de Educacién en 2006.
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Con la intencién de evitar el exhaustivo debate en torno a qué es el curriculum, Coll
se limita a precisar qué entiende por dicho término admitiendo la coexistencia de distintas
concepciones posibles. Bdsicamente, desde su punto de vista, la razén de ser de un
curriculum es explicitar un proyecto que presida las actividades escolares organizadas con
el objetivo de proporcionar ciertos conocimientos y aspectos de crecimiento personal
vdlidos para la cultura de un grupo humano determinado. Estas actividades no podrian
producirse a menos que sigan un plan de accién guiado por ciertas finalidades, que a su
vez, son el resultado de una toma de decisiones debidamente fundamentadas y que deben
velar por la coherencia del proyecto en su conjunto.

En tanto proyecto, el curriculum es una guia, un instrumento util para orientar la
practica pedagdgica, una ayuda para el profesor, por lo cual, no puede limitarse a cumplir
una serie de principios que estén totalmente alejados de lo que se vive en las aulas; debe
tener en cuenta las condiciones reales en las que se llevara a cabo. Serd eficaz si consigue
evitar que se produzca un hiato entre ambos extremos. En este cometido, los profesores
tienen un protagonismo insustituible: ningin proyecto curricular puede suplantar su
iniciativa y responsabilidad convirtiéndolos en meros ejecutores.

A diferencia de Stenhouse, por ejemplo, para quien el curriculum incluye tanto la
descripciéon del proyecto educativo como el andlisis empirico de lo que sucede
efectivamente en las aulas cuando el proyecto se lleva a cabo, Coll distingue entre

Proyecto o Disefio Curricular y Desarrollo o Aplicacién Curricular:

Es obvio que hay dos aspectos relacionados con el curriculum, el Proyecto o Disefio
Curricular y su aplicacién, y que ambos estdn intimamente conectados. El problema
reside [...] en que, definido de esta manera, amplia, el curriculum termina por
abarcar la totalidad de elementos de la educacion formal perdiendo asi su caricter
especifico y también su operatividad. Por otra parte, resulta dificil admitir también
que el andlisis empirico de lo que sucede realmente en las aulas pueda reducirse al
desarrollo o aplicacién del curriculum... ja menos que en él se incluyan
absolutamente todos los factores que, de una u otra manera, inciden sobre la realidad
escolar! [...] con el fin de subrayar el caricter de proyecto del curriculum,
mantendremos la diferencia entre Proyecto o Disefio Curricular y Disefio y
Desarrollo o Aplicacién del Curriculum como dos fases de la accién educativa que

se nutren mutuamente pero que no se confunden sin mas. (Coll, 1995, p.32)
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En este Proyecto o Disefio Curricular, Coll distingue tres niveles de concrecion que
determinan, a su vez, tres niveles de planificacion. El primer nivel de concrecion se refiere
al curriculum nacional o jurisdiccional que sostiene el sistema educativo de un pais. El
segundo nivel corresponde al Proyecto Curricular Institucional, traducido en el Proyecto
Educativo Institucional (PEI) y el tercer nivel estd conformado por el Proyecto Curricular
Aulico, comprendido por las planificaciones o proyectos que realizan los docentes para
concretar los niveles anteriores.

Salinas (1994) cuestiona particularmente estos modelos de desarrollo curricular -
entre los que también se cuenta el modelo por objetivos- en tanto plantean la misma légica
para cada uno de estos niveles sin que haya, desde su punto de vista, una justa
discriminacion de las especificidades propias de cada nivel. Esto quiere decir que el mismo
esquema de objetivos, contenidos, métodos y evaluacién se aplica, sin mds, al disefio
curricular oficial, al curriculum de una institucién o a la planificacién que realiza el

profesor, cuya funcién también queda claramente establecida:

Asi, por ejemplo, de los grandes fines y metas del sistema educativo, se
desprenderian los objetivos generales de etapa, de éstos, los objetivos especificos de
nivel o grado, y de éstos, los objetivos operativos para un curso o trimestre...
Cuando esta légica se convierte en institucional lo que se le pide al profesor o
profesora no es el debate o andlisis sobre el curriculum oficial, sobre el proyecto de
cultura o escuela, ni siquiera su adaptacién, sino su concrecién en programacion de
aula, en forma de unidad didactica, lecciones, tdpicos o temas. (Salinas, 1994, p.

147)

Gimeno Sacristin posiciona su andlisis curricular en wuna perspectiva
multidimensional. Advierte que la equivocidad del término curriculum, surge a raiz de los
multiples y diversos enfoques paradigmaticos a los que obedece, al tiempo que se utiliza
para designar a las distintas instancias o fases de su desarrollo. Para él, “la ensefianza en
general y el propio curriculum se entienden como un proceso de construccién social en la
practica” (Gimeno, 2007, p.198). En tanto construccion, el curriculum reclama un tipo de
intervencion activa y discutida explicitamente por todos los agentes que intervienen en su
configuracién como medio para sortear la mera reproduccion de decisiones y modelaciones
implicitas a la que suele reducirse, idea ya desarrollada por los tedricos de la deliberacion.

Desvelar las relaciones y los espacios de autonomia que se establecen en un sistema

curricular, es imprescindible para entender la realidad y poder establecer un marco de
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politica curricular diferente en una escuela. Un marco que, sin dudas, serd diferente al de
los origenes de esta escuela y al de cada periodo histérico concreto que atraviese. De aqui
la necesidad de clarificar el campo curricular como objeto de estudio, distinguiendo sus
dimensiones epistemoldgicas, sus coordenadas técnicas, la implicacion del profesorado, las
vias por las que se transmiten y plasman las influencias dentro de él y sus determinantes
politicos.

Toda ordenacion curricular forma parte de la intervencion del Estado en la vida
social. Segun las diferentes épocas y modelos politicos, pueden encontrarse diferentes
grados y modalidades de esta intervencion, que, naturalmente, tiene consecuencias sobre el
funcionamiento del sistema en su conjunto.

La politica curricular es un aspecto de la politica educativa que actia como un
condicionante de la realidad prictica de la educacién en tanto establece una forma de
seleccionar, ordenar y cambiar el curriculum. Por ejemplo, determina ciertos minimos de
contenidos y de orientaciones que inciden en la cotidianeidad dulica. Marca también
diversos aspectos y mdrgenes de actuacion que tienen los agentes que intervienen en ella,
clarificando el grado de poder y autonomia de cada uno. Todo ello genera una dindmica de
consecuencias diversas.

En toda préctica curricular se entrecruzan diversos susbsistemas. Desentrafiar este
proceso de construccién curricular posibilita entender y detectar los puntos neurdlgicos que
afectan esa transformacion procesual. Es el imperativo para poder incidir decisivamente
sobre la prictica. Tras ese propdsito, Gimeno distingue seis momentos o fases de
desarrollo curricular, las cuales, si bien poseen una relativa autonomia en su configuracion,
mantienen relaciones e influencias mutuas: el curriculum prescripto; el curriculum
presentado a los profesores; el curriculum moldeado por los profesores; el curriculum en
accion; el curriculum realizado y el curriculum evaluado. De ellos, el curriculum
moldeado por los profesores es el que se identifica con el nivel de la planificacion docente.

Gimeno toma de Grundy (1987) la afirmacion de que si el curriculum es una
practica, todos los agentes que participan en ella son sujetos activos. Los profesores,
sujetos activos de primer orden, moldean el curiculum a través de su practica. Al mismo
tiempo, el curriculum también moldea a los profesores marcdndoles las fronteras de su

misma préctica, por lo que puede hablarse entonces de una influencia reciproca.

El profesional de la docencia no puede compararse a otras profesiones liberales. No

es el profesional que pueda disponer de un bagaje de técnicas instrumentales
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terminadas, rutinizadas, y apoyadas en pretendidos conocimientos cientificos, a
imagen y semejanza de un tecnélogo cientifico. El modelo de racionalidad técnica
no es aplicable, en sentido estricto, a los profesores, como tampoco se adjudica
rigurosamente a otros profesionales cuya actividad puede parecer que cae mds en ese
esquema: un médico, un arquitecto, etc. El andlisis de las actuaciones préicticas de
los profesores, la entidad epistemoldgica del conocimiento y de la técnica
pedagdgica posible, y los supuestos éticos dentro de los que ha de desenvolverse la
actividad de la enseflanza, nos impiden admitir esa imagen cerrada de tecnélogo
pertrechado de normas precisas. Pero tampoco se trata de una estricta profesion de

disefio [...] (Gimeno, 2007, p. 201)

Grundy (1991) alega que no se puede hablar de curriculum como si se tratara de
una idea (eidos). Curriculum no es un concepto abstracto que antecede a la existencia
humana, sino que es una construccién cultural. “Un curriculum es una forma de organizar
un conjunto de précticas educativas humanas” (Grundy, 1991, p.19). La autora se basa en
la teoria de los tres intereses humanos fundamentales constitutivos del conocimiento de
Habermas: el interés técnico, el interés prictico y el interés el emancipador. Importa
especialmente este dltimo para comprender cabalmente las caracteristicas del curriculum
como praxis, categoria que incorpora del pensamiento de Freire.

El interés emancipador alude a un interés por liberar a las personas de la restriccion
ejercida por lo técnico y del posible fraude de la practica. El interés emancipador es
generador de teorias criticas, que son teorias de las personas y sobre la sociedad que
explican cémo actdan la restriccién y la deformacién para inhibir la libertad. Es un interés
que se preocupa de la potenciacion, de la capacitacién del individuo y los grupos para

tomar las riendas de sus propias vidas de manera auténoma y responsable.

Si ha de darse la verdadera emancipacién, es importante que el sujeto se libere de
falsas consciencias. Si un curriculum es emancipador tenderd a la libertad en una
serie de niveles. Ante todo, en el nivel de la consciencia, los sujetos que participan
en la experiencia educativa llegardn a saber teéricamente y en términos de su propia
experiencia cuando las proposiciones representen perspectivas deformadas del
mundo (perspectivas que sirven a los intereses de dominacién) y cudndo representan
regularidades invariables de existencia. En el nivel de la practica, el curriculum
emancipador implicard a los participantes en el encuentro educativo, tanto profesor
como alumno, en una accidén que trate de cambiar las estructuras en las que se
produce el aprendizaje y que limitan la libertad de modos con frecuencia
desconocidos. Un curriculum emancipador supone una relacién reciproca entre

autorreflexion y accion. (Grundy, 1991, p.39)
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Accion y reflexion son dos notas constitutivas de la praxis. La praxis se desarrolla
en el mundo de la interaccién, en el mundo social y cultural. Por ello el mundo de la praxis
es un mundo construido, no es el mundo natural. Aplicar este principio a la teoria del
curriculum, implica reconocer que el saber es una construcciéon social. Por ende, en la
praxis curricular estd implicita, necesariamente, la critica de todo saber.

De aqui se deriva que la praxis supone también un proceso de construccién del
significado que reconoce a este ultimo como construccion social. Ello hace que todo el
proceso del curriculum sea inevitablemente politico, porque la operacion de dar sentido a
las cosas incluye también significados conflictivos. Cuando estudiantes y profesores
desafian a quienes tienen el poder de asegurar que se acepten sus significados como dignos
de ser transmitidos, estdn afirmando su derecho a determinar el significado por su cuenta.
De aqui que el proceso de construccion del curriculum, en cuanto operacion de otorgar
significado, se convierte en un acto politico.

Construir un curriculum que promueva la praxis, mds que la produccién o la
préctica en el sentido aristotélico, supone reconocer a la ensefianza y al aprendizaje como
una relacion dialégica entre docente y alumno. No consistird en un conjunto de planes a
implementar sin mds, sino que se constituird mediante un proceso activo en el que la
planificacion, la accién y la evaluacién estardn relacionadas reciprocamente e integradas en
el proceso.

Si la praxis estd informada por un interés emancipador, la cuestion que se plantea
constantemente es si las pricticas actian o no a favor de la emancipacién de los
participantes a través de los procesos de aprendizaje. Por ello, para Grundy, la reflexividad
en la ensefanza es fundamental para el desarrollo de la conciencia critica y la comprension
de las experiencias docentes y realza la idea del profesor como aprendiz a través de la
practica activa de pasar de la teoria a elaborar nueva teoria a través de la préctica. Para ello
es crucial abandonar la idea de ensefianza como experiencia sélo de ida.

El abandono progresivo del rol del profesor como un mero ejecutor y considerado,
en cambio, como un profesional reflexivo (Schon, 1992) capaz de volver sobre su accionar,
esbozaron también un nuevo modo de entender a la planificacion como un proceso
reflexivo de toma de decisiones, como instrumento mediador entre la teoria y la préctica.

La influencia de Schwab, Stenhouse, Schon, por citar a los mds significativos,
inaugura un lenguaje docente muy distinto porque elimina la imagen de los maestros y
profesores como técnicos expertos y los muestra, en cambio, como profesionales del arte

de traducir unos valores educativos abstractos en la actividad concreta. Es un lenguaje que
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comienza a borrar la frontera entre el saber profesional y la actividad profesional. El saber
profesional no aparece ya como un cuerpo de saber tedrico, independiente de los valores y
elaborado fuera del 4mbito escolar, sino como un cuerpo de saber impregnado de valor e
implicitamente aceptado, utilizado por los maestros para dar sentido a su actividad. Los
maestros reflexionan criticamente sobre su propio saber y no aplicando un saber tedrico
elaborado por expertos académicos. Asi ya no es posible disociar el saber profesional del
perfeccionamiento de la actividad profesional porque se constituyen mutuamente (Carr,
1998).

Sin embargo, una critica a estas posturas estd dada porque si bien revalorizan el
papel del docente como un profesional creativo y comprometido, no toman en cuenta la
realidad de los miiltiples condicionamientos laborales e institucionales que debe enfrentar,

y que limitan en mayor o menor medida su grado de libertad y autonomia.

Los aportes de la Sociologia del Curriculum

En Argentina no se puede desconocer el impacto que tuvo la obra de la mexicana
Alicia de Alba (1995) quien propone analizar el curriculum como un entretejido de
problemas provenientes de la sociedad, concibiendo a ésta dltima como un conjunto de
antagonismos. El curriculum mismo se entiende como un campo de contacto e intercambio
cultural, como una confrontacién en la cual distintos sectores y grupos con intereses
opuestos y contradictorios luchan por determinar la seleccién de contenidos culturales que
conformarén un curriculum. Segun sea la relacion de fuerza entre dichos grupos y sectores,
primardn mecanismos de negociacién o de imposicién. “El curriculum es, entonces, una
arena en la cual se ejerce y se desarrolla el poder” (de Alba, 1995, p. 66). Las luchas,
negociaciones o imposiciones que se desarrollan de acuerdo a los intereses de diferentes
grupos y sectores que determinan un curriculum en sus aspectos centrales, esto es, en su
orientacion bdsica y estructurante, los denomina “procesos de determinacion curricular”.

El protagonismo de dichos procesos lo tienen los “sujetos sociales del curriculum”,
es decir, grupos que sostienen determinados proyectos sociales y que tienen diferentes
formas de relacionarse y de actuar en el &mbito de la determinacidn, la estructuracién y el
desarrollo curricular.

Los “sujetos de la determinacién curricular” son aquellos interesados en determinar

los rasgos esenciales de un curriculum particular. Entre ellos pueden mencionarse las
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empresas, sectores profesionales, populares, la Iglesia, los partidos politicos, que sin tener
presencia directa en el dmbito escolar, poseen un interés especifico en relaciéon a la
orientacion de dicho documento.

Los “sujetos del proceso de estructuracion formal del curriculum” son aquellos que
en el dmbito de la institucién escolar, le otorgan forma y estructura al curriculum de
acuerdo a los rasgos centrales que se perfilan en el proceso de determinacién curricular.
Estan conformados por los consejos técnicos, los consejos universitarios, los equipos de
evaluacion y disefio curricular. Generalmente este proceso se concreta en la elaboracion
del plan de estudios.

Por dltimo, los “sujetos del desarrollo curricular” son los maestros y los alumnos,
quienes convierten un curriculum en practica cotidiana. Es decir, retraducen, a través de la
practica, la determinacién curricular, concretada en una forma y estructura curricular
especifica, imprimiéndole significados y sentidos diversos, que impactan y transforman de
acuerdo a sus propios proyectos sociales, la estructura y determinacion curricular iniciales.
(de Alba, 1995, pp.80-94)

La autora destaca la relevancia de los aportes del pensamiento critico inglés y
estadounidense, particularmente de aquellos autores como Giroux, Apple, Mc Laren,
Willis, quienes incorporan en sus posiciones el andlisis de la problematica cultural, social,
politica, ideoldgica y econdmica.

Bernstein (1994) y Apple (1986, 1997), representantes de la llamada Nueva
Sociologia de la Educacion, exponen en sus producciones, la gran complejidad de la
realidad social y educativa y recuerdan la centralidad de entender su dindmica como
generadora y reproductora de discursos, practicas y significados especificos. El estudio de
las interrelaciones entre ideologia y curriculum y entre ideologia y argumentacion, tienen
importantes implicaciones para la teoria educativa y para la politica en general.

La relacion entre cultura y poder es la directriz del trabajo de Michael Apple. El
autor entiende a la cultura en dos sentidos. Por un lado, como experiencia vivida e
incorporada a la vida cotidiana y al funcionamiento de grupos. Por otro, como la capacidad
de algunos de ellos para transformar la cultura en producto, para acumularla y convertirla
en capital cultural. Este ultimo aspecto tiene intima relacion con la perpetuacion de las
categorias de estratificacion social y descubre la forma que adquiere la cultura, no ya como
vivida, sino como programada. Estos aspectos culturales e ideoldgicos se clarifican en la

escuela a través del estudio del curriculum. (Marano, 2004)

101



Tesis de Maestria en Diddcticas Especificas - UNL
Perspectivas y prdcticas de planificacion en la formacion docente inicial:
Una aproximacion a la cuestion en dos Profesorados de Educacion Primaria de la ciudad de Santa Fe.
Directora: Dra. Victoria Baraldi Maestranda: Prof. Carolina L. Giacone

La linea de investigacién curricular mas tradicional, se ha dedicado a los anélisis de
contenido, es decir, a ver qué se ensefia y qué se deja de ensefiar en las escuelas y qué es lo
que ayuda a mantener el privilegio de algunos modos culturales tomando el conocimiento
correspondiente a los grupos poderosos y definiéndolo como e/ conocimiento que debe ser
valorado, transmitido y conservado.

Otra importante linea de estudio e investigacion curricular es la que se ocupa del
develamiento del “curriculum oculto”, concepto acufiado por Jackson en 1968%, que
funciona de una manera implicita a través de los contenidos culturales, las rutinas,
interacciones y tareas escolares dando como resultado una reproduccién de las principales
dimensiones y peculiaridades de la esfera econémica de la sociedad. Basicamente, no lo
ocupan los contenidos y conocimientos en si mismos, sino su organizacion, la estructura
curricular; e intenta mostrar como a través de ella se instauran los mecanismos de control
funcionando como un curriculum oculto. En esta perspectiva se ubica Apple.

Por otra parte, la obra de Basil Bernstein muestra que la educacion no sélo puede
ser fundamental en la reproduccion de la sociedad por la adopcidn de la 16gica del capital,
sino porque mediante sus organizadores discursivos pedagdgicos, compromete de un modo
particular las formas de conciencia de los sujetos, como éstos piensan el mundo.

Bernstein piensa el discurso pedagdgico como un dispositivo pedagdgico en tanto
es un artefacto discursivo que contribuye a que la educacién cumpla con sus fines, y le
interesa particularmente el control que regula las relaciones pedagdgicas, entre
transmisores y adquirientes y entre estos tltimos entre si.

Considera a las escuelas como agencias reproductoras de control simbdlico, al que
define como “el medio a través del cual la conciencia adopta una forma especializada y
distribuida mediante formas de comunicacién que transmiten una determinada distribucion
de poder y las categorias culturales dominantes” (Bernstein, 1989, p.8) y que “traduce las
relaciones de poder a discurso y el discurso a relaciones de poder. Se trata de una
modalidad de comunicacién especializada mediante la cual la transmisién/adquisicion
(aprendizaje) se ve afectada”. (p.188)

Asi, por ejemplo, los discursos de las ciencias, campos de produccion del discurso,

son transformados mediante el control simbdlico en un campo de reproduccion discursiva.

30 «la multitud, el elogio y el poder que se combinan para dar un sabor especifico a la vida en el aula forman
colectivamente un curriculum oculto que cada alumno (y cada profesor) debe dominar para desenvolverse
satisfactoriamente en la escuela. Las demandas creadas por estos rasgos de la vida en el aula pueden contrastarse con las
demandas académicas (el curriculum “oficial” por asi decirlo) a las que los educadores tradicionalmente han prestado
mayor atencién. Como cabia esperar, los dos curricula se relacionan entre si de diversos e importantes modos. [...] el
sistema de gratificaciones de la escuela estd ligado al éxito en ambos curricula. (Jackson, 1998, p.73)
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Las ciencias se traducen a través de él, en la escuela, como ciencia pedagdgica. Entonces,
el discurso pedagdgico no es ya un discurso especifico, sino una gramdtica para la
generacion de textos y practicas recontextualizadoras que se manifiesta en el proceso de
significacion y que interviene como un principio de recontextualizacién que crea, a su vez,
su propio campo de recontextualizacion.

El discurso pedagdgico cumple aqui un papel medidtico en la transmisién y
reproduccion de la cultura instrumentado a través del dispositivo pedagdgico, que aporta
las condiciones para la produccion, reproduccion y transformaciéon de la cultura, siendo
concebido como un regulador simbdlico de la conciencia.

Tanto Bernstein como Apple, no sélo retoman, sino que trascienden los alcances de
las teorias de la reproduccién, limitadas por sus propios supuestos. Bernstein, porque
muestra, a través de un desarrollo consistente tedrica y empiricamente, como se lleva a
cabo la reproduccién en el campo de la cultura. Apple, porque ademads de superar los
reduccionismos marxistas, consigue salir de la pardlisis de las teorias de la reproduccion y

anunciar la posibilidad de practicas contrahegemoénicas. (Marano, 2004)

En este sentido, cabe mencionar el aporte de Bernik (2005), quien alega sobre la
necesidad de poner en entredicho, pensar y analizar la nocién de programa desde una
perspectiva critica, alternativa a la perspectiva técnico-instrumental. Una racionalidad

critica es aquella que

...provoca y, a la vez, es provocada por una actitud interrogativa’ frente a los
hechos y sus circunstancias; permite visualizar cada hecho como parte de una
totalidad, como una intersecciéon de dimensiones que lo sobredeterminan y
reciprocamente son determinadas por él; que estas dimensiones que tejen cada hecho
social no conviven armoniosamente sino que existen contradicciones y conflictos
que funcionan como motores de la historia particular y colectiva; y que, finalmente
poder avizorar la complejidad de la realidad como totalidad implica la praxis,
acciones con sentido, pricticas comprometidas en mejorar esta realidad que se

analiza y se conoce. (Bernik, 2005, p.15)

La actitud interrogativa alude a la necesidad de dudar de lo que se acepta como

legitimo (saberes, précticas, experiencias, rutinas) y de procurar responder quién o qué es

3! Las cursivas pertenecen a Bernik.
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lo que define esa legitimidad. Parafraseando a Horkheimer, es el esfuerzo por no aceptar
por simple hébito las ideas y practicas dominantes.

La nociéon de frotalidad refiere a que la racionalidad critica incorpora la
intencionalidad de los sujetos y la imprevisibilidad de la practica. Si bien reconoce la
necesariedad de la norma, ésta no puede prever y delimitar la totalidad de las précticas.

La contradiccion aparece como un rasgo constitutivo de la complejidad de los actos
humanos, individuales y colectivos. Es resultado de proyectos e intereses contrapuestos
que es necesario develar. Precisamente, la préactica docente es compleja porque estd
atravesada por contradicciones; por la naturaleza de sus problemas, por su origen, por sus
causas. En ellas residen las contradicciones. La dificultad radica en desocultarlas e
identificar las fuerzas que se contraponen para luego poder resolverlas en las decisiones
que hay que tomar. Sélo asi se puede avanzar hacia una situacién transformada.

La transformacién s6lo es posible a través de la praxis, columna vertebral de la
racionalidad critica. No existe actitud critica si no existe la voluntad y la acciéon de
transformar la realidad que se analiza. Conocimiento y accién son condiciones para una
racionalidad critica.

Aclaradas estas notas constitutivas, Bernik define al programa como:

La sintesis que construye el docente que constituye su proyecto de ensefanza;
sintesis que deviene de sus microdecisiones sobre el sentido que tiene la ensefianza
de la disciplina en relacién a las demads disciplinas y a la propuesta formativa general
que procura ofrecerse a los alumnos (encuadre institucional); sobre el sentido de
ensefiar la disciplina en la institucién de hoy para la realidad actual (encuadre
pedagégico y disciplinar); sobre el sentido de ensefiarla de una manera determinada
y el sentido que pretende que le asignen los y las alumnas hoy (encuadre didactico);

sintesis que se resignifica cotidianamente en la practica diaria. (Bernik, 2005, p.15)

El encuadre institucional da cuenta del lugar de la disciplina dentro de la propuesta
curricular oficial y en el escenario particular de la institucion.

El encuadre disciplinar y pedagogico estd constituido por el propio campo
disciplinar, y consiste en el sentido epistemoldgico y pedagdgico que quiere darse al
programa. En él subyace la concepcion que se asume desde la disciplina. Es el que
explicita la propuesta metodoldgica -encuadre diddctico-.

Planificar, explica Bernik (2005), retine un cruce sugestivo de significados, ya que

supone una representacion de la realidad, mediante palabras, graficos, esquemas, mapas
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conceptuales, cuadros, entre muchas otras formas posibles que son intentos,
aproximaciones o ensayos que pueden ser modificados en el momento en que pasan de la
representacion al plano de la accion propiamente dicha. No existen estructuras relevantes
en si mismas si no existen las decisiones y acciones que las suponen y sostienen. Desde la
perspectiva critica, la relevancia de un programa no estd en como se expresa sino en como
se resuelve la sintesis que implica. Es decir, necesitard formar criticamente a los alumnos,
brinddndoles herramientas que les permitan una comprensién mas profunda de la realidad

para poder actuar sobre ella transformandola.

Los aportes de la Psicologia Cognitiva

Otra vertiente para el andlisis de la planificaciéon que complementa a la Sociologia
de la Educacién, emerge de los avances producidos en el seno de la Psicologia Cognitiva,
los cuales también contribuyeron a cambiar el rol de los profesores a partir de los trabajos
sobre sus procesos de pensamiento en el contexto escolar. Interesa especialmente la
produccién de Clark y Peterson (1990) de la Universidad de Michigan. Estos autores
parten de afirmar que “el andlisis de la planificacion es dificultoso porque se trata tanto de
un proceso psicolégico como de una actividad prictica” (p.455). Y sistematizan la
exposiciéon de investigaciones existentes sobre planificaciones docentes realizadas en
escuelas norteamericanas en torno a tres cuestiones importantes: cudles son los tipos y
funciones de la planificacidén; qué modelos se han utilizado para describir el proceso de
planificacién y qué relacion hay entre la planificacion y sus acciones posteriores en el aula.

En respuesta a la cuestion por los tipos y funciones de la planificacion, alegan que
las razones que tienen los docentes para planificar, son tantas como los tipos de
planificaciones que realizan. La funcién mds evidente de la planificacién por parte de los
ensefiantes de las escuelas norteamericanas es la de transformar y modificar el plan de
estudios a fin de adecuarlo a las circunstancias particulares de cada situacion docente. Y
concluyen que la planificacion docente reduce pero no suprime la incertidumbre sobre la
interaccion de docentes y alumnos.

La complejidad de la ensefianza en el aula es tal, que para comprender plenamente
como funciona la planificaciéon del docente, los investigadores “deben mirar mas alla del

aula vacia” y estudiar los modos en que los planificaciones determinan la conducta de
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docentes y alumnos, las formas en que se comunican, modifican, reconstruyen o
abandonan en el ambiente interactivo de la ensefianza.

Como advierte Gimeno Sacristin (1989) es necesario contraponer marcos de
explicacion social al enfoque excesivamente psicologicista que explica el pensamiento
profesional de los profesores, de sus procesos de toma de decisiones y de su practica
consiguiente. Una descripciéon fenomenoldgica y contemplativa de los mismos puede
perder de vista la procedencia del contenido de dichos procesos de pensamiento que se
desarrollan en el marco de un puesto de trabajo atravesado por variables institucionales,
sociales, politicas e histéricas. Es cierto que muchos profesores conocen los limites de su
actuacion y procuran forzarlos en vistas a una mayor autonomia y de mejoras educativas,
pero también, para otros, los limites de su accionar no resultan tan evidentes y conviven
bien con ellos porque los han interiorizado. “La figura del profesor como mero
desarrollador del curriculum es contraria a su propia funcion educativa” (p. 200) “El

profesor ejecutor de directrices es un profesor desprofesionalizado.” (p. 201)

Los aportes de la narrativa. El guion conjetural.

Las contribuciones de la Psicologia Cognitiva y de la Sociologia de la Educacién
dan cuenta de profesionales reflexivos que, lejos de la victimizacién o de considerarse
“expertos infalibles” (Elliot, 1991), han elegido devenir sujetos conscientes, autonomos,
politicos, practicos-criticos comprometidos con el reto cotidiano de revelar los “cédigos
curriculares invisibles” (Lundgren, 1991) de los que se han sabido rehenes durante
demasiado tiempo.

Recuperar el valor de la palabra a través de la planificaciéon de la ensefianza en
cuanto forma de comunicacion, de construccion de nuevas significaciones y sentidos es
recuperar anticipadamente el valor dialégico de la ensefanza. Si como acertadamente
describen Alliaud y Antelo (2011), ensefiar es contar, los maestros, cuando ensefan, se
convierten en contadores de historias.

En tanto es posible entender las situaciones de ensefanza y aprendizaje como textos
particulares, puede decirse también que los maestros son interpretadores de dichas
narraciones. Poder [eer todo cuanto acontece en lo inmediato y a lo largo del tiempo para, a
partir de alli, resolver lo posible y lo deseable en determinadas circunstancias, constituye

un desafio fundamental para todo educador. Esas narraciones son relatos de sus
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experiencias y trascienden lo acontecido para convertirse en objeto de reflexioén; no sélo
para sus escritores, sino para todos quienes se encuentren con ellas. Son textos que
configuran un conjunto de representaciones y referencias a partir de las cuales los
profesores interpretan y comprenden su entorno de trabajo, otorgan sentido a su tarea y
orientan su enseflanza y su prictica diaria. De alli la importancia de recuperarlos y
trabajarlos para incorporarlos a las instancias de formacién y desarrollo profesional.

Para Philip Jackson (2012), probablemente no haya una sola materia escolar en la
que los relatos no desempeinen un papel central. Aunque el material de ensefianza no sea en
si mismo un relato, la leccién puede incluir una serie de segmentos narrativos que toman la
forma de bromas, recuerdos, anécdotas, ejemplos... Por lo que de una u otra forma es muy
dificil imaginar una leccién totalmente desprovista de narrativa. Cuando se trata de
defender el papel de los relatos en los programas escolares y aunque haya quienes afirman
que estos modifican al hombre de una manera que depende relativamente poco del
conocimiento per se, es importante saber que hacen algo mas que brindar informacién. Las
historias producen estados de conciencia alterados, nuevas perspectivas, opiniones
diferentes, ayudan a crear nuevos intereses, inspiran e instruyen. Los relatos transforman a
los individuos.

En este sentido, la planificacién posee cualidades instrumentales y comunicativas
porque al volverse texto escrito ayuda a explicitar parte de un contrato didéctico™; pero
también posee cardcter performativo en tanto es transformadora de subjetividades.
(Monserrat, 2009)

Segtin Caporossi (2009) las narraciones dan lugar, en el narrador, a procesos de
identificaciéon y de construccién de subjetividad en tanto acontecen en una red de
interacciones. Narrar es un acto social con todas sus implicaciones: conflictos,
reconocimientos, relaciones de poder, temores, conocimientos, identidades. El sujeto no se

apropia de esa produccion en un movimiento individual, sino social, que retoma sentidos

32 De acuerdo con Brousseau (1980) “Llamamos contrato diddctico al conjunto de comportamientos (especificos) del
maestro que son esperados por el alumno y al conjunto de comportamientos del alumno que son esperados por el
maestro. [...] este contrato rige las relaciones entre maestro y alumno en cuanto a proyectos, objetivos, decisiones,
acciones y evaluaciones didécticas. Es este mismo el que, en cada momento, precisa las posiciones precisas de los
participantes en relacion con la tarea y define el significado profundo de la accién que se desarrolla, de la formulacién o
de las explicaciones suministradas.. [...] Es la regla de decodificacion de la actividad didactica por la cual pasan los
aprendizajes escolares. Puede pensarse que, a cada instante, las actividades de un nifio en un proceso dependen del
sentido que da a la situacion que se le propone, y que este sentido depende mucho del resultado de las acciones repetidas
del contrato didactico. El contrato didactico se presenta asi como el vestigio de las exigencias habituales del maestro
(exigencias percibidas con mayor claridad), sobre una situacién particular. Lo que es habitual o permanente se articula en
mayor o en menor medida con lo que es especifico del conocimiento buscado; ciertos contratos didacticos favorecerian el
funcionamiento especifico de los conocimientos por adquirir y otros no, y ciertos nifios leerfan o no las intenciones
didécticas del profesor y tendrian o no la posibilidad de ser beneficiados con una formacion conveniente™ (p.35).
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preexistentes. En las narrativas aparecen las historias del colectivo humano, las
concepciones de las ciencias, del arte, del hombre mismo.

Diferentes campos y paradigmas de la investigacion en ciencias sociales postulan la
importancia de la escritura. Se puede reconocer que a partir de la implementacion del
Disefio Curricular del Profesorado de Educacién Primaria (Res. Ministerial 528/09), ha
tenido lugar en la formacién una profundizacién y ampliaciéon del retorno reflexivo ya
delineado en propuestas anteriores.

La adopcion de enfoques socioantropoldgicos, particularmente, de la etnografia en
investigacién educativa, hace que la narrativa pedagdgica, materializada en dispositivos
diversos tales como los diarios de clase, biografias escolares, entre otros, que tienen al
relato como eje, adquiera un protagonismo que se ha soslayado demasiado tiempo. Como
seflalan Mc Ewan y Egan (2012), el retorno a la narrativa como manera de conocer,
organizar y comunicar experiencias, indica que hoy estd reconsiderandose el valor de la
forma y la funcién de los relatos en todos los campos de la vida humana, especialmente de
la educacién, donde tradicionalmente se impuso un sesgo no narrativo y conductista.

Las biografias escolares, por ejemplo, suelen ser un vehiculo para que los docentes
consigan tomar distancia de su actuar cotidiano para convertirlo en objeto de reflexion,
explorarlo, darle un sentido. Desde la Psicologia Cognitiva, este proceso se conoce como
descentramiento, y, cuando ocurre, surge una verdadera oportunidad para descongelar las
propias visiones y avanzar hacia otros lugares cognitivamente hablando.

Para muchos tedricos criticos y algunos fenomendlogos, la entrevista interactiva
sobre las autobiografias escolares de los maestros, es una excelente via para el cambio de
actitud; y a partir de alli, una suerte de emancipacion de los trillados caminos de
pensamiento sobre el propio trabajo.

Emancipacion no tiene un significado liviano e inocente. Significa adquirir una
vision mucho mas critica del propio lugar que cada uno ocupa en la profesiéon y en la
organizacion social derivada de ella. Explorar la propia vida como docente puede abrir vias
novedosas para reconstruir las propias formas de actuar y de ser en el aula, y a partir de
alli, para moldear la propia carrera. Hay que subrayar que, para algunos autores, la
emancipacion es un requisito previo del compromiso social; puesto que, a partir de ella,
resulta mds facil hacer visibles las determinantes sociales y politicas del trabajo docente
para poder comprenderlas y actuar sobre ellas. (Huberman, 2012)

Existe, acaso, un lado oscuro en el funcionamiento de la narrativa, que se muestra

muy claramente en la propension que se sostiene a veces desde la docencia, a rendirse ante
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la seduccién de determinados mitos e ideologias. Surge asi la cuestion del contenido de la
narrativa como una dimensién problemdtica en el dmbito de la discusiéon acerca de la
narrativa en educacion, especialmente cuando los relatos se usan para promover o legitimar
determinado punto de vista en detrimento de otros. Los posestructuralistas y los tedricos
criticos han hecho hincapié en este poder de la narrativa para moldear conciencias y para
dirigir las operaciones de nuestras instituciones.

La narrativa tiene un rol preponderante en la construccién del curriculum, en los
procesos de ensefianza y de aprendizaje y en la revision de las préicticas de la ensefianza. A
través de ella los docentes recuperan la autoridad sobre su propia practica al expresarse
como autores de sus propios relatos, en cuanto las narraciones, siempre tienen un sujeto, un
autor, un algo que les da sentido en un contexto de situacion.

En Argentina, enfatizando el lugar propio del docente como autor y artifice de la
planificacién, Augustowsky y Vezub (2000) retoman el planteo de Salinas (1994) que
consiste en reemplazar la clasica pregunta ; Como deberia planificar el docente? por otra
que considere alternativas superadoras centradas en los posibles modos de hacerlo: ;Cémo
podria planificar el docente? alterando asi el cardcter prescriptivo y universal de la
primera por el abierto e inclusivo de la segunda, capaz de contemplar otras posibilidades.

Su andlisis diferencia ademads, la planificacion escrita de la planificacién como proceso:

La planificacion del curriculum, en cualquiera de sus niveles [...] tiene caricter de
proyecto publico [...] porque en una sociedad democrética un curriculum escolar es
basicamente una propuesta cultural sometida a valoracion, a critica, y por supuesto,
a mejora. Pero ello no debe llevarnos a confundir el formato en el que escribimos y
hacemos publica esa propuesta cultural —una programacién, un programa, un plan-
[...] con la naturaleza real de los problemas que tratamos de abordar y analizar
cuando planificamos esa misma oferta educativa. Una cosa es planificar, como
proceso de prever una situacion y, otra es hacer una planificacién por escrito, como

explicitacion de una parte de lo anterior. (Salinas, 1994, p.138)

Considerar la escritura de la planificacion contempla ambos aspectos: el proceso de
planificar —o, mds propiamente, la diversidad de procesos implicados en él- y la escritura
de la planificacién en si misma. Estas dimensiones revisten un interés particular para los
formadores cuando deben abocarse de lleno a introducir en esta empresa a los futuros

docentes, aspecto que abordaremos especificamente en el capitulo tercero.
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En este aspecto, luego de afios de experiencia a cargo de practicas de residencia, y
desde el campo de la Didactica de la Lengua, el Doctor Gustavo Bombini observé la
vinculacién existente entre las pricticas de la ensefianza y la planificacion,
particularmente, qué incidencia tiene el formato textual de la planificacion en la
constituciéon de la propia prictica docente. Dicha relacion solidaria y productiva estriba
entre aquello que se escribe acerca de la practica y el modo en que la misma se va

desarrollando, poniendo en evidencia un gran valor epistémico escasamente reconocido.

La planificacién deviene en un texto necesariamente coercitivo que parece ser en
dltima instancia obstaculizador de la relacion con el conocimiento de la construccién
de la propuesta didictica. En vano son todas las advertencias acerca de que la
planificacion es mds que un texto burocritico, que debe constituirse en el espacio en
que se imprimen las decisiones, el mapa de mi prictica, que es flexible, que es un
texto abierto, que se puede alterar haciendo responsables aclaraciones en la columna
final de observaciones. Las representaciones previas acerca de la planificacion,
acerca de su cardcter inmediatamente burocrdtico impiden reconocerle usos y
funciones interesantes. Ya nunca seran libres, se encerraran en las celdas de sus
propias planificaciones y esto funcionard como un freno para el flujo de sus
précticas. Un flujo referido a la necesidad de torcer el rumbo, de tomar decisiones
sobre la marcha, de recuperar como ricos aquellos momentos impredecibles de la

experiencia del aula. (Bombini, 2006)

Ante la reiteracion de estas experiencias, Bombini se propuso reflexionar acerca de
qué tipo de texto es la planificacion, cudles son las funciones que se le atribuyen y qué
impacto tiene en la prictica de cada docente. Parti6 de repensar ciertos formatos de
escritura diferentes de la planificacion tradicional revalorizando a la escritura como
espacio de anticipacion y de andlisis de précticas a través de lo que denomind guion

conjetural. Como €l mismo explica, el guion constituye

... una suerte de relato de anticipacion, de género de ‘didactica-ficcion’ que permite
predecir pricticas a la vez que libera al sujeto (al tiempo que lo constituye) en sus
posibilidades de plantearse una diddctica maleable, ddctil, permeable a las
condiciones de su produccion, de frente a los sujetos, (el docente — los alumnos) que

en ella participan. (Bombini, 2006)

Si bien la planificaciéon como guion conjetural nace y se propone en un ambito de

profesorado universitario, hay material bibliogrifico que muestra su adecuacién y
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contextualizacion a otros niveles del sistema educativo, donde las dudas, cuestionamientos
y posibles dificultades se replican. Reflejo de ello son los trabajos de Laura Pitluk (2007) y
Carolina Sena (2009), quienes adoptaron la propuesta del guion conjetural en la educacion

maternal.

Si la planificacién es una hipétesis de trabajo que supone una conjetura provisoria
sujeta a la realidad, ;Por qué cuesta aceptar esa provisoriedad? ;Qué tipo de
procesos se ponen en juego en su escritura? ;Quién es ‘sujetado’ (alienado) ante este
requerimiento de la tarea cotidiana? ;Qué tipo de relaciones de poder se juegan en la

elaboracién y apropiacion del acto que supone planificar? (Sena, 2009, p.88)

Para intentar responder estos interrogantes y superar la tendencia burocrética que
estigmatiza a la planificacion, es imprescindible repensar las lecturas que se realizan sobre
ella y ensayar otras miradas. Sin embargo, cuando -como observa Bombini- su autor es un
sujeto en formacién que, muy posiblemente, no tenga ningin antecedente en la prictica
mds que su propia biografia escolar, la planificacién funciona muchas veces como una
tabla de salvacion, como un pasaje seguro a un mundo muy distinto del académico que es
el mundo de la préctica, en donde la iniciativa y la innovacién probablemente no
encuentren el terreno més fértil.

El texto de la planificacion se emparenta, ademds, con una larga tradicién
prescriptiva, de evaluacién y de control que, pareciera entronizarse cuando de précticas de
ensayo y residencia se trata. Frente a esta herencia, Bombini y Labeur (2013) reconocen
que la cuestion de la escolarizaciéon académica y el manejo fluido de ciertos géneros
asociados al estudio, como lo son las evaluaciones escritas, o las monografias, vienen
siendo motivo de preocupacion de muchos especialistas y de las propias politicas
educativas. Y sostienen que el desafio de cambiar el paradigma de trabajo en la didictica vy,
consecuentemente, en el trabajo con la formacién y con la ensefianza, propicia el desarrollo
de lineas de investigacion centradas en la indagacion practica y tedrica de nuevos y
variados dispositivos de escritura susceptibles de complejizar la construccion, reflexion y
productividad de la escritura durante estos procesos. Conocimiento empirico y experiencial
pocas veces legitimado en el campo de la produccién académica.

En su investigacion dan cuenta de algunos géneros narrativos que complementan el
trabajo con el guion conjetural, denominados autorregistro y dos hojitas, considerando
sus condiciones pragmdticas de uso y su paulatina aparicioén en la escena de las practicas,

de modo que permitan entender sus sentidos en el propio contexto de su produccion.
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Aunque, como observa Monserrat (2009), "multiplicar los formatos de escritura de
la planificacién para dar lugar a criterios idiosincraticos, a decisiones situacionales o a
marcos conceptuales didacticos flexibles complejizaria el proceso de evaluacién del
estudiante/practicante” (p. 4), también es cierto que dichos géneros juegan como una
alternativa para poder pensar desde otro lugar la planificacion y la practica de residencia
con implicaciones mucho mds profundas. El guion conjetural incluye todos los
componentes curriculares de la planificacion, pero permite hipotetizar de un modo
diferente la interaccion entre pares y docentes y no sélo la relacién con el conocimiento.
No consiste en abstraer objetivos, contenidos, actividades, sino en detenerse en el detalle
de todo lo que se imagina que ocurrird en esa clase que todavia no es.

Fundamentalmente, es un espacio para pensar acerca de la préictica y pensarse
dentro de ella. La narracién consigue anticipar esa futura realidad y posibilita partir de
decisiones tomadas y por tomar, de certezas y de incertidumbres, de suposiciones, de
hipétesis, de fundamentaciones y propuestas, dando paso a una légica diferente, y no
prescripta porque se va construyendo a medida que la escritura avanza y se termina de
construir a medida que la practica se va desarrollando descubriendo multiples
posibilidades. Simplemente, no es ofra forma de redactar una planificacion.

A diferencia de la mayoria de los textos que circulan en el escenario formativo, no
es un texto personal y definitivo sujeto a la revision y a la evaluacién del docente. Por el
contrario, es un texto inicial, siempre provisorio, enmarcado en un proyecto de escritura
compartida, que se discute en reuniones semanales entre practicante y profesor, con la
participacion del resto del curso y también en los foros que proveen las aulas virtuales de
las plataformas educativas.

La circulacién de los guiones en los foros, a la vista de todos los participantes,
constituye una nueva mirada sobre los textos escritos en el espacio académico, ya que
propicia otros caminos de produccion y circulacion, lecturas e intercambios inéditos al
momento de configurar grupos de pricticas que interactian y reflexionan sobre sus

experiencias a partir de textos.

Tachado, coloreado con todas las posibilidades que ofrece el procesador de textos,
con globitos de comentarios al margen, polifénico; el texto escrito no es nunca
definitivo y puede modificarse todas las veces que sea necesario. Y el tachar,
colorear, anotar, mezclar voces, al contrario de la mayoria de las situaciones que los
alumnos reconocen en su formacién, no indican que el texto estd mal, sino que

creciendo y discutiendo, volviendo atrds para reflexionar, cambiar de rumbo el texto
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va dando cuenta del aprendizaje que se estd produciendo porque se escribe.

(Bombini y Labeur, 2013, p.26)

Como el guion es precisamente conjetural, ficcional, maleable, admite ser
modificado segin los devenires de la clase, los autorregistros son narraciones que
incluyen las explicaciones y argumentos en los que el practicante interpreta y cuenta qué
pas6 mientras estuvo dando clase. Con alumnos reales que con sus intervenciones
ocasionalmente desvian el recorrido originalmente planeado, el practicante actia y toma
nuevas decisiones. A través del autorregistro, reflexiona sobre qué caminos marcados en el
mapa siguié y a qué destino arribé y de los golpes de timén que fue dando para acomodar
ese texto mutante a los sucesos del aula.

Dos hojitas se realiza una vez finalizada la préictica y tiene tres condiciones: ocupar
s6lo dos hojas A4 con los tipos e interlineados convencionales; dar cuenta e interpretar una
escena de la practica que por algiin motivo resulte significativo al practicante y, por ultimo,
llevar un titulo. Cada afo, las dos hojitas de cada comision se organizan en un documento

unico que los practicantes reciben en sus correos electronicos:

encontrarse a si mismos y encontrarse en la voz de otros les muestra en pequeiias
escenas —en las similitudes y diferencias- la complejidad de una prictica social, la
de la docencia, que, al principio de la cursada de la materia, se mostraba como
univoca, sin fisuras, monétona, levemente aburrida, conocida por todos. (Bombini y

Labeur, 2013, p.27)

Los investigadores concluyen en que el trabajo con la escritura demuestra su
productividad en relacién al reconocimiento y al abordaje de la complejidad de los procesos
de ensefanza y de formacion propiciando una perspectiva critica tanto del estudiante en
formacion como del propio formador que interviene activamente. Es un posicionamiento que
asume una voz que da cuenta de sus procesos de toma de decisiones, que muestra sus dudas y
vacilaciones, que explicita sus contradicciones, y argumenta sus decisiones y modos de
resolver los avatares de la préctica, volviendo, a la vez, sobre su propio proceso de manera
critica y transformadora.

El trabajo de campo desarrollado en el capitulo tercero habilita la hipétesis de que,
actualmente, incursionar en el empleo del guion conjetural, es mdis propio de los
profesorados de nivel universitario que de los Institutos Superiores de Formacién Docente

(Terciarios), exceptuando, de ambos niveles educativos, los Profesorados de Lengua y
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Literatura, en los cuales el guion conjetural es un formato especificamente abordado. En
los Profesorados de Educacion Primaria de los ISP “A” y “B”, si bien se introduce el guion
con un formato posible de planificacién, se considera que la estructura y redaccion de la
planificacion tradicional ayuda a que los futuros docentes puedan organizarse y ubicarse
con mayor facilidad en el tiempo real de la clase y sus momentos: preactivo, activo y pos-
activo y, particularmente, a que se sientan respaldados y contenidos en la peculiar situacion
de practicas. Es un formato solicitado y sostenido casi por unanimidad en las escuelas
primarias asociadas en donde los estudiantes realizan sus préicticas de ensayo y residencia.

El guion conjetural es una préactica incipiente, pero paulatinamente conquista
adeptos cuando sus fundamentos y potencialidades son entendidos cabalmente y llevados a
la practica con auténtico compromiso buscando nuevos sentidos en escenarios educativos
cada vez mas complejos.

El propésito no reside en adoptar un formato de planificacién y descartar otros;
simplemente en comprender el valor de incursionar en otros formatos para pensar y
elaborar las propuestas pedagdgicas. Volver sobre ello ayuda a juzgar la importancia de
premeditar nuevas mediaciones de trabajo con el conocimiento para organizar la
ensefianza; a anticipar otras transposiciones diddcticas susceptibles de motivar otros,

procesos de aprendizaje, mds humanos, mds nutridos, motivadores y significativos.

III. Materia y forma: una dialéctica necesaria para pensar la planificacion.

La intencién de este apartado es retomar aquellos interrogantes radicales que
inauguraban el capitulo, y que aparecen agazapados tras las preguntas sobre la
planificacion de la ensefianza: qué se entiende hoy por conocimiento, como se produce y

como se valida el conocimiento, y cdmo se transmite.

El contenido

Pensar una propuesta pedagdgica y reparar en el formato que se le concederd,
encierra planteos especificos que comprometen a dos componentes curriculares nucleares:
contenido y método. Su explicitacion y exposicion dependerdn de las decisiones didacticas

y epistemoldgicas que sustenten dicho proyecto.
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Los contenidos responden al qué ensefiar y constituyen el nicleo central de toda
propuesta de ensefianza. Los modos en que se seleccionan, jerarquizan y organizan los
contenidos, traducen las formas en que se entiende el conocimiento. Dichos modos se
derivan directamente de la funcion social de la ensefanza y se justifican en tanto resulta
imposible que la totalidad del acervo cultural y cientifico de la humanidad sea objeto de
aprendizaje por parte de las nuevas generaciones. En este sentido, los contenidos son
aquellos saberes que un sujeto debe alcanzar en cada etapa del sistema educativo:
informacion, técnicas, actitudes, hdbitos, habilidades, sentimientos. S6lo una pequefia
porcién estd compuesta por el saber cientifico o académico, por lo que no deja de ser
curioso que se trate del tipo de contenido que a través del tiempo ha gozado de mayor
relevancia.

El saber cientifico o académico, en tanto construccién humana, siempre es relativo
a una circunstancia histérica y a peculiaridades socio-politicas; es dindmico, provisional,
plausiblemente erréneo y cambiante. Surge ante la exigencia de presentar el conocimiento
de modo que resulte asequible a los sujetos de aprendizaje de las nuevas generaciones de
acuerdo con sus caracteristicas; de las condiciones que definen su transmisiéon en el
contexto artificial de las instituciones que evaliian, sancionan y distribuyen recompensas en
forma de titulos. Pero el sujeto no conoce la realidad como es en si, sino mediada por la
estructura conceptual que internaliza también en relaciéon a las contingencias de una
estructura social particular. No hay manera de evitar el reflejo de los intereses del grupo
social dominante en la seleccién y organizacién del conocimiento académico, por lo que la
seleccion y organizacion de los contenidos tiene profundas raices sociopoliticas y no puede
reducirse a un mero anélisis epistemoldgico. (Contreras, 1990)

De acuerdo con Litwin (2012), seleccionar contenidos consiste en identificar los
conocimientos, las ideas, los principios de un campo temadtico particular, su relevancia y su
relacién con otros campos, y con los desarrollos actuales de la ciencia, el arte y la
tecnologia junto con los problemas de comprension que entrafa, las ideas previas, los
estereotipos que subyacen al tema en cuestion. De acuerdo con ello, los disefios
curriculares deberian ser elaborados con la participacion en equipo de las comunidades de
cientificos del campo de conocimiento correspondiente para que constituyan el marco
adecuado para la participacion de los didactas preocupados por la especificidad de
problemas de ensefianza que dicho campo entraia por un lado y, por otro, de los docentes
con experiencia en la ensefianza cuyas contribuciones remiten a los problemas practicos

que la ensefianza genera. Asi es posible distinguir tres niveles de conocimiento: primero, el
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saber erudito, luego el saber que se selecciond para ensefar y por ultimo el saber que se
ensefa. Estos tres niveles pueden dar cuenta del desarrollo del conocimiento cientifico, de
sus recortes —que, como aclara Litwin, no deberian ser expresion de la ignorancia sino del
marco tedrico-ideoldgico de quien realizé la seleccion o de la comunidad que asi lo
admiti6é-, de sus relaciones y distancias con cada uno de los saberes, también de los
procesos de formacién de los docentes y de sus relaciones con el pensamiento de los
docentes.

La autora advierte que los recortes particulares que se generan permiten diferenciar
por una parte, la disciplina; y por otra, los inventarios que se disefian para la ensefianza. En
la medida en que dichos inventarios constituyen organizaciones arbitrarias con un fuerte
poder clasificatorio, han contribuido enormemente a la divisiéon de las disciplinas en
asignaturas. Recuperar la disciplina entrafia recuperar sus principios, sus problemas, sus
constructos y sus relaciones con otras disciplinas. Para ello es menester indagar el tipo de
pensamiento que le es propio, identificar los temas que investiga para comprender por qué
cierto problema es propio de su campo, como se investiga en ella, cudles son sus
problemas centrales, sus limites™. Lo cual remite al principio de vigilancia epistemoldgica
(Chevallard, 1998) al que debe atenderse en toda transposicion didéctica.

Desde un posicionamiento fuertemente critico, Marfa Saleme (1997) advierte que
tanto la relaciéon con el conocimiento como la relaciébn con el objeto mismo de
conocimiento, estd signada por el quehacer especifico de la profesiéon docente, es decir, por
el objeto especifico de la ensefianza. Si el docente profundiza el conocimiento de un objeto
a ensefiar, se aventura en terrenos en gran medida vedados para descubrir vias de acceso a
una realidad impensada; para ofrecer a otros la misma posibilidad, vale decir, el re-
descubrimiento de la realidad, el sentido de las cosas, la relacién profunda entre los saberes
heredados de distintas culturas; la posibilidad de otra forma de conocer que favorezca
humanizar la naturaleza y naturalizar al hombre como reflexionan Foucault, Bronoswki y

Morin, principalmente. Prosigue:

Pero ;como ensefia esto un docente en su tarea cotidiana? Si un peén de ajedrez no

sabe que puede neutralizar al rey, no lo jaquea. Un docente con oficio de peén de la

33 Cabe tener presente que el Disefio Curricular del Profesorado de Educacién Primaria (Resolucién Ministerial 528/09)
reconoce las contribuciones de la organizacién disciplinar, pero sin dejar de reparar en las limitaciones que estarian
implicadas al tomar este criterio como el Unico valido para la organizacién del conocimiento. A tal efecto propone una
gran variedad de formatos curriculares. Ademds de materias y asignaturas, propone talleres, seminarios, espacios de
definicién institucional, formatos reducidos opcionales, ateneos.
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cultura no domina estrategias de conocimiento, si bien en el terreno concreto de su
accion resuelve pragmaticamente situaciones. No ensefia mas de lo que le ensefiaron
y tal como lo aprendié. No toca la raiz problemdtica de su campo. Si estuviera
preparado para hacerse preguntas en lugar de perseguir respuestas, podria interpelar
al objeto de conocimiento y al conocimiento mismo en tanto éste es objeto de
conocimiento, sin abandonar por ello la tarea especifica, ni la condicién docente.

(Saleme, 1997, p.68)

Es en el microcosmos de relaciones que surgen en el espacio privilegiado del aula,
donde se concreta el conocimiento escolar. Educador y educando asumen, reconstruyen,
median, restituyen y también olvidan estos contenidos académicos, presentados
generalmente como verdaderos y portadores de las visiones de mundo autorizadas. Asi es
como se definen los limites de lo vdlidamente cognoscible en la experiencia escolar y en
esa medida es como se define autorizadamente 1o que es el mundo para los sujetos.

Cada sujeto posee una manera singular de apropiarse del conocimiento, definida
por su historia personal y por su bagaje de conocimientos previos, por lo que, entre otros
aspectos, no es posible pretender una relacion lineal entre lo que es ensefiado y aprendido.
También los contenidos que se proponen en la planificacion, son reelaborados al ser
transmitidos, a partir de las historias de los maestros y de su intencién de hacer accesible el
conocimiento a los alumnos, la cual conlleva implicitamente una concepcién de como se
aprende. La planificacion se concretiza, adquiere existencia social y material en la escuela,
a través de mediaciones institucionales singulares. Como resultado, se dan varias formas de
conocimiento. (Edwards, 1997)

Forma de conocimiento es un concepto que alude a la existencia social y material
del conocimiento en la escuela y estd configurada por dos dimensiones: la 16gica del
contenido -es decir, los presupuestos epistemologicos desde los cuales dichos contenidos
han sido formalizados- y la l6gica de la interaccion -el conjunto de relaciones entre
maestros y alumnos, el modo de dirigirse unos a otros, sus discursos explicitos e
implicitos-. Seglin cémo se articula una cierta 16gica de interacciones sociales en el aula
con una determinada logica del contenido, el conocimiento transmitido se definird de
maneras diversas. Ningun contenido es independiente de la forma en que es presentado. La
forma tiene significados que se agregan al contenido transmitido dando lugar a un “nuevo”
contenido; por eso Edwards (1997) dice que la forma de conocimiento es, en si misma,
contenido. Distingue tres formas de conocimiento en la ensefianza: el conocimiento tdpico,

el conocimiento como operacion y el conocimiento situacional.
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El conocimiento topico se refiere a la ubicacidon de un espacio (topos) como eje en
torno al cual se estructura todo el contenido. Se enfatiza su ubicacién en un determinado
orden circunscripto a una relacion de contigiiidad entre diversos elementos. Estd mediado
por un lenguaje cientifico que habilita formas precisas de respuesta, que son tnicas,
textuales. El conocimiento se presenta cerrado en si mismo, acotado, con cardcter de
verdad incuestionable y excluyendo por completo lo que pueda ser produccién y
elaboracion personal del alumno.

Aunque no estd fundado en principios epistemolégicos distintos del contenido
topico, el nivel de relacion entre los elementos del conocimiento como operacion, es mas
complejo. Se presenta generalmente como la forma de aplicacién de un conocimiento
global altamente formalizado, a casos mds especificos, por lo que su logica es deductiva.
En la ensefanza el énfasis estd puesto en la aprehension de la forma, en la estructura
abstracta independientemente del contenido. El conocimiento se entiende como un
conjunto de mecanismos e instrumentos que permiten pensar y como aparentemente
opuesto a la memorizacion. Pero requiere de gran cantidad de entrenamiento basado en la
replicabilidad de las formas generales a casos especificos. Histéricamente, la escuela, a
través de sus innumerables ejercitaciones, ha dado cuenta de esta forma de conocimiento.
Si bien la operacién con el conocimiento se apoya, por un lado, en la utilizacién de un
lenguaje cientifico y técnico que legitima su validez, y por otro, representa un grado de
formalizacion que permite “ahorrar razonamientos” por una aplicacion rapida y eficiente,
también desvela claras concepciones de enseflanza y aprendizaje.

El conocimiento situacional, en cambio, alude a un conocimiento centrado en el
punto de interseccion entre el “mundo” y el sujeto para el cual ese mundo significa.
Situacion es la realidad que se crea en torno a un sujeto y que lo implica. Por ello
representa para éste un valor intrinseco. Mundo no es tnicamente la realidad inmediata al
sujeto, sino también aquellas situaciones totalmente lejanas y abstractas a las que esta
interrogando permanentemente para poder comprender. Es un conocimiento compartido en
relacion a una historia comun, en la cual y por medio de la cual se transita de lo conceptual
a lo personal y viceversa. Desde esta historia compartida, la realidad es resignificada en
tanto pertenece al mundo de los sujetos.

Cada una de estas formas de conocimiento, tépico, como operacion 'y situacional,
da lugar a distintas maneras en que el sujeto se posiciona frente a él. Se habla de una
relacion de exterioridad con el conocimiento cuando debe relacionarse con un contenido

que se le presenta como problemadtico e inaccesible y respecto del cual demanda pistas que
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le permitan acceder a una respuesta correcta. La apropiacion de dicho contenido deja al
sujeto en posicion de exterioridad y por eso la relacion con el objeto de conocimiento se
vuelve mecénica, exterior y “exitosa”.

Por el contrario, surge una relacion de interioridad con el conocimiento cuando su
apropiacion requiere elaboracion por parte del sujeto, quien se ve incluido e interrogado
por aquel. En este sentido, se logra establecer una relacién significativa con el
conocimiento.

La relacion de exterioridad es propia de la forma del conocimiento tdpica y del
conocimiento como operacion, donde la realidad es una abstraccién esquemadtica de la
vida, una estructura formal independiente de cualquier contenido que lleva a poner entre
paréntesis a cualquier otra dimension constitutiva del conocimiento. El sujeto debe aceptar
que lo que alli se dice, es. Debe apropiarse de un orden externo a si mismo y reproducirlo
y, al hacerlo, debe dejar de lado sus propias elaboraciones. Edwards caracteriza como
coercitiva a toda relaciéon de exterioridad con el conocimiento a la cual el sujeto deba
suscribirse de un modo irreflexivo, puesto que esta 16gica habilita una simulacién en la
apropiaciéon del contenido que acarrea serias implicaciones en la constitucion
aparentemente racional del sujeto, quien, realmente, se encuentra escindido de otra de sus
dimensiones constitutivas. Entra asi en la l6gica de sujeto alienado envuelto en un
conocimiento como orden externa transmitida por el maestro, que representa la verdad de
otro y en la cual debe incluirse para ser exitosamente alumno.

Una forma de conocimiento es un mundo que se interioriza, es un modo de
apropiacion de la realidad. La forma de conocimiento situacional y la relacién de
interioridad que el sujeto puede establecer con ella, lleva a romper con esa légica exterior y
alienante porque lo vuelve protagonista de sus propios procesos de aprendizaje.

Si la forma en que se presenta el contenido también es, en si misma, contenido, esto
quiere decir que es necesario tomar en consideracion no sélo la seleccion y organizacion
del contenido, sino la forma en que éste se presenta a los estudiantes.

En general, la idea de sujetos activos y productores de conocimiento valioso es
desplazada por aquella de sujetos que no eligen, que no producen ni seleccionan el
contenido de su aprendizaje. Proceso que, con demasiada frecuencia, se vuelve una rutina
de memorizacién acritica, que profundiza la relacion alienante del estudiante con el
conocimiento como orden externa, para ser luego almacenado y reproducido. Se

profundiza una visiéon consumista del conocimiento y del aprendizaje que, a su vez,
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actualiza la vision dogmatica e idealista de la ciencia y la pretensién aséptica de su
objetividad y neutralidad. (Pérez Gémez y Gimeno Sacristan, 2008)

Sin embargo, el estatuto de la ciencia como el resultado neutro y objetivo de la
actividad investigativa, descontextualizada de sus condiciones de produccidn, eximida de
responsabilidad social, ha sido sometida a una dura critica desde nuevas perspectivas
epistemolégicas. A partir de ahi, el conocimiento cientifico serd entendido como un
proceso relativo a sus condiciones historicas de produccion, a formas y estilos de
construccién, a modos especificos de legitimacion y circulacién social, vinculado a
regimenes de verdad y de poder.

La formacién del sentido critico acerca de la verdad y de la utilidad de unos
conocimientos tampoco serviria de nada si no va a acompafiada de la exigencia de pensar y
actuar cotidianamente en vistas al logro de una comunidad capaz de crear un universo
ético, basado en el respeto, la solidaridad, la justicia. Ante ello, la reforma de la educacién
adquiere nueva luz al encarar el propdsito de formar subjetividades cuyas practicas sociales
construyan y sostengan un sistema de vida democratico respetuoso de la dignidad del

hombre, de su libertad y sus derechos. (Guyot, 2011 pp. 37-41)

La organizacion del conocimiento

Ante la pregunta por los principios y criterios que deberian regir la seleccion,
organizacién y presentacion de los contenidos, Pérez Gémez y Gimeno Sacristdn (2008)
toman los aportes que desde una perspectiva de corte filoséfico hacen Pring (1978), Hirst
(1969) y Phenix (1975), quienes prefieren la prevalencia de un enfoque epistemoldgico
centrado en disciplinas.

Las disciplinas desarrollan un campo semdntico coherente, con unidad y
significaciéon auténoma y una estructura sintictica especifica que remite al método de
produccion del conocimiento y al modo de validarlo y legitimarlo. Remarcan que, si la
organizacion disciplinada del conocimiento es la forma que optimiza el desarrollo e
incremento del progreso cientifico, debe ser también el mejor modo de provocar su
asimilacién. Puede acordarse con ello, aunque con ciertos reparos.

La produccion del conocimiento cientifico estd siempre vinculada a los intereses de
una formacién social peculiar, responsable, en gran parte, de como se produce y utiliza

dicho conocimiento, e inclusive de por qué no se produce otro tipo de conocimiento. Esa
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vinculacién entre estructura social y produccidn cientifica, también tiene que ensefiarse en
la escuela™, porque solamente asi se podrd comprender la verdadera naturaleza de los
procesos de produccion del conocimiento cientifico que evite una vision simplificada y
mistificada de la ciencia.

Tampoco se puede negar la posibilidad y la necesidad del trabajo interdisciplinar,
capaz de tender puentes entre las disciplinas si se procuran construcciones tedricas
significativas que den cuenta de las complejas relaciones entre los elementos de la realidad
que configuran sistemas de interaccién. No da lo mismo una propuesta de cétedra cuyos
contenidos se reducen a simple enumeracion de temas inconexos que aquella que se
elabora y se presenta como un entramado de tépicos o niicleos problematicos en procura de
una ensefianza para la comprension. (Stone Wiske, 2005)

Un buen sistema educativo debe ser sensible en todo momento a las demandas
sociales y a las exigencias de un mundo en constante evolucion, lo que supone estar atento
a la adecuacion de su oferta formativa. La inclusién de nuevos contenidos de aprendizaje
en su curriculum de formacion, es tan l6gica como imprescindible. Mas alld de que puedan
ampliarse los tiempos de escolarizacion, de por si escuetos, la incorporacion de nuevos
contenidos, implica la desaparicién de otros. Cuando esto ocurre, en opinién de Zabala
Vidiella (1999), lejos de hacerse en forma equilibrada, se opta por afiadir y afadir nuevos
contenidos y nuevas materias. No se suprimen aquellos contenidos disciplinarios menos
relevantes para las finalidades educativas, sino que la opciéon contemplada habitualmente
es suprimir asignaturas enteras.

Una organizacién de contenidos encajonados en disciplinas, hace que prime esta
16gica del todo o nada y que la solucién consista en la priorizacion de materias enteras ante
la imperativa necesidad de introducir nuevos contenidos. Asi, al reducirse el problema de
la seleccion de contenidos, a seleccion de materias, el resultado no se desprende de un
andlisis profundo de las necesidades formativas del alumnado, ni tampoco de la relevancia
relativa de cada uno de dichos contenidos de aprendizaje. La priorizacion de los contenidos
se traslada al predominio de unas disciplinas sobre otras, en las que los criterios selectivos
estdn sometidos a las demandas y presiones de aquellos colectivos profesionales con mayor

capacidad de incidencia.

3 Ello remite a la idea de cddigo curricular que Lundgren (1991) entiende como un conjunto homogéneo de principios
segun los cuales se forman la seleccidn, la organizacion y los métodos de transmisién de conocimientos y destrezas que
conforman un curriculum.
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Con el correr del tiempo, la progresiva difusiéon del pensamiento democrético de
“educar para la vida” y el acceso y la generalizacion de la ensefianza de sectores sociales
postergados, lleva cada vez mds a reflexionar en torno a la importancia que tiene la
educacién para el desarrollo integral de la persona independientemente del papel
profesional que vaya a desempefiar socialmente. Este nuevo posicionamiento en las
verdaderas necesidades de la persona como ser global capaz de dar respuesta a los
problemas que le plantea la vida en sociedad, implica una modificacién profunda en las
directrices organizadoras del curriculum, que actian como subsidiarias de los criterios que
provienen exclusivamente de la 16gica de asignaturas o disciplinas.

Se trata de un cambio en las finalidades educativas que representa un quiebre
revolucionario en los criterios de cientificidad que se deben utilizar en las decisiones
escolares y curriculares, puesto que lo que es cientifico para una disciplina académica es
cientificamente cuestionable cuando se refiere a su ensefianza, tal como plantea Litwin
(2012). Cuando esta paradoja se traslada a las decisiones sobre la seleccion y organizacién
de los contenidos, se patentiza una contradiccion entre los modelos de las disciplinas
sumamente especificas y analiticas y las necesidades de estructuras organizativas de los
contenidos que den respuesta a necesidades explicativas, las cuales, al referirse a la
realidad vital, son de cardcter global y holistico. Por esta razén, Zavala Vidiella (1999)

brega por un curriculum integrado.

Hoy en dia, mds que nunca, existe un esfuerzo deliberado por instaurar un cuadro
general para la investigacidn cientifica y relacionar unas disciplinas con otras. Este
fenémeno podria llevar a la integracién de mdltiples dreas de conocimiento. Los
estudios sobre desarrollo muestran que es necesario reunir disciplinas diferentes si se
desea comprender los problemas mds importantes de nuestros tiempos y realizar
investigaciones en este sentido [...] Esta necesidad de modelos integradores que
conviven inexcusablemente con conocimientos superespecializados comporta que el
debate sobre contenidos escolares y su organizacién sea cada vez mds importante.
Si, por un lado, es imposible dar respuesta a los problemas profesionales y
cientificos sin disponer de un conocimiento disciplinar, al mismo tiempo a las
maestras 'y maestros de nuestra época nos corresponde renunciar a los
particularismos y buscar en comin la restauracién de los significados humanos del
conocimiento. Accién que comporta, a fin de identificar lo que es relevante para la
educacion, recobrar los contactos perdidos entre las diferentes disciplinas como
Unica via para restaurar la alianza entre la ciencia y la sabiduria. (Zavala Vidiella,

1999, p. 22)
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En la misma linea, Morin (2007¢) asiente que el imperativo de la educacién de hoy
es el desarrollo de una actitud para contextualizar y totalizar los saberes, para lo que se
requiere una organizacién de conocimientos que evite una acumulacion estéril. La
organizacion de los conocimientos implica, -entre otros principios y reglas- operaciones de
unién (conjuncidn, inclusién, implicaciéon) y de separacién (diferenciacidon, oposicion,
seleccion, exclusién). Es un proceso circular, que insume al mismo tiempo separacién y
union, andlisis y sintesis. La civilizacion y por ende la ensefianza, han privilegiado un tipo
de conocimiento que propicid la separacion y el andlisis. Union y la sintesis quedaron
subdesarrolladas. Por eso, tanto la separaciéon como la acumulacién sin relaciones de los
conocimientos estan privilegiadas en detrimento de la organizacién que los vincula. Las

consecuencias son nefastas.

En estas condiciones, las mentes formadas por las disciplinas pierden sus actitudes
naturales para contextualizar saberes tanto como para integrarlos en sus conjuntos
naturales. El debilitamiento de la percepcion de lo global conduce al debilitamiento
de la responsabilidad (cada uno tiende a responsabilizarse solamente de su tarea
especializada) y al debilitamiento de la solidaridad (ya nadie siente vinculos con sus

conciudadanos). (Morin, 2007, p. 40)

Contra ese modo de conocimiento que desune a los objetos y los separa de su
contexto natural y del conjunto del que forman parte, es una necesidad cognitiva concebir
qué los une, asi como ponerlos en sus contextos y situarlos respecto de un conjunto. El
desarrollo de una aptitud semejante tiende a producir un pensamiento ecologizante, porque
incita a situar toda informacién, acontecimiento o conocimiento en una relacién
inseparable con el medio cultural, social, econémico, politico y natural ddndole una luz
diferente. Es un pensamiento que se abre al contexto de los contextos, que el autor llama
planetario.

En este escenario, Morin, promueve la reforma del pensamiento y de la educacion
de la mano de un cuerpo docente que pueda ubicarse a la vanguardia de las
transformaciones del contexto actual, conquistando una capacidad de liderazgo y un
temple capaz de transitar la incertidumbre.

El pensamiento complejo seré el fundamento de los siete saberes necesarios para la
educacion del futuro, que supere los paradigmas que han regido en la organizacion de la
educacidén de todos los niveles, lo cual encierra necesariamente una mirada meta-educativa

para realizar una operacion critica y constructiva: Ensefar las cegueras del conocimiento:
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el error y la ilusién. Ensefiar los principios de un conocimiento pertinente. Ensefar la

condicion humana. Ensefiar la identidad terrenal. Enfrentar las incertidumbres. Ensefiar la

comprension y ensefar la ética del género humano. (Guyot, 2011)

El nudo del problema acaso no reside tanto en abrir las fronteras de las disciplinas

como en transformar aquello que genera las fronteras: los principios organizadores del

conocimiento. Dichos principios son siete y articulan el pensamiento complejo para

superar la inteligencia ciega. A modo ilustrativo se enuncian escuetamente:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Principio sistémico u organizativo: une el conocimiento de las partes con el
conocimiento del todo. La idea sistémica se opone a la idea reduccionista. El todo
es mas que la suma de las partes, pero también es menos que la suma de cada una
de ellas, cuyas cualidades permanecen inhibidas por la organizacién del conjunto.
Principio hologrdmico: la parte no solamente esté en el todo, el todo también esta
inscripto en la parte. Por ejemplo: cada célula es una parte de un todo, el
organismo global, pero el todo esta en la parte: la totalidad del patrimonio genético
estd presente en cada célula individual; la sociedad estd presente en el individuo
como un todo a través del lenguaje, la cultura, las normas.

Principio del bucle retroactivo o retroalimentacion (feedback): la causa actia
sobre el efecto y el efecto sobre la causa, de modo que rompe con el principio de
causalidad lineal.

Principio del bucle recursivo: se trata de un bucle generador en el que los
productos y los efectos son en si mismos productores y causantes de lo que los
produce. Los individuos humanos producen la sociedad en y por sus interacciones,
pero la sociedad, en tanto todo emergente, produce la humanidad de dichos
individuos al aportarles lenguaje y cultura.

Principio de autonomia / dependencia (auto-eco-organizacion): 10s seres vivos son
seres autoorganizadores que sin cesar se autorreproducen y, por ello, requieren
encontrar la energia, la informacién y la organizacion en su medio ambiente para
lograr autonomia. Esta autonomia es inseparable de la dependencia que tienen de
su medio. Los seres humanos desarrollan su autonomia en dependencia de su
cultura.

Principio dialogico: une dos principios o nociones que deberian excluirse entre si
pero que son indisolubles en una misma realidad, por lo que permite asumir

racionalmente la inseparabilidad de nociones contradictorias para concebir un
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mismo fendmeno complejo. Asi, cuando se considera la especie o la sociedad, el
individuo desaparece; cuando se considera el individuo, las que desaparecen son la
especie o la sociedad. El pensamiento debe asumir dialégicamente los dos términos
que tienden a excluirse entre si.

7) Principio de reintroduccion del cognoscente en todo conocimiento: todo
conocimiento es una reconstruccion/traduccién que hace una mente/cerebro en una
cultura y un tiempo determinados. El sujeto construye la realidad por medio de los
principios antes mencionados. Pero es una construccién siempre incierta puesto
que dicho sujeto estd dentro de la realidad que trata de conocer. La reforma del
pensamiento y nuestra lucidez conciernen a nuestra aptitud y complejidad para

organizar el conocimiento.

La frecuente reorganizacion del conocimiento es una de las notas distintivas del
pasado siglo XX. La pugna entre la disciplinariedad y la interidisciplinariedad cuenta,
respectivamente, con partidarios acérrimos. Con todo, hay que reconocer que la defensa de
la interdisciplinariedad ha cobrado inusitado valor en las dltimas décadas, y entre las
diversas razones que confluyen para que esto sea asi, se esgrimen los interrogantes en
torno a los limites de las disciplinas, organizaciones del conocimiento y de la posibilidad
de lograr mayores cotas en la unificacion del saber. Lo que da cuenta, en definitiva, de la
necesidad de tomar en consideracion la mayor cantidad de puntos de vista posibles ante la

gran complejidad de la sociedad actual.

Criterios epistemoldgicos de organizacion del contenido

La organizacion del conocimiento que se pone en juego a través de la elaboracion
de propuestas didécticas, se sustenta en criterios epistemologicos. La forma mds comun de
organizacion del conocimiento ha sido siempre la disciplinar.

Para Torres Santomé (1998) una disciplina es una manera de organizar y delimitar
un territorio de trabajo, de concentrar una investigacion y las experiencias dentro de un
determinado dngulo de vision, por lo que cada una ofrece una imagen particular de la

realidad.
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Para Morin (2007a) una disciplina se puede definir como una categoria que
organiza el conocimiento cientifico, que instituye la divisiéon y la especializacion del
trabajo y responde a la diversidad de los campos que abarcan las ciencias. Aunque esta
subsumida en un conjunto cientifico mas vasto, tiende naturalmente a la autonomia por la
delimitacion de sus fronteras: por el lenguaje que la conforma, por las técnicas que elabora
y utiliza, por las teorias que le son propias. De modo que, aprender una disciplina, es
aprender, a la vez, su estructura semantica (conceptual) y sintdctica (procedimental /
metodoldgica) en forma inescindible, para comprender la construccion del saber motivo de
aprendizaje.

Las disciplinas no se mantienen inertes. Evolucionan, tienen su historia. Su origen
se remonta a comienzos del siglo XIX, vinculado al proceso de transformacién social de
los paises europeos mds desarrollados. Esta transformaciéon social dependia de una
especializaciéon consecuente con la division material del proceso productivo que la
industrializacion ofrecia. Esta historia estd ligada a la historia de la universidad y, a la vez,
a la historia de la sociedad, por lo que Morin afirma que el estudio de la disciplinariedad,
deberia extraerse de la sociologia de las ciencias, de la sociologia del conocimiento, de una
reflexion interna sobre ella misma y también de un conocimiento externo.

Si bien la disciplinariedad demarca un campo de competencia sin el cual el
conocimiento se fluidificaria y se volveria vago, construye, al mismo tiempo, un objeto de
interés para el estudio cientifico, pero que acarrea el riesgo de hiperespecializacion del
investigador y de cosificacion del objeto estudiado. La misma frontera de la disciplina, su
lenguaje, sus propios conceptos, la mantienen aislada de las demds disciplinas. La apertura,
hoy, es imperativa. Asi lo demuestran las migraciones de conceptos innumerables y
evidentes de una disciplina a otra.

Nociones que en un cierto sistema de referencia son corrientes, pueden volverse
completamente innovadoras en otro. Resultan todavia més importantes las traspolaciones
de esquemas cognitivos de una disciplina a otra. En efecto, ciertas concepciones cientificas
conservan su vitalidad porque rechazan el encierro disciplinario. Segin Morin, un
poderoso antidoto al cierre y al inmovilismo de las disciplinas, proviene de los grandes
sacudimientos sismicos de la historia que, al azar, provocan los encuentros e intercambios
que permiten a una disciplina dispersar una semilla de la cual nacerd una otra.

Con la finalidad de esquivar posibles errores y la esterilidad que acarrea una ciencia
excesivamente compartimentada 'y sin comunicacién con otras, surge la

interdisciplinariedad.
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La critica a la parcelacion del conocimiento, va de la mano con la que se erige
contra el trabajo fragmentado de los sistemas de produccion de la sociedad capitalista, a la
escision entre trabajo intelectual y manual, entre la teoria y la prictica, a la jerarquizacion
y ausencia de comunicacion entre los diversos puestos de trabajo, entre humanismo y
técnica. (Torres Santomé, 1998)

Existen numerosas modalidades de interdisciplinariedadss. Torres Santomé (1998)
toma la clasificacion propuesta por Ryszard Wasniowski en 1971 mds difundida por Erich
Jantsch en 1979. Los conceptos de esta jerarquizacion hacen referencia a la relacion entre
las diversas disciplinas, a las distintas etapas de colaboracién y coordinacién entre las
especialidades.

La multidisciplinariedad es la mera yuxtaposicion simultinea de diferentes
disciplinas, donde si bien aparecen elementos comunes, nunca llegan a ser claramente
explicitas las relaciones entre ellas, por lo que la comunicacién entre cada una, es minima
y refleja el nivel mas bajo de coordinacion.

La pluridisciplinariedad o polidisciplinariedad es la unién cooperativa de dos o
mds disciplinas mds o menos cercanas dentro de un mismo campo de conocimientos en
torno a un proyecto que les es comun. Si bien la intercomunicacion tiene por finalidad la
optimizacién de relaciones entre dichas disciplinas, se produce en un plano de igual a
igual, y cada una mantiene su independencia, por lo que no se producen modificaciones
profundas de la base tedrica, problemdtica y metodoldgica de esas ciencias en su
individualidad.

La disciplinariedad cruzada consiste en un acercamiento de disciplinas basado en
posturas de fuerza. La materia considerada importante determina lo que tienen que asumir
las demds. La comunicacién es desequilibrada porque existe un control impuesto por el
objetivo de una disciplina concreta que dominara a las demds. Esta postura es fruto de los
fuertes reduccionismos de algunas escuelas cientificas.

La interdisciplinariedad propiamente dicha, implica la elaboracién de un marco
mds general en el que cada una de las disciplinas en contacto se modifican y empiezan a
depender unas de otras, establecen una intercomunicacién y un enriquecimiento reciproco
que implica una transformacion de sus metodologias de investigacion, una modificacion de

conceptos, de sus terminologias fundamentales. De acuerdo con Torres Santomé (1998) la

35 Torres Santomé (1998) menciona clasificaciones de interdisciplinariedad tomadas de autores como Scurati, C., y
Damiano, E. (1977); Boissot, M. (1979); Piaget, J. (1979) entre otros.
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ensefanza basada en la interdisciplinariedad, tiene un gran poder estructurante, ya que los
conceptos, marcos tedricos, los procedimientos, se encuentran organizados respecto de
unidades mds globales, conceptuales y metodoldgicas compartidas por varias disciplinas,
lo que propicia transferencias de aprendizajes y favorece la motivacion.

Es necesario percatarse del peligro que entrafia que los estudiantes s6lo entren en
contacto con conocimientos de sintesis, donde se patentiza, por su mismo
desconocimiento, la dificultad para respetar ciertas jerarquias conceptuales y
procedimentales que van a posibilitar una mejor progresiéon en el conocimiento. En este
sentido, es sumamente importante que el profesorado, en colaboracién con especialistas en
las disciplinas en cuestion, detecte cudles son las jerarquias conceptuales troncales para
planificar secuencias de unidades didicticas que ayuden a construir estructuras
jerarquizadas.

La transdisciplinariedad, también conocida como metadisciplinariedad,
supradisciplinariedad, omnidisciplinariedad o transespecialidad, es el nivel superior de
interdisciplinariedad donde desaparecen los limites entre las disciplinas y se constituye un
sistema total que sobrepasa el plano de las relaciones e interacciones entre tales disciplinas.
El nivel de cooperacion es tal, que puede hablarse de la aparicién de una macrodisciplina.

La finalidad de la transdisciplinariedad seria la de construir modelos utilizables y
transferibles entre las diversas disciplinas para evitar la pérdida de esfuerzos de la
repeticion, del hecho de que cada disciplina deba dedicar mucho tiempo a trabajos que ya
fueron realizados por otras. Hay que dejar en claro que tampoco debe darse necesariamente
una evolucién progresiva desde niveles mds bajos de interdisciplinariedad a los mds

integrados, es decir, desde la multidisciplinairedad a la transdisciplinariedad.

Torres Santomé y Morin alertan sobre la necesidad de tomar en consideracion los
excesos de optimismo, puesto que la presion del ambiente, la tradicion e incluso el
vocabulario mds espontdneo predisponen mucho mds al pensamiento disciplinar que
interdisciplinar. Se da una suerte de territorializacién del conocimiento, también a raiz de
las propias instituciones que promueven y controlan la construccion del conocimiento y
perpetdan estructuras muy dominadas por la mentalidad disciplinar. Por tanto es menester
ecologizar las disciplinas, tener en cuenta todo lo que les es contextual, incluyendo las
condiciones culturales y sociales para ver y comprender en qué medio ellas nacen,

presentan problemas, se esclerosan y metamorfosean.
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Desafortunadamente, como argumenta Zavalla Vidiella (1999), para la ensefianza
mds alld de la teoria de los sistemas, la ecologia, el marxismo o el estructuralismo, no
existe ningin sistema cientifico capaz de atender por si sélo las exigencias de una
intervencion global de la realidad. Y aqui se materializa nuevamente con toda su fuerza, el
problema de la seleccién y definicién de los contenidos de la ensefianza, porque si no
existe una ciencia transdisciplinar que pueda aportar con rigor los contenidos de
aprendizaje, ;donde hay que buscarlos?

El hecho de que no exista tal ciencia, no elude ni anula el problema. Dificilmente
los estudiantes podran comprender e intervenir en su propia vida si no se les brindan los
instrumentos necesarios para que puedan hacerlo. Por ello es esencial abordar el
conocimiento de la realidad asumiendo su naturaleza global, desde una perspectiva
metadisciplinar.

La metadisciplinariedad es la disposicion a acercarse a la realidad desde el
conocimiento que sélo es aprehensible desde la globalidad, aceptando que las disciplinas,
debido a su misma formulacién analitica, no pueden captar dicha globalidad. Segun el
autor, esta perspectiva, es el medio fundamental para reconocer la relevancia de los

contenidos que deben configurar el curriculum escolar.

El método

De acuerdo con lo desarrollado hasta este punto, el primer paso para que el sujeto
(alumno) se apropie del objeto (contenido) serd la construccién de la estructura conceptual
(Remedi, 1989), de acuerdo con ciertas jerarquias conceptuales troncales traducidas en
propuestas didécticas que propicien aprendizajes siguiendo una espiral continuidad gradual
y de complejidad creciente.

La tarea del docente es ser el nexo entre la realidad objetiva existente y la
representacion que de ésta tengan los alumnos, garantizar la asimilaciéon de conocimientos
y el desarrollo de las fuerzas cognoscitivas haciendo que la estructura objetiva de las
ciencias se convierta en patrimonio subjetivo del alumno.

De acuerdo con Furldn (1989), existen cinco procesos bdsicos a partir de los cuales
se estructura el método de ensefianza.

a) La estructuracion del contenido como estructura metodologica de base

(Remedi, 1989): consiste en la reorganizacion de las estructuras conceptuales de
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b)

9

d)

e)

las disciplinas a ensefar en funciéon de los principios del aprendizaje
cognoscitivo, atendiendo al principio de la vigilancia epistemoldgica
(Chevallard, 1998), es decir, sin violentar la 16gica propia de las disciplinas ni el
significado cientifico de los conceptos. Este proceso demanda al profesor un
conocimiento profundo de la disciplina que debe ensefar, tanto de la
informacién como de las relaciones 16gicas y los procedimientos metodolégicos
que las constituyen. Implica que pueda reflexionar sobre su disciplina desde una
Optica epistemoldgica. Pero es necesario que conozca, ademds, los principios de
aprendizaje cognoscitivo que le permitirdn buscar las secuencias 6ptimas para la
ensefianza: es decir, considerar los niveles de complejidad légica que estdn
presentes en la estructura conceptual y que exigirdn a los estudiantes los

correspondientes niveles de operacion intelectual.

La estructuracion de las actividades que realiza el estudiante para aprender los
contenidos del programa: constituye el proceso central del planteamiento

metodoldgico.

La organizacion de los materiales: para que los estudiantes perciban el
contenido y puedan operar con él. La introducciéon de materiales diversos hace
posible que el planteamiento metodoldgico pueda responder a una concepcion
activa del aprendizaje capaz de descargar al profesor de gran parte de su labor

informativa, y les ayude a los estudiantes a trabajar sobre la informacion.

La organizacion de las interacciones entre los miembros de la situacion
educativa: El planteamiento metodoldgico también se construye a partir del
sistema de interacciones que se desarrolle entre los estudiantes y el profesor
(16gica de interaccion definida por Edwards, 1997). Ellas expresaran multiples
posibilidades de trabajo y estudio, diferentes formas de concebir la autoridad y

las relaciones entre cada individuo y el grupo.

La sistematizacion del proceso educativo: que es el que permite sincronizar a

todos los procesos anteriores en un programa bajo la 16gica de la planeacion.

En efecto, la estructuracién metodoldgica se efectiia a la luz de los objetivos de un

plan de estudios, que son los que definen lo que el profesional requiere para desempefiarse

en la ensefianza. En ningun caso puede aceptarse el método como algo preestablecido y

listo para aplicar a distintas situaciones de ensefianza; puesto que se vertebra sobre un
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conjunto de ideas matrices que son independientes del contexto por cuanto son propdsitos
y abstracciones. Sin embargo, su desarrollo en pautas de actuacién estd determinado por
las circunstancias contextuales en que se desenvuelve. De igual modo, los objetivos, como
supo advertir licidamente Taba (1974) son caminos por recorrer antes de puntos terminales
estancos.

Configuracion diddctica es un concepto acuiado por Edith Litwin (2012) para
designar la manera particular que despliega el docente para favorecer los procesos de
construccion del conocimiento. Es la expresion de su experticia evidenciada en los modos
en que aborda temas propios de su campo disciplinar; las selecciones que realiza en el
tratamiento de contenidos y las vinculaciones que efectia. Las pricticas profesionales
involucradas en dicho campo disciplinar, los supuestos que maneja respecto del
aprendizaje, los vinculos que establece con la clase, el estilo de negociacién de
significados que genera, a través de una propuesta a realizarse en un contexto particular y
que no constituye un modelo que pueda ser trasladado como un esquema para la ensefianza
de otro contenido. La investigacién de esta autora da cuenta de la existencia de
configuraciones didécticas deficientes que dan origen a patrones de malentendimiento y

que se vuelven un obstdculo para la comprensién genuina.

De lo expuesto hasta aqui es posible concluir que el método no es ciego ni neutro.
Se fundamenta en un conjunto de teorias y fines determinados, al tiempo que se apoya en
una serie juicios de valor, ya que no se puede validar dnicamente por los resultados
obtenidos o por la pura cientificidad de los principios en que se sostiene. Tanto la
configuracidon del método como las decisiones derivadas de él, son responsabilidad de los
agentes que intervienen y de las determinaciones organizativas emanadas del contexto de
actuacion.

El método opera como un catalizador de todos los demds componentes que
intervienen en las précticas de ensefianza y aprendizaje. En el desarrollo de las actividades
educativas, intervienen siempre recursos didacticos y dispositivos pedagdgicos que
contribuyen a su desarrollo. Les da un sentido pedagdgico al vincularlos con determinados
propositos educativos, con un proceso y contextualizarlos en el ambito de interaccién. Por
lo mismo, el método nunca puede estar definido por los recursos o herramientas que lo
hacen viable, sino por los planteamientos tedricos, asunciones y conocimientos practicos
cuya sistematizaciéon permite organizar la secuencia del proceso de ensefianza y

aprendizaje.
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La seleccion de recursos didacticos puede hacerse siguiendo determinados criterios
que no sean necesariamente excluyentes entre si, y pueden ir desde la facilidad de empleo
por su disponibilidad en la institucién, como su pertinencia respecto del area de
conocimiento y del propdsito educativo.

Lo mas relevante no es el criterio en si mismo, sino su adecuacion e integracion al
conjunto de la estrategia®® metodoldgica que se intenta llevar a la practica. La secuencia de
tareas entrelazadas da lugar a las estrategias de ensefianza y aprendizaje. Un mismo
planteamiento metodoldgico puede inspirar distintas estrategias, pero no cualquier tipo de

estrategia es compatible con un método particular.

la autonomia discursiva de la escuela depende, en buena medida, de cémo el método
pueda contextualizar sus practicas y reconstruir estructuras significativas, tanto
cultural como socialmente, para quienes pasan por sus aulas. El problema no es tanto
de ajuste entre los medios (las tecnologias) y los fines (propdsitos educativos), sino
de como se interpreta el medio social y el tratamiento diferencial que se le da dentro

de las aulas. (San Martin Alonso, 1995, p.83)

La planificacién como construccion metodologica

Claramente, no se puede hablar del contenido sin tocar la forma; es decir, dejando
de lado lo metodolégico. Lo metodoldgico constituye el ndcleo de las practicas escolares y

del discurso pedagdégico. Para Edelstein:

La separacion con que se percibe método de contenido, crea la ilusién de la

existencia a priori de una metodologia basada en principios didacticos generales,

3% En relacién al concepto de estrategias Edelstein (2010) observa que es una expresién que a partir de los afios ochenta
comienza a utilizarse para referirse a cuestiones que tradicionalmente se ocupaban de la problematica del método. La
autora insta a la reflexién a partir de cuestionarse si es cuando la Diddctica comienza a separarse del campo filoséfico
para unirse estrechamente al campo de la Psicologia y de la Sociologia, el momento en que aparecen referencias
explicitas a este concepto. Si la preeminencia de uno u otro se relaciona con los aportes conceptuales de otros campos
disciplinares o bien, si es el resultado de superposiciones en los abordajes sin derivaciones especificas pertinentes.
“Podria pensarse en otras hipotesis-interrogantes [...]: jes que el concepto de ‘método’ liga més a los universales, y
desde alli quizas a la perspectiva de la modernidad, mientras que ‘estrategia’, en tanto implica la multiplicidad, lo plural,
la diversidad, vincula mas al pensamiento posmoderno? (Es que las estrategias se buscan ante la supuesta pérdida del
camino, orden que supone el método? ;O tiene que ver con que los métodos que hemos manejado ya no nos sirven, por lo
que recurrimos a estrategias, que implican una busqueda mas flexible? ;Se opta por las estrategias a causa de su
movilidad, su capacidad de cambio y, por lo tanto, de adecuacién a las problematicas del mundo y de la ciencia? En tal
caso, ¢podrian las estrategias resolver propuestas de mds largo alcance o serian dtiles sélo para resolver situaciones
concretas? ;Serd que ya no es posible hablar de método, sin el plural, y que en todo caso es por ello que la resolucién
demanda la generacion de nuevas categorias como la de ‘construccion metodoldgica’, més inclusivas y que integren
estrategias y métodos?”. (Edelstein, 2010, pp. 87-88).
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propios y auténomos que posibilitan y resuelven el problema de la transmisién al
margen de sujetos, textos y contextos. Se prioriza el aspecto técnico instrumental
[...] entendido como fin en si mismo y sin posibilidad de convertirlo en objeto de

reflexion. (Edelstein, 2011, p.178)

Siguiendo a Remedi (1989) la autora afirma que llegamos a imaginar que los
cambios en el ensefiar pasan por lo metodoldgico sin incluir un cuestionamiento de los
contenidos, lo que genera una falacia: pensar que es posible continuidad en los contenidos
y ruptura en lo metodolégico.

Insiste en que el aspecto metodolégico s6lo adquiere sentido cuando es tratado
prioritariamente como un problema de conocimiento. Unicamente desde el contenido y
asumiendo una posicién interrogativa ante él, se hace posible superar una postura
netamente instrumentalista. Posicionarse en una perspectiva diferente supone que el
docente no apoye su profesion unicamente en el dominio de técnicas, sino en un
conocimiento profundo de las ciencias que hacen a su campo especifico, y que le permita
elaborar un modo personal de intervencidn concretizable en opciones diversas y acordes a
su contexto de accidn.

Edelstein (2011) coincide con Zavala Vidiella (1999) en que el desarrollo actual del
conocimiento y la reflexién en torno a sus condiciones de produccién y validacién exigen
cada vez un mayor dominio de la légica disciplinar de los contenidos, cuestién que debe

ser abordada desde la formacion docente inicial:

En las experiencias de formacién se constata recurrentemente la imposibilidad
de pensar, de imaginar posibles disefios para las practicas de la ensefianza cuando no
hay dominio previo de las estructuras sustantiva y sintdctica de las disciplinas. Al
hablar de dominio no se alude a un conjunto de conocimientos desarticulados, sino a
la necesidad de revisar enfoques alternativos de los que devienen configuraciones
didacticas diferentes al traducirlos en propuestas de ensefianza [...] pertinentes a la
vez para contrarrestar el efecto de expresiones didactizadas en relacién con el
contenido.

Un planteo de este tipo rebasa la concepcién curricular que sélo considera la
estructura conceptual por transmitir, para atender a procesos cognitivos y
metacognitivos que posibilitan, no sélo una efectiva apropiaciéon de las ideas
consolidadas sino el propio cuestionamiento de las mismas. Es claro que, si un
profesor no incorpora estas estrategias en sus procesos de aprendizaje de las
disciplinas, muy dificilmente pueda resolver la cuestién en el momento de pensar su

enseflanza para otros sujetos. (Edelstein, 2002, pp. 476-477)
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Ninguna propuesta metodoldgica puede obviar el tratamiento del contenido y de la
problematica del sujeto que aprende. Estas dos variables justifican la imposibilidad de un
método Unico, generalizable. Edelstein (1995) acufia la categoria construccion
metodoldgica para dar cuenta de la articulacion forma-contenido en la construccion
didéctica®’. Explicar el acto singularmente creativo que realiza el profesor en el cual
articula la 16gica del contenido (lo epistemoldgico objetivo), lo relativo a la produccién ya
existente respecto del contenido (su historia de desarrollo y principales debates); las
16gicas de los sujetos (lo epistemoldgico subjetivo), y, por ultimo, aquellas que aluden a
los ambitos y contextos en los que estas logicas se trenzan. Asi entendida la construccion
metodoldgica no es absoluta sino relativa, porque se construye casuisticamente en relacion
a determinados contextos: dulico, institucional, social y cultural.

La construccion metodolégica permite abordar la problematica del método desde
una perspectiva superadora de las vertientes tecnicistas, ya que el docente se constituye
como autor y protagonista de sus propias propuestas pedagégicas. Supone la articulacion
entre el conocimiento como producciéon objetiva y el conocimiento como problema de
aprendizaje, lo que implica a su vez, el reconocimiento de la problematica particular de los
sujetos que intervienen en una situacion de enseflanza y de aprendizajes en relacion a los
contextos en que se encuentran insertos. Es una categoria multirreferencial puesto que

resulta del entrecruzamiento de distintos momentos y dimensiones.

El andlisis multirreferencial de las situaciones, de las practicas, de los fendmenos y
de los hechos educativos, se propone una lectura plural de ellos, es decir, desde
distintos dngulos y en funcién de sistemas de referencia distintos, los cuales no
pueden reducirse unos a otros. Se trata mas de una decisién epistemolégica que de

una posicién metodolégica. (Ardoino, 2005, p.112)

Como intervencién pedagédgica a desarrollarse, toda construccién metodoldgica
requiere de un diagndstico institucional y dulico que posibilite conocer las dimensiones

objetivas y subjetivas de quienes serdn sus destinatarios y protagonistas. En segundo lugar,

37 Construccion diddctica alude a una elaboraci6n recontextualizada que realizan los maestros y profesores de los disefios
curriculares que operan como regulaciones mds generales de sus pricticas y que se expresa en las macrodecisiones
(epistemoldgicas, pedagdgicas, psicosociales, histdrico-culturales, ético-politicas, etc.) que se adopten en cada caso
respecto de la ensefianza de una disciplina o drea de conocimiento. Implica superar la idea de la ensefianza como una
mera reduccién de escala del curriculum para entenderla como un proceso complejo de gestacidon de propuestas de
intervencién. S6lo a fines estrictamente analiticos Edelstein (2011) admite delimitar los conceptos de configuracién
didictica, construccién didéctica y construccién metodoldgica.
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necesita de una propuesta que ponga en tension los diagndsticos elaborados y los
posicionamientos tedricos del docente, que tienen que ver con aquellos aspectos inherentes
a la propia disciplina que se pretende ensenar, a las diferentes perspectivas que se tienen
sobre el aprendizaje. En un tercer momento, el docente pone en acto su propuesta
pedagdgica, y es atravesado por la inherente complejidad del acto pedagdgico: la
imprevisibilidad, la simultaneidad, la inmediatez, la multiplicidad de tareas que supone el
rol docente, la variedad de contextos en que debe desempefiarse, la indeterminacion de
situaciones a las que necesita responder, la implicacion personal y el posicionamiento ético
que entraiia (Diker y Terigi, 2008). Finalmente, acontece la revision critica de las propias
practicas.

Por ello, la construccion metodolégica permite a los docentes interpretar a la
planificacion como objeto de andlisis y de reflexion sobre sus propias practicas
pedagogicas. Edelstein (2011) considera que abordar el tema de las practicas reflexivas sin
explicitar el contenido y los modos de incursionar en tal reflexion, es banalizar la cuestion.
Entiende que la reflexion implica el esfuerzo de una inmersion consciente por parte de un
sujeto en su experiencia, un mundo cargado de connotaciones, valoraciones, intercambios
simbdlicos, correspondencias afectivas. Instancias que comprometen el didlogo consciente
con uno mismo y con los demds, que ayudan a tomar consciencia de creencias, intereses
individuales y colectivos, analizarlos, y asumir frente a ellos una postura critica. Sé6lo
mediante la reflexion el profesor deja de ser un mediador pasivo entre la teoria y la préctica
para convertirse en un mediador activo que reconstruye criticamente sus propias teorias.

La reflexién como reconstruccién critica de la propia experiencia (individual y
colectiva), requiere didlogo y debate. Demanda imperativamente un contraste
intersubjetivo y plural, que ponga en tensién las situaciones y los sujetos que las
protagonizan, sus acciones, decisiones y los supuestos alli implicados lo que lleva a incluir
como objetos de andlisis la reflexion sobre los contenidos y su presentacion a fin de
propiciar la comprension y apropiacion por parte de los estudiantes; la posibilidad de
aplicacion de estrategias concretas sugeridas por la investigacion sobre la ensefianza; la
consideracion de intereses, ideas previas, procesos de desarrollo cognitivo por parte de los
alumnos; la reflexion sobre los contextos sociales y politicos de la escolaridad. Siendo la
enseflanza una actividad intencional que pone en juego explicita o implicitamente distintas
racionalidades, el interés central es poner en situacion de andlisis la intencionalidad y la

racionalidad subyacente en cada caso. (Edelstein, 2000)
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Es oportuno retomar la relacién que, como en una cinta de Moebius, surge entre la
perspectiva de la complejidad y la construcciéon metodoldgica, entendida como instrumento

de reflexion y de andlisis multirreferencial, ya que:

La nocién de complejidad [...] supone una visién sistémica, comprensiva y
hermenéutica de las cosas [...] Es necesario situar la complejidad en las relaciones
que ligan al objeto a propdsito del cual uno se interroga en la investigacién con el
sujeto que quiere producir conocimiento. El sujeto se incluye en la relacién con el
objeto de conocimiento.

...La complejidad [...] es mds una inteligencia de la temporalidad y de la
historia que del espacio. Toma en cuenta el caricter finalizado de la accién humana,
de los proyectos, y, a través de la implicacion, la intersubjetividad, la reflexividad
hace intervenir los efectos de sentido en los modelos de inteligibilidad. Por eso, el
enfoque de la complejidad es siempre multirreferencial y no s6lo multidimensional.

(Ardoino, 2012, pp.112-113)

La construccién metodoldgica posibilita la creacion de propuestas didécticas, que al
estructurarse desde la 16gica del conocimiento situacional, consigue generar relaciones de
interioridad con el conocimiento no s6lo desde el aprendizaje, sino también y muy
especialmente desde la ensefianza; proceso cuya reflexiéon comienza mucho antes de
hacerse inteligible a través de la palabra plasmada en una propuesta didactica. Porque
como supo advertir Chevallard (1998) “preparar una leccion es sin duda trabajar con la

transposicion didactica (O mds bien, en la transposicion didéctica).” (p.20)

Como se mencioné al inicio del capitulo, la problematica de la descripcion y el
andlisis de la ensefianza y su planificacion a través de la historia, implica reconocer que
existen diferentes perspectivas de teorizacion e investigacion curricular. No es posible
comprender el presente soslayando las circunstancias que le han dado origen. He aqui la
razon principal de este recorrido.

Los desarrollos exhaustivos de numerosos autores respecto de los alcances y
limitaciones de perspectiva, constituyen los cristales a través de los cuales se advierte la
imposibilidad de miradas arbitrarias que pretendan desvincular el modo en que se
relacionan las formas de entender la ensefianza y el aprendizaje con las formas de entender

el conocimiento.
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El sesgo instrumental, experimental y cientificista, conductual y positivista, el
planeamiento minucioso y sistemdtico, operacional, taxativo, abrumador reglado por los
cronémetros y los estdndares de la méxima eficacia constitutivos del enfoque tecnicista, y
la invitacion fulgurante a la deliberacion, a la indagacion y la reflexion critica asumida
mediante el compromiso consciente de sujetos eminentemente morales y politicos
protagonistas de lo imprevisible, lo inmediato, lo simultdneo, lo histérico, lo inacabado de
la perspectiva practico-critica denotan un antagonismo notorio.

Si bien es posible precisar la localizaciéon espacio-temporal y el apogeo de cada
enfoque, hay que repetir que no obstante cudn disyuntivos puedan resultar, lejos de
evidenciarse como etapas sucesivas, contiguas, como en una vuelta de pagina, ambas han
coexistido con una relativa nitidez. Descubrir este rastro a través de las voces y relatos de
sus protagonistas, es un propdsito que se abordard en el capitulo tercero.

Previo a ello, la convocatoria contintia en el segundo capitulo con la exposicion y
andlisis de los fundamentos, estructura y organizacién del Disefio Curricular del

Profesorado de Educacion Primaria (Res. Ministerial N° 528/09).
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Capitulo II. Aspectos politico-normativos, epistemologicos y pedagégico-didacticos
del Diseiio Curricular Jurisdiccional del Profesorado de Educacion Primaria (Res.
Ministerial 528/09).

El Disefio Curricular Jurisdiccional [DCJ] del Profesorado de Educacién Primaria,
avalado por Resolucion del Ministerio de Educacion de la Provincia de Santa Fe N° 528
del afio 2009, constituye el encuadre politico-normativo, epistemoldgico y pedagdgico-
didactico del trabajo de los docentes de dos Institutos Superiores de Formacion Docente de
gestion oficial de la ciudad de Santa Fe. La exposicion toma como puntos referenciales su
contexto de surgimiento y produccién, sus fundamentos, su estructura y criterios de
organizacion curricular.

Con el propdsito de explicitar el lugar que se concede a la planificacién en el
curriculum de formacion docente, se detalla seguidamente, la conformacioén de la muestra
intencional de aquellas unidades curriculares en cuyos fundamentos y sintesis de
contenidos se alude a la ensefianza de la planificacion (Didé4ctica General, Did4cticas
Especificas: Ciencias Naturales y su Didactica I y II, Ciencias Sociales y su Didactica I y
II, Matematica y su Didéctica I y II, Lengua y su Did4ctica, Literatura y su Didéctica, y el
Trayecto de Practica: Taller de Practica I, II, IIl y IV y Ateneos de Matemdtica, Lengua,
Ciencias Naturales y Ciencias Sociales).

Asimismo, se entrevist6 a los docentes a cargo de dichas unidades curriculares para
conocer sus opiniones acerca de la implementacién del nuevo Disefio Curricular. El

andlisis de sus planificaciones se abordard puntualmente en el capitulo tercero.

I- Contexto de producciéon

Los principales argumentos que dieron origen a la reforma curricular (Res.
Ministerial N° 528/09) fueron la fragmentacion de los planes de estudio vigentes en ese
momento; el crecimiento vertiginoso de los avances cientificos, tecnoldgicos,
socioculturales y pedagégicos por los cuales dichos planes y la organizacién de la carrera
perdieron actualidad en relacion a las necesidades formativas de los estudiantes y el hecho
de no resultar suficiente el incremento del tiempo dedicado a las practicas docentes. Dicha

Resolucion se enmarca, principalmente, en los articulos 71°, 74° y 76°, Titulo IV “Los/as
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docentes y su formacion”, Capitulo II “La Formacidén Docente” de la Ley de Educacion
Nacional N° 26.206°®.

Todo el proceso de cambio curricular llevado a cabo en la Provincia de Santa Fe
durante el afio 2008 tuvo como referencia ciertas cuestiones basicas prescriptas desde el
Instituto Nacional de Formaciéon Docente [INFOD] a través de los Lineamientos
Curriculares Nacionales para la Formacién Docente Inicial y Continua [LCN]. Una de las
disposiciones de este organismo, prescribe que todas las carreras de formacion docente
deben tener una extension de cuatro afios de duracién para ser acreditadas por la
administracién nacional (Consejo Federal de Educacién [CFE] N°24/07 articulo 26).

En base a ello, el DCJ comenzé a implementarse progresivamente en todos los
Institutos Superiores de Formacion Docente de la provincia al inicio del ciclo lectivo 2009,
durante la gestién de la ministra de educacién Elida Rasino y del gobernador Hermes
Binner.

Segin establece la propia ministra Rasino en la introduccién del documento, el
Disefio

es el resultado de un esfuerzo verdaderamente intenso y fructifero en el cual han
participado especialistas invitados, docentes del nivel a los que se relevd para la

produccion de los documentos de base, y los propios ISFD a través de sus equipos y

estudiantes. (DJC, 2009, parr.3)

A diferencia del plan de estudios anterior -aprobado por Decreto 564/02-, la

propuesta del nuevo documento gira en torno a una nueva organizacion y distribucién del

3 ARTICULO 71.- La formacién docente tiene la finalidad de preparar profesionales capaces de ensefiar, generar y
transmitir los conocimientos y valores necesarios para la formacién integral de las personas, el desarrollo nacional y la
construccién de una sociedad mds justa. Promoverd la construccién de una identidad docente basada en la autonomia
profesional, el vinculo con la cultura y la sociedad contemporénea, el trabajo en equipo, el compromiso con la igualdad y
la confianza en las posibilidades de aprendizaje de los/as alumnos/as.

ARTICULO 74.- El Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia y el Consejo Federal de Educacién acordardn: a) Las
politicas y los planes de formacién docente inicial. b) Los lineamientos para la organizacién y administracién del sistema
y los pardmetros de calidad que orienten los disefios curriculares. ¢) Las acciones que garanticen el derecho a la
formacién continua a todos/as los/as docentes del pafs, en todos los niveles y modalidades, asi como la gratuidad de la
oferta estatal de capacitacion.

ARTICULO 76.- Créase en el 4mbito del Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia el Instituto Nacional de
Formacién Docente como organismo responsable de: a) Planificar y ejecutar politicas de articulacién del sistema de
formacion docente inicial y continua. b) Impulsar politicas de fortalecimiento de las relaciones entre el sistema de
formacion docente y los otros niveles del sistema educativo. ¢) Aplicar las regulaciones que rigen el sistema de formacién
docente en cuanto a evaluacidn, autoevaluacion y acreditacién de instituciones y carreras, validez nacional de titulos y
certificaciones, en todo lo que no resulten de aplicacién las disposiciones especificas referidas al nivel universitario de la
Ley N° 24.521. d) Promover politicas nacionales y lineamientos bésicos curriculares para la formacién docente inicial y
continua. e) Coordinar las acciones de seguimiento y evaluacién del desarrollo de las politicas de formacién docente
inicial y continua. f) Desarrollar planes, programas y materiales para la formacién docente inicial y continua y para las
carreras de dreas socio-humanisticas y artisticas. g) Instrumentar un fondo de incentivo para el desarrollo y el
fortalecimiento del sistema formador de docentes. h) Impulsar y desarrollar acciones de investigacién y un laboratorio de
la formacion. i) Impulsar acciones de cooperacién técnica interinstitucional e internacional.
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tiempo y del espacio procurando centrarse en nociones como praxis € interdisciplinariedad
y no unicamente en los contenidos y estructuras disciplinares.

Al efectivizarse sin alterar la organizacion institucional y de catedras, hace posible
garantizar el mantenimiento del trabajo docente. Es importante mencionar que esta reforma
del plan de estudios del Profesorado de Educacién Primaria se realiza sobre una planta
docente previamente titularizada, evento que no tenia lugar desde hacia 22 afios, el cual,
segun palabras de Rasino expuestas en el Portal de noticias del Gobierno de la Provincia de
Santa Fe el 12 de mayo de 2009, supuso “una reivindicacion historica para los profesores
del nivel superior después de décadas de postergacion.”

En cuanto a las modificaciones que versan sobre los aspectos generales del DCJ, los
Equipos Técnicos de la Direccion de Educaciéon Superior e Investigacion Educativa
informaron que se re-escribi6 el marco del mismo teniendo en cuenta los lineamientos de
la politica educativa jurisdiccional; se incorporaron horas de costeo® explicitando la
distribucién de las mismas en las unidades curriculares compartidas; se suprimieron las
especificaciones sobre titulacion para los diferentes espacios; se eliminaron las
prescripciones de ingreso para los estudiantes y los pdarrafos referidos a enfoques
metodoldgicos, estrategias o posibles actividades y se efectuaron precisiones referidas al
Régimen de Asistencia, Promocién y Correlatividades. Se incluyd sélo bibliografia
correspondiente a las citas de las diferentes unidades curriculares a los fines de respetar la
decision de cada docente en su plan de citedra y se suprimieron las recomendaciones sobre
las articulaciones entre unidades curriculares por considerar que el documento constituye
una propuesta integral y no fragmentaria, como expresa.

Establece, ademds, las modificaciones curriculares propias del Campo de la
Formacién General, del Campo de la Practica Profesional, y del Campo de la Formacion
Especifica, procurando dar respuesta a las consultas, diagndsticos y propuestas de
docentes, directivos y estudiantes de los ISFD, recabadas por la Comisién de Reforma
Curricular y el Gabinete Joven del Ministerio de Educacion desde principios de 2008 y
enriquecidas por encuentros sucesivos con autoridades nacionales y provinciales (INFOD)
y con otros especialistas.

Dicho recorrido proveyé un documento borrador elaborado por la antedicha
Comision, cuya tarea oficial finalizé el 31 de diciembre de 2008. Las acciones posteriores

se centraron en considerar los aportes que sobre dichos borradores enviaron los ISFD y en

3 sz .z 3
° La expresién alude a la creacién de horas cétedras pagas.
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las definiciones en base a la politica educativa del gobierno provincial. Los ajustes que de
aqui derivaron, se enviaron nuevamente a la Comisién de Reforma para su revision y de
esas ultimas correcciones realizadas surgid la version del actual documento.

En su elaboracion se trabajé, asimismo, con distintas fuentes de informacion:
estadistica, relevada de tesis y trabajos de investigacion sobre Formacién Docente,
informes elaborados por los ISFD en las Jornadas Institucionales de 2008, aportes de
Supervisores, Directivos y Docentes de diversos niveles y modalidades del sistema
educativo provincial, y se también consultd a especialistas y equipos curriculares de otras

provincias.
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I1. Estructura

curricular

PRIMER ANO

CAMPOS DE UNIDADES CURRICULARES Hs. UNIDADES CURRICULARES Hs. Hs. Hs.de | Hs.de | Formato

Catedra Catedra | Catedra costeo costeo P
CONOCIMIENTO 12 CUATRIMESTRE semanales 2° CUATRIMESTRE semanales | anuales |semanales | anuales |Curricular
Psicologia y Educacion 4 Psicologia y Educacion 4 128 4 128 | Materia | R
Pedagogia 4 Pedagogia 4 128 4 128 [ Materia 0
FORMACION GENERAL |Sociologia de la Educacion 2 |Sociologia de la Educacion 2 64 2 64 Materia 3
Historia Argentina y Latinoamericana 4 |Historia Argentina y Latinoamericana 64 4 64 Materia c
Movimiento y Cuerpo [ 4 Movimiento y Cuerpo [ 4 128 4 128 Taller c
FORMACION EN LA |
PRACTICA PROFESIONAL | Taller de Practica | 3 Taller de Practica | 3 96 3 96 Taller .
(Trayecto de Practica) o
Comunicacion y Expresion Oraly Comunicacion y Expresién Oral y N
. 3 ) 3 96 3 96

Escrita Escrita Taller

Resolucién de Problemas y P
4 64 128
Creatividad Taller E
5 ) Ciencias Naturales para una cultura 4 64 4 128 D
FORMACION ESPECIFACA ciudadana Taller A
Prol?lematlcas de las Ciencias 4 64 4 64 G
Sociales Taller [ @
Area Estético Expresiva | 3 Area Estético Expresiva | 3 96 3 288 Taller G
Problematicas Contemporaneas de la 3 Problematicas Contemporaneas de la 3 9% 3 % Seminario{ |
Educacion Primaria | Educacion Primaria | Taller c
TOTALES 34 34 1088 44 1408 A
ITINERARIOS POR EL MUNDO DE LA CULTURA
SEGUNDO ANO

CAMPOS DE UNIDADES CURRICULARES Hs. UNIDADES CURRICULARES Hs. Hs. Hs.de [ Hs.de | Formato P
Catedra Catedra | Catedra costeo costeo R

CONOCIMIENTO 12 CUATRIMESTRE semanales 22 CUATRIMESTRE semanales | anuales |semanales | anuales | Curricular
Didactica General 4 Didactica General 4 128 4 128 Materia OD
. Filosofia de la Educacion 3 48 3 48 Materia U
EOBMECION CENSAL Conocimiento y Educacion 3 48 3 48 Materia c
Movimiento y Cuerpo II* 4 Movimiento y Cuerpo II* 4 128 4 128 Taller c

FORMACIONEN LA Taller de Préctica Il Seminario de lo Taller !

PRACTICA PROFESIONAL |Taller de Practica Il 4 grupal y los grupos en el 4 128 4 128 — (o]
(Trayecto de Practica) aprendizaje Seminario | N

Mateméatica y su Didactica | 4 Mateméatica y su Didéctica | 4 128 4 128 Materia
P
Ciencias Naturales y su Didactica | 4 Ciencias Naturales y su Didactica | 4 128 4 128 Materia E
FORMACION ESPECIFICA |Ciencias Sociales y su Didactica | 4 Ciencias Sociales y su Did4ctica | 4 128 4 128 Materia :
Lengua y su Didactica 4 Lengua y su Didactica 4 128 4 128 Materia G
o
Sujeto de la Educacion Primaria 4 Sujeto de la Educacion Primaria 4 128 4 128 Materia G
TOTALES 35 35 1120 35 | 1120 (':
ITINERARIOS POR EL MUNDO DE LA CULTURA A
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TERCER ANO
CAM Pos DE UN'DADES CURF“CULARB Hs. UNIDADES CURRICULARES Hs. Hs. Hs. de Hs. de Formato
Catedra Catedra | Catedra costeo costeo
CONOCIMIENTO 12 CUATRIMESTRE semanales 22 CUATRIMESTRE semanales | anuales |semanales | anuales | Curricular
Tczcnolggmﬁ de la Informacién y la 3 'Cl';zcnol9g|a§’de la Informacién y la 3 % 3 % Materia P
FORMACION GENERAL | -omunicacion _ TR Cacon — il
Historia Social de la Educacion y 3 Historia Social de la Educacion y 3 % 3 % Materia o
Politica Educativa Argentina Politica Educativa Argentina D
FORMACIONENLA  |Taller de Practica Il Taler | U
PRACTICA PROFESIONAL |Seminario de Instituciones 4 Taller de Préctica Il 4 128 16 512 — c
(Trayecto de Préctica) |Educativas Seminario | o
Matematica y su Didactica Il 4 Matematica y su Didactica Il 4 128 4 128 Materia |
Ciencias Naturales y su Didactica Il 4 Ciencias Naturales y su Didactica Il 4 128 4 128 Materia g
Ciencias Sociales y su Didactica Il 4 Ciencias Sociales y su Didactica Il 4 128 4 128 Materia
P
Literatura y su Didactica 4 64 4 64 Materia E
. . D
QOBMACIGHESEECEICS Alfabetizacion nicial 4 64 4 64 | Materia | o
Area Estético Expresiva Il 3 |Area Estético Expresiva 3 96 9 288 Taller g
(3leng.) o
Problematicas Contemporaneas de 3 Probleméaticas Contemporaneas de 3 % 6 192 Seminario-| G
la Educacion Primaria Il la Educacién Primaria Il Taller |
Espacio de Definicién Institucional | 3 Espacio de Definicién Institucional Il 3 96 3 96 ﬁ
TOTALES 35 35 1120 56 | 1792
ITINERARIOS POR EL MUNDO DE LA CULTURA
CUARTO ANO
CAMPOS m UN'DADB CURR'CULARB Hs. UNIDADES CURRICULARES Hs. Hs. Hs. de Hs. de Formato
Catedra Catedra | Catedra | costeo costeo
comc'MIB“TO 12 CUATF“MBTRE semanales 29 CUATRIMESTRE semanales anuales |semanales | anuales | Curricular
FORMACION GENERAL Etica, TrabaJo‘ docentg-Derechos 3 Etica, TrabaJoA docentg-Derechos 3 % 3 96 Materia
Humanos y Ciudadania Humanos y Ciudadania
FORMACIONEN LA
PRACTICA PROFESIONAL | Taller de Practica IV 4 Taller de Practica IV 4 128 18 576 Taller
(Trayecto de Practica)
Ateneo: Ateneo:
- Matematica - Matematica
- 8enc!as gatgrfles 5 - genc!as gatgrfles 5 160 15 480 Atenco
FORMACION ESPECIFICA iencias 90|a les iencias c?ma les
- Lengua y Literatura - Lengua y Literatura
- Formacién Etica y Ciudadana - Formacién Etica y Ciudadana
Sexualidad Humana y Educacién 4 64 4 64 | Seminario
TOTALES 16 12 448 38 1216
ITINERARIOS POR EL MUNDO DE LA CULTURA
CAMPOS DE TOTALES |[TOTALES %
12 ANO (22 ANO | 32 ANO |42 ANO| HORAS | HORAS |(Porcentaje
CONOCIMIENTO CATEDRA [ RELOJ [por campo)
FORMACION GENERAL 512 352 192 96 1152 768 27
FORMACION ENLA
PRACTICA PROFESIONAL ()| 128 192 224 384 928 619 22
FORMACION ESPECIFICA 480 640 800 224 2144 1429 51
TOTALES HS. CATEDRA 1120 1184 1216 704 4224
TOTALES HS. RELOJ 747 789 811 469 2816

(*) Se incluyen las horas que los estudiantes deberdn cumplir en instituciones asociadas
Produccién Pedagégica total de horas catedra: 192 hs.
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II1. Criterios de organizacion curricular

Desde su marco conceptual, el DCJ plantea un cuestionamiento a las dicotomias y
fragmentaciones heredadas de la modernidad que parcelan la realidad generando las
continuas oposiciones teoria/practica, mente/cuerpo, ética/estética, forma/contenido.
Adopta una postura superadora que revaloriza el saber disciplinar heredado del desarrollo
cientifico moderno, por el sustento que brinda la complejidad en que sitia su mirada. A su
vez, promueve y enfatiza espacios tendientes a provocar “la construccion de un saber
integral y transdisciplinar estrechamente vinculado a la vivencia desde diversas practicas
que tienen por objetivo que estudiantes y docentes desarrollen una practica subjetiva y
emotiva, una instancia experimental y de cruce de diferentes lenguajes y disciplinas” (DCJ,
2009, p.20). Lenguajes cuya comprension se busca propiciar para poder accionar sobre
ellos y a través de ellos, resignificando teorias que les permitan abordar las problematicas
del aprendizaje produciendo estrategias de ensefianza necesarias acordes a la realidad.

La estructura curricular se organiza en torno a tres campos principales: el Campo de
la Formacion General, el Campo de la Formacién en la Préctica Profesional, el Campo de
la Formacion Especifica, y a dos ejes transversales: el “Itinerario por el Mundo de la
Cultura” y el “Taller de Produccion Pedagogica”™.

El Campo de la Formacién General propone posibilitar el desarrollo socio-cultural,
emocional e intelectual de los estudiantes a través de la apropiacion de lineamientos
tedricos y practicos que les permitan asumir el trabajo docente como una préctica politica,
social, pedagbgica y cultural; orientdndose a la comprensiéon de los fundamentos del
mismo, a partir de sucesivas aproximaciones sistematicas que propicien el anélisis critico
de los distintos contextos socio-educativos y la intervencién comprometida vy
fundamentada.

En este campo se recuperaron los nombres clasicos de las disciplinas desde un
enfoque articulador de perspectivas diversas, favoreciendo la lectura critica de las
problemédticas del contexto. Para la seleccién de los contenidos, se tuvieron en cuenta
tanto los nucleos centrales de cada disciplina como el “principio de transferibilidad para la
actuacion docente” (DCJ, 2009, p.23), dejando abierta la posibilidad de que la institucién y
el docente a cargo de cada espacio decidan los criterios de organizacion y jerarquizacion de

los mismos, como asi también la inclusion de otras perspectivas.

Conforman el Campo de la Formacion General los siguientes espacios formativos:
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Primer Afio:

— Pedagogia.

Sociologia de la Educacion

— Psicologia y Educacion.

— Historia Argentina y Latinoamericana.

— Movimiento y Cuerpo I.

Segundo Afio:

— Movimiento y Cuerpo II.

— Filosofia de la Educacion.

— Conocimiento y Educacion.

— Didactica General.

Tercer Afio:

— Tecnologias de la Informacién y la Comunicacidn.
— Historia Social de la Educacién y Politica Educativa Argentina.
Cuarto Afio:

— Etica, Trabajo docente, Derechos Humanos y Ciudadania

El Campo de la Formacién en la Prictica Profesional apunta a la construccién y
desarrollo de capacidades para el trabajo docente en las instituciones asociadas tanto
escolares como socio-comunitarias que requieran o posibiliten préicticas pedagdgicas, asi
como en los talleres a desarrollarse en el Instituto.

El objetivo principal de este campo es la formacion en la practica profesional desde
el inicio de la carrera, para brindar la posibilidad de confrontar teoria y préictica y la
oportunidad de socializar las nuevas construcciones que dicha situacién genere. Dichas

préacticas son entendidas como un

conjunto de procesos complejos y multidimensionales que exceden la definicién
clasica que las asimila exclusivamente a practicas escolares de ensefianza y a la tarea
de dar clase. De aqui la necesidad de comprender la importancia de superar los
modelos positivistas tradicionales de formacién para el trabajo docente, en los que,
desde una visién “aplicacionista” se planificaba la practica al final de la carrera
como el momento en que el futuro docente debia saber aplicar los conocimientos
tedricos aprendidos previamente, modelo formativo que result6é altamente productor

de précticas acriticas. (DCJ, 2009, pp.40-41)
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Las pricticas que acontezcan en ambitos escolares serdn supervisadas por el
profesor de practicas y contardn con el apoyo del profesor co-formador.

Con el fin de que los estudiantes conozcan los distintos contextos en los que pueden
desarrollar su trabajo, se pauta el establecimiento de convenios con diversas instituciones
del nivel (urbanas, urbano-marginales, rurales u otras que ofrezcan servicios educativos del
nivel, incluyendo situaciones en las que se integran sujetos con discapacidades transitorias
0 permanentes), y con instituciones socio-comunitarias (bibliotecas, museos,
organizaciones no gubernamentales, clubes, vecinales, dispensarios, medios de
comunicacion, hospitales, entre otras) lo cual no supone que cada estudiante deba pasar por
todas las experiencias (si por distintas), por cuanto ello impediria la profundizacién de las
mismas. Estas experiencias serdn orientadas y supervisadas por los profesores de practica y
por los responsables que designen dichas instituciones, pudiendo solicitar el apoyo de otros
docentes de la institucién formadora.

El Campo de la Formacion en la Prdctica Profesional esta configurado por cuatro
Talleres de Précticas 1, II, IIl y IV articulados entre si y con los restantes campos de
formacion. Su objetivo es retomar conceptos y teorias trabajados en los otros campos,
operativizdndolos y problematizdndolos. Se prevé el abordaje paulatino de instrumentos
de investigacion, hasta culminar con la elaboracién de un trabajo integrador. En el marco
de los Talleres de Practica Il y III, se prevé el desarrollo del Seminario Lo grupal y los
grupos en el aprendizaje y el Seminario Las instituciones educativas respectivamente.
Estos Seminarios estardn a cargo de los profesores/as de prictica que tienen a cargo el
Taller en el cual se insertan, tendrdn una acreditacién independiente y la evaluacién se
llevaré a cabo segun lo previsto para dicho formato. Se realiz6 una distribucién tentativa de
la cantidad de horas para que los Institutos adapten a sus posibilidades (DCJ, 2009, p.43).

Conforman el campo los siguientes espacios formativos:

Primer Afio

- Taller de Practica I

Segundo Afio

- Taller de Practica Il

- Seminario Lo Grupal y los Grupos en el Aprendizaje

Tercer Afio

- Taller de Practica III

- Seminario Las Instituciones Educativas

Cuarto Afio
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- Taller de Practica IV

El Campo de la Formacion Especifica comprende el conjunto de saberes que
resultan necesarios para el desarrollo de las capacidades que definen el ejercicio de la
funcion docente en el nivel primario: el estudio de las disciplinas especificas para la
ensefanza, la did4ctica, las tecnologias educativas, asi como las caracteristicas y
necesidades propias de los alumnos y las alumnas de este nivel de formacién.

Factores como los cambios de las finalidades educativas de la escuela, la
inestabilidad de los marcos de referencia, la diversidad de los grupos de alumnos y
alumnas, la persistencia de desigualdades en el acceso a los bienes culturales, la
aceleracion de los cambios en las formas de vida y en las transformaciones tecnoldgicas, el
debilitamiento de los lazos sociales, entre otros factores, los avances y cambios del
conocimiento disciplinar, convierten en tarea urgente y necesaria la definicidn,
redefinicidn, actualizacion y articulacion permanente de y entre los saberes necesarios para
la ensefianza y las capacidades que resultan relevantes para integrar el curriculum de la
escuela primaria. Por ello considera imperioso incluir dentro de la formacién disciplinar a
aquellos aspectos que hacen a la reflexion epistemoldgica y que permitan dar cuenta de la
naturaleza de los objetos en estudio, del tipo de conocimiento producido en una disciplina
y de los métodos y criterios para su produccién y validacion.

La integracion del Campo de la Formaciéon Especifica con el Campo de la
Formacién General, el Campo de la Prictica Profesional y de Produccién Pedagégica,
permite considerar de modo real la actividad de los/as maestros/as en diferentes contextos
y desentrafiar los distintos tipos de recursos -saberes, esquemas de accion, de percepcion y
de juicio- que debe movilizar el docente para resolver los problemas cotidianos
involucrados en el disefio y puesta en marcha de propuestas pedagdgicas, en la gestion de
la clase, en la participacion de proyectos institucionales, entre otros.

El Campo de la Formacion Especifica se organiza sobre la base de distintos sub-
campos curriculares pensados como estructuras que se entrelazan y complementan entre si.
Estd conformado por tres sub-campos: de Aproximacion a las Problemadticas del
Conocimiento, de los Saberes a Ensefiar y las Problemdticas del Nivel y de las
Construcciones Didécticas.

El Sub-campo de Aproximacion a las Problemadticas del Conocimiento, pretende
resolver la tension generada entre las condiciones de los estudiantes ingresantes y las que

necesitan para recorrer la Educacion Superior. Su propésito fundamental es que “vuelvan
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a enamorarse del conocimiento” (DCJ, 2009, p.59). Por ello se selecciond el formato
Taller, puesto que permite el desarrollo de contenidos que involucran desempefios
practicos, constituyéndose en un hacer creativo y reflexivo como medio de socializacion y
aprendizaje colaborativo. Las unidades curriculares que conforman este sub-campo que se
desarrollardn en el Primer Afio de la carrera son:

Primer Afio

- Comunicacion y Expresion Oral y Escrita.

- Resolucion de Problemas y Creatividad.

- Ciencias Naturales para una Cultura Ciudadana.

- Problematicas de las Ciencias Sociales.

El Sub-campo de los Saberes a Ensefiar y las Problemadticas del Nivel se vincula
necesariamente con los aportes de la Didactica General abordados desde el Campo de la
Formacién General. Estd constituido por las dreas que tradicionalmente conforman los
contenidos a enseflar por los docentes del Nivel Primario y las Problemadticas
Contempordneas de la Educacién Primaria: Ciencias Naturales, Ciencias Sociales,
Matemitica, Lengua y Literatura, Area Estético Expresiva.

Dichas dreas de conocimiento estdn destinadas a ser interpeladas y problematizadas
desde su complejidad inherente, asi como desde estrategias particulares de intervencion
didéctica adecuadas al contexto y a los sujetos destinatarios. Atender a dicha complejidad
implica considerar las continuas revisiones a que son sometidas como resultado de la
actividad cientifica y académica, y a tener en cuenta que quienes se estdn formando como
trabajadores de la educacién asuman y comprendan el cardcter politico, y por lo tanto no
neutral ni natural, de conocimientos que transmite la escuela y su l6gica provisoriedad. Por
esta razon, en la seleccion de los contenidos de las distintas dreas que componen este sub-
campo, se privilegi6 la integraciéon de las perspectivas disciplinar y didéctico-
epistemoldgica.

Las unidades curriculares que conforman este sub-campo en Primero, Segundo,
Tercero y Cuarto afio son:

Primer Aiio:

- Problematicas Contemporédneas de la Educacion Primaria 1.

- Area Estético Expresiva I

Segundo Afio:

- Sujetos de la Educacion Primaria.
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- Matematica y su Didéctica I.

- Ciencias Naturales y su Did4ctica I.
- Ciencias Sociales y su Didactica I.

- Lengua y su Did4ctica.

Tercer Aiio:

- Problematicas Contemporaneas de la Educacion Primaria II.
- Matematica y su Didéctica 1.

- Ciencias Naturales y su Didactica II.
- Ciencias Sociales y su Didéctica II.
- Literatura y su Didéactica.

- Alfabetizacion Inicial.

- Area Estético Expresiva II

Cuarto Afio:

- Sexualidad Humana y Educacion.

El Sub-campo de las Construcciones Diddcticas que se desarrollard en el Cuarto
Afo de la formacién comprende Ateneos de:

- Matemadtica

- Ciencias Naturales

- Ciencias Sociales

- Lengua y Literatura

- Formacién Etica y Ciudadana

El Ateneo propuesto como formato curricular del cuarto afio, es un espacio de
reflexién y de socializaciéon de saberes en relacién con las précticas docentes, que se
estructura a partir del andlisis de casos especificos, es decir, desde un abordaje casuistico y
en profundidad de la problematica que convoca. Estd pensado como continuidad de los
espacios presenciales y como instancia para compartir las actuaciones y debatir acerca de
los problemas practicos y dilemas conceptuales que fueran surgiendo de la lectura y el
andlisis de la practica docente y de los contextos especificos de prictica. También para
profundizar las posibilidades de autorreflexion a partir de una actitud de intercambio y
cooperacion y en articulacion efectiva con el Taller de Practica IV.

La evaluacion del Ateneo serd continua, procesual y a través de las diferentes

actividades que vayan proponiendo a lo largo del afio los/as profesores/as a cargo. Se cursa
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simultdneamente con el Taller de Practica IV y se acredita con una unica calificacién
consensuada por el equipo de docentes que conforman el Ateneo y el Taller de Practica IV.
El Disefio propone lineas de accidn diversas y complementarias para el desarrollo de los
ateneos.

Se incluyen en la propuesta curricular del Profesorado de Educacién Primaria, los
llamados Formatos Reducidos Opcionales, esto es, Seminarios y Talleres propuestos como
oportunidades de profundizacién en espacios multidisciplinares y generalmente
transversales que muchas veces no son abordados, para cursarse en “formato reducido”
dentro las unidades curriculares ya establecidas en el Disefio o bien en espacios de

definicion institucional (EDI I y EDI II). Se proponen:

Talleres opcionales correspondientes a: TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION
Y LA COMUNICACION
- Taller: Lenguajes Audiovisuales y Educacién

- Taller: Disefios de Materiales Educativos

Taller opcional correspondiente a: ETICA, TRABAJO DOCENTE, DERECHOS
HUMANOS Y CIUDADANIA

- Taller: Derechos Humanos, Teatro y Danza

Talleres y Seminarios opcionales correspondientes a: TALLERES DE PRACTICA
- Taller: El lenguaje teatral en la formacién docente
- Taller: Pensar la Practica Docente en Clave de Lenguaje Corporal Expresivo

- Seminario: Miradas sobre la Escuela

Talleres y Seminarios opcionales correspondientes a: MATEMATICA Y SU
DIDACTICA Iy II
- Seminario: La Etnomatemadtica
- Seminario: El lenguaje plastico visual y la matematica
- Taller de Materiales didacticos en la ensefianza y aprendizaje de la matematica

- Taller: El juego, un recurso a ensefiar

Talleres y Seminarios opcionales correspondientes a: CIENCIAS NATURALES Y
SU DIDACTICATY II
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- Seminario: Educacién Ambiental
- Seminario: Educacién para la Salud
- Seminario: Ciencia y Arte

- Taller: Ciencia en la Cocina

Talleres y Seminarios opcionales correspondientes a: CIENCIAS SOCIALES Y SU
DIDACTICATY II

- Seminario: Educacién Vial

- Seminario: Cine Documental

- Seminario: Ciudadania Plena y Democracia

- Seminario: Tiempo, espacio, entornos... Integracion de Expresion Corporal con
Ciencias Sociales

- Seminario: Miradas sobre el mundo

- Taller: El tango como integrador de multiples lenguajes

- Seminario: Danzar la Historia

Talleres y Seminarios opcionales correspondientes a: LENGUA Y SU
DIDACTICA
- Seminario: Palabras, mensajes... tejidos en el cuerpo. Abordaje integrado
Expresion Corporal-Lengua.
- Seminario: Andlisis critico de los Medios de Comunicaciéon Audiovisual
- Seminario: Texto e imagen en la historieta y el humor grafico

- Seminario: Danzando coplas

Talleres y Seminarios opcionales correspondientes a: LITERATURA Y SU
DIDACTICA
- Taller: Relatos... tejidos en el cuerpo. Un abordaje integrado de Expresion
Corporal y Literatura
- Seminario: La literatura para nifios y nifias y las imdgenes visuales
- Seminario: Teatro de Titeres y Literatura

- Taller: La cancién como simbiosis magica entre musica y literatura

Dentro de los Espacios de Articulaciéon Transversal, se plantean el Taller de

Produccion Pedagogica y el Itinerario por el Mundo de la Cultura.
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La Produccién Pedagdgica, se introduce como un espacio de trabajo integrador de
las distintas disciplinas y campos de trabajo a desarrollarse a lo largo de toda la carrera.
Estd formado por un equipo de estudiantes del Profesorado, los docentes del ISFD y los
maestros de escuela asociada que tendra la tarea de reconocer problemadticas identificadas
en la cotidianeidad escolar y elaborar y concretar intervenciones pedagdgicas pertinentes
para su abordaje al interior de las escuelas en encuentros periddicos sucesivos.

Los Itinerarios por el Mundo de la Cultura se establecen también como un trayecto
a lo largo de la carrera, para enriquecer la formacion personal del estudiante, quien deberd
acreditar, al menos, dos espacios diferentes electivos por afio, pudiendo ser cursados en
otras instituciones publicas o privadas: museos, bibliotecas, centros culturales,
municipalidades y comunas entre otras, con las cuales el Instituto Formador establecera los
respectivos convenios. A modo de ejemplo, pueden citarse: actividades literarias,
musicales, teatrales, plasticas, cine y fotografia, distintos tipos de danzas, actividades
deportivas, murga y acrobacia.

La organizaciéon bdsica del Disefio estd planteada en Unidades o Espacios
Curriculares, entendiéndose por ello “la seleccion llevada a cabo para facilitar la
organizacion de contenidos afines, teniendo en cuenta los espacios, tiempos,
agrupamientos, las construcciones metodolégicas mds adecuadas y las formas de
evaluacion y acreditacion de los diferentes saberes” (DCJ, 2009, p.1). Las Unidades
Curriculares adoptan diversos formatos:

Materias o asignaturas: consisten en marcos disciplinares o multidisciplinares y sus

derivaciones metodoldgicas para la intervencion educativa.

Seminarios: son espacios para el estudio en profundidad de problemas de relevancia
para la formacién profesional mediante la lectura y debate de materiales bibliograficos
variados o proyectos de investigacion. Ejercitan la reflexiéon y estimulan la apropiacion
critica de la producciéon del conocimiento a través de la produccion socializada de
escrituras. Algunos de ellos se plantean al interior de otras unidades curriculares y otros
como unidades curriculares independientes.

Talleres: se orientan a la produccién e instrumentacion requerida para la accidén
profesional. Son instancias de intercambios para el trabajo en equipos y apuntan al
desarrollo de alternativas de accién, a la toma de decisiones y a la produccion de
soluciones e innovaciones para encarar problematicas propias de la practica docente de un

modo creativo y reflexivo. Propicia la profundizaciéon de contenidos y formas
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participativas y socializadas de asumir las pricticas. Pueden incluirse en una unidad
curricular, lo que supone la elaboracién de un proyecto especifico.

Seminario-Taller: Integra la profundizacion tedrica de contenidos o problemas

prevista para la modalidad Seminario, con la produccion socializada propia del Taller.

Ateneos: Son espacios de reflexion y de socializacion de saberes relacionados con
la practica docente, estructurados a partir de un abordaje casuistico y en profundidad de
problematicas diversas.

Espacios de Definicién Institucional (EDI): Contemplan la autonomia e identidad

de los ISFD y tienen el propdsito de abordar contenidos o probleméticas que no estén
incluidas en el disefio curricular y que la Institucion considere relevantes, pudiendo
también reforzar alguna de las incluidas en particular.

Formatos reducidos opcionales: son propuestas que la Institucion puede definir si

incluye dentro de las unidades curriculares establecidas, o bien, en los Espacios de
Definicion Institucional.

Mododulos: constituyen unidades independientes u otra forma de organizacién de
contenidos y actividades al interior de otro espacio que tienen por objetivo promover el

trabajo auténomo de los estudiantes.

IV. Definiciones teoricas

La explicitacion y el andlisis de los supuestos que sustentan el Disefio Curricular
para el Profesorado de Educaciéon Primaria de la Provincia de Santa Fe (Resolucién
Ministerial N° 528/09) procura clarificar el modo en que se entiende el conocimiento, la
educacion, la ensefianza, el aprendizaje, la institucion escolar, y el rol del educador.

Concebir un curriculum desde la complejidad implica pensarlo como un constructo
que se contextualiza, que se interpreta, critica, discute, recrea y concretiza en la escuela, en
el aula, modo en que se transforma en préicticas institucionales, construidas y acordadas
cooperativamente. El desafio de un cambio curricular, implica superar el hiato entre dichos

objetivos y las tentativas para operativizarlos. En palabras de Morin (2007)

los proyectos de reforma actuales se producen en torno de este agujero negro que
sigue siendo invisible. Sélo seria visible si se hubiesen reformado las mentes. Y aqui

llegamos a un punto muerto: no se puede reformar la institucion sin haber reformado

153



Tesis de Maestria en Diddcticas Especificas - UNL
Perspectivas y prdcticas de planificacion en la formacion docente inicial:
Una aproximacion a la cuestion en dos Profesorados de Educacion Primaria de la ciudad de Santa Fe.
Directora: Dra. Victoria Baraldi Maestranda: Prof. Carolina L. Giacone

previamente las mentes, pero no se pueden reformar las mentes si no se reformaron

previamente las instituciones. (p.103)

El Diseio Curricular del Profesorado de Educacion Primaria: totalidad integral,
instrumento politico y proyecto cultural

Una primera lectura del documento permite evidenciar la intencién de unidad y
globalidad, de totalidad en la propuesta. No sélo respecto de su organizacion y estructura
de espacios curriculares de formatos multiples, sino de los fundamentos que de cada uno
de ellos expone, puesto que remiten a una nocién de formacion humana integral del futuro
docente, dada por la posibilidad de vinculacién, continuidad y complemento entre los

mismos.

el curriculum todo estd concebido como una unidad, ya que la totalidad de los
espacios que lo componen se orienta a que los estudiantes construyan y comprendan
la l6gica que anida en cada disciplina y en cada campo; l6gicas que son a la vez
estructurantes de pensamiento y de modos de relacionarse con la realidad, de
entender la complejidad del aprendizaje y desde alli abordar la ensefianza. (DCIJ,
2009, p.21)

todas las unidades curriculares que lo componen apuntan a posibilitar que los
estudiantes construyan los fundamentos de las practicas desde posiciones criticas y
comprometidas, por lo que es importante que todas las unidades curriculares de la
formacién general se entiendan en relacién con la ensefianza, la comunicacion y los

contextos sociales, culturales, pedagdgicos, éticos y politicos. (DCJ, 2009, p.23)

La fragmentacion identificada en encuestas realizadas por la Comisién de Reforma
Curricular y por el Gabinete Joven del Ministerio de Educaciéon de la Provincia de Santa
Fe, a docentes y alumnos, cuya formacion correspondié a planes de estudio anteriores,
aparece entre los principales factores que incidieron en el cambio curricular y que es
reflejo de otra fragmentaciéon mayor presente en todos los aspectos de la organizacion del
sistema escolar: el tiempo y el espacio; entre niveles y modalidades del mismo sistema
educativo; en el cuadro disciplinar que aisla ciencia, arte y tecnologia; ciencias naturales y
ciencias sociales. En la idea de aprendizaje escindido y dicotdmico (cuerpo / mente —

objetivo / subjetivo — teoria / practica — forma / contenido — individualidad / sociedad —
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racionalidad / emocion...), que prevalece el contenido topico™ curricular por sobre los
sistemas de representaciéon y simbolizacién. Fragmentacién y simplificacién que no
contempla la complejidad del mundo actual, descontextualiza el aprendizaje y separa a los
sujetos del conocer con el otro, esforzandose por una “pretendida asepsia politica en el acto
de enseniar”. (DCJ, 2009, pp.6-7)

Senala Najmanovich (2008):

La tentacién dicotomica surge a partir de una forma peculiar de categorizar la
experiencia y se entronca con las concepciones que plantean el conocimiento como
algo radicalmente separado del mundo que le ha tocado vivir...y jconocer! El marco
referencial de los cultores del pensamiento polarizado es unico Yy fijo, al igual que su
punto de vista, que ubican siempre fuera del uni-verso que pretenden conocer... (p.

166)

Ante los efectos devastadores de las politicas neoliberales sobre el entramado
social, la produccién de pensamiento y la transmisién de conocimiento, la tarea de formar
docentes se ve doblemente exigida a transitar mads que nunca por los territorios del sentido.
Razén por la que el plan de accidén imperativo es revisar las categorias del pensamiento
moderno y su modo lineal de construir conocimiento; recuperando los diferentes lenguajes
e incorporando lo poético como constitutivo de la formacién, mediante una ética capaz de
enfrentar a la violencia y las estrategias del mercado. (DCJ, 2009, p.6)

Asumir el cardcter politico que conlleva definir el qué y el como ensefiar, conduce
a replantear al conocimiento y la educacién como condiciones necesarias, aunque nho
suficientes, para promover la inclusion social y educativa, las cuales sélo resultaran
posibles en tanto el trabajo pedagdgico esté orientado hacia la construccion colectiva del
conocimiento. Docentes y estudiantes se asumen sujetos de este proceso, entendiendo a la
realidad como socialmente construida y como objeto de problematizacion constante. (DCJ,

2009, p.51)

01 a nocién contenidos tépicos podria remitir al sentido que atribuye a esta nocién Martha Stone Wiske, respecto de la
cual afirma: “...es probable que un tdpico sea generativo cuando es central para el dominio de una disciplina, es
interesante y accesible para los alumnos, exita las pasiones intelectuales del docente y se conecta ficilmente con otros
topicos tanto dentro como fuera del dominio disciplinar particular”; concepto clave en el marco de una pedagogia de la
comprension (Stone Wiske, 2005, p.99). Sin embargo, la autora no es citada en la bibliografia del Disefio Curricular para
el Profesorado de Enseflanza Primaria ni en ninguna otra parte del mismo. Por lo que la misma nocién podria entenderse
en funcion de la descripcion que brinda Verdnica Edwards (1997) sobre contenido topico: “Es aquella forma de
presentacién del conocimiento que estd orientada hacia la identificacion topica de la realidad. [...] intentando sefialar con
ello la ubicacion de un espacio (topos) como eje en torno al cual se estructura el contenido. Este tipo de conocimiento
produce una configuracién del contenido cuyos elementos son datos que contienen s6lo una relacién de contigiiidad y se
presentan a través de términos mds que de conceptos. Se trata siempre de datos que no permiten ambigiiedades y que
pueden ser nombrados con precision...” Los datos de ambas obras se citan en la bibliografia de referencia.
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De este modo, el DCJ se concibe como

... un instrumento politico y no como un instrumento técnico, como una construccion
discursiva, una sintesis, un documento de identidad que no se limita solamente a la
implementacién de contenidos y programas como algo que se consume, que se
recibe desde afuera y que se digiere mds o menos bien, sino como una propuesta
tendiente al desarrollo personal que cada sujeto hace por sus propios medios. (DCJ,

2009, p.11)

Dicho proyecto requiere de un docente comprensivo que, con responsabilidad ético-
politica, pueda desentrafiar las 16gicas que anidan en cada producto cultural transmitiendo
sentido critico; y de una escuela con actitud contra-cultural entendida como la capacidad
de brindar acceso igualitario a los bienes simbolicos de calidad y a la posibilidad de elegir

con criterio auténomo. (DCJ, 2009, p.10)

El conocimiento: construccion social permanente y compleja

El DCIJ se presenta como “una orientacion para transitar la forma y el contenido del
conocer” (DCJ, 2009, p.6); que se encuadra explicitamente en la perspectiva de la
complejidad desarrollada por Edgar Morin y que alude en lineas mucho mds generales a la
Teoria General de los Sistemas de Ludwig von Bertalanffy*' y a la Teoria del Caos de Ilya
Prigogine.

Morin (2007a) repara puntualmente en el problema de la realidad como totalidad
fragmentada, en la existencia de problemas que califica como pluridisciplinarios,
transversales y multidimensionales y en la falta de adecuacién cada vez mds profunda y
grave entre los saberes que se presentan disociados, parcelados y compartimentados en
disciplinas que desembocan en una hiperespecializacion cerrada en si misma.

Desde sus primeras formulaciones, el DCJ adopta las palabras del autor,
convocando a una “reforma del pensamiento [...] que abrace a la escuela del nuevo
milenio” (DCJ, 2009, p.4). Reformar el pensamiento supone, desde esta perspectiva,
entender al conocimiento como una “construcciéon social permanente y compleja entre

diferentes actores y dimensiones: docentes, alumnos, estudiantes, autoridades, sociedad y

*I El Disefio Curricular del Profesorado de Educacién Primaria (Resolucién Ministerial N° 528/09) aclara en su pagina 7:
“Sistema significa relaciones entre elementos de naturalezas diversas que son conectados en una organizacion a partir de
la cual se produce lo que se puede llamar emergencia, calidades o cualidades nuevas y también restricciones sobre las
cualidades de las partes. Aqui estd presente la idea que se debe abandonar todo modo de pensar reduccionista que pueda
pensar un todo a partir de los elementos tomados separadamente.”
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ambiente. Consiste en una modificacion que atienda no sélo a los contenidos de la
enseflanza sino y fundamentalmente al “modo” de construir la realidad y de producir
aprendizajes. (DCJ, 2009, p.5)

Para que esa reforma sea viable, es imprescindible intervenir sobre la estructura de

los Institutos de Formacién Docente.

Se busca enriquecer la autonomia de las futuras maestras y maestros con el
conocimiento acerca de los lenguajes que componen el bagaje comunicacional
construido por la especie a la largo de la historia, facilitando con su dominio la
comprension de las diferentes légicas que habilitan a aprender a aprender:
operaciones cognitivas y creativas que se construyen como lenguajes (hablado,
sonoro, corporal, visual, cibernético, audiovisual, espacial...), estudidndolos no sélo
en su forma y contenido, sino como constante y complejo movimiento constitutivo

de las dimensiones antropolégica, ontoldgica y social del sujeto. (DCJ, 2009, p.7)

Entender el conocimiento desde su complejidad inherente exige una mirada
inclusiva y amplia, capaz de contemplar una antropologia, una posicién filoséfica
humanistica y universal sobre la condicién humana™ que remite al fenémeno de la auto-
organizacion, entendiendo por ello que el conocimiento subyace en la interaccién que lleva
de un elemento a otro dentro del sistema y no solamente en el abordaje de cada elemento
individualmente considerado. (DCJ, 2009)

Asi, para Morin (2007c), enseiiar la condicion humana deberia ser el objeto

esencial de cualquier educacion:

El ser humano, es la vez fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social, histérico. Es
esta unidad compleja de la naturaleza humana la que estd completamente
desintegrada en la educacién a través de las disciplinas, y se ha vuelto imposible
aprender lo que significa ser humano. Hay que restaurarla de tal manera que cada
uno, desde donde esté, tome conocimiento y consciencia al mismo tiempo de su

identidad compleja y de su identidad comiin a todos los demds humanos. (p. 15)

Toda la propuesta curricular insta a una permanente y necesaria reflexion
epistemoldgica y cuestiona las dicotomias y polaridades heredadas de la modernidad, pero
reconoce y reivindica los aportes de la organizacion disciplinar propia de este paradigma

cientifico: “Las disciplinas constituyen una fuente ineludible, en la medida en que aportan

*2 La cursiva pertenece a Ia tesista.
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estructuras conceptuales, perspectivas y modelos, modos de pensamiento, métodos,
destrezas y valores” (DCJ, 2009, p.50). No obstante, los formatos curriculares que
configuran el campo de la Formacion General, de la Formacion en la Practica Profesional y
de la Formacién Especifica, no son tnicamente las materias y asignaturas tradicionales.
Como se explicité en el punto anterior, la propuesta ofrece seminarios, talleres, ateneos, y
espacios de definicion institucional, entre otras opciones, que cada ISFD puede adoptar
segin convenga a su realidad institucional. Se resalta el protagonismo que cobran los
nuevos espacios como los “Itinerarios por el mundo de la Cultura” y los “Talleres de
Produccidon Pedagogica”, buscando provocar un saber transversal, integral y relacionado a
la vivencia de diferentes practicas no circunscriptas inicamente al entorno del aula. En este
sentido, el DCJ se concibe como proyecto cultural que entiende la experiencia como una
praxis.

Experiencia en cuanto resultado de la accién consciente y reflexiva del hombre
sobre el mundo para transformarlo con una intencionalidad pedagégica. Un mundo que,
reciprocamente, transforma al hombre que actda sobre él. Praxis en el sentido empleado
por Freire (1986), como el “conjunto solidario de dos dimensiones indicotomizables:
reflexion y accion del hombre sobre el mundo para transformarlo” (DCJ, 2009, p.11) y
como parte de una formacién que trasciende las fronteras de lo meramente escolar y que
propone practicas plurales y experiencias diversas en espacios comunitarios y sociales

como forma de comprender la realidad e intervenirla.

Educacion: pracxis social y politica

En este contexto, la educacion es entendida como

... un acto politico y social, como acto de distribucién, como acciones que generen
la posibilidad de “resistir”, “interrumpir”, “inaugurar”, desde una perspectiva
singular, como componente insoslayable de la construccién social y co-productora
de subjetividad... abordando conocimientos, distribuyendo capital cultural,

socializando y asociando distintos saberes... (DCJ, 2009, p.10)

Encarada desde la complejidad “debera mostrar el destino individual, social, global

de todos los humanos y nuestro arraigamiento como ciudadanos de la Tierra como nucleo

158



Tesis de Maestria en Diddcticas Especificas - UNL
Perspectivas y prdcticas de planificacion en la formacion docente inicial:
Una aproximacion a la cuestion en dos Profesorados de Educacion Primaria de la ciudad de Santa Fe.
Directora: Dra. Victoria Baraldi Maestranda: Prof. Carolina L. Giacone

esencial formativo del futuro” (DCJ, 2009, p.5). Basada en “la recuperacion de lo humano”

(DCJ, 2009, p. 23), el docente encabeza de pronto

una ruptura superadora que busca terminar con la idea de un operario que ejecuta
proyectos disefiados por funcionarios o tedricos, no sélo prictico, sino también
como intelectual, como trabajador social y cultural, [...] dando lugar a los escenarios

cambiantes de la realidad, [...] para resignificar lo que acontece. (DCJ, 2009, p.11)

En este sentido, el DCJ es parte de la formacion, y aspira a traducirse en un “hacer
en busca de redefinir el modo de educar” (DCJ, 2009, p.4), provocando en el alumno,
futuro docente, “la necesidad de una respuesta interdisciplinaria para el disefio de
propuestas didécticas dirigidas a resolver problemas cotidianos, poniendo en juego saberes

complejos y multidisciplinares”. (DCJ, 2009, p.12)

Educador: sujeto-cuerpo auténomo, apasionado por la enseiianza

Otro de los propésitos formativos planteados, es recuperar en la formacién docente
la “intencionalidad utépica de toda practica pedagdgica propiciando el aprender a aprender
y el arte de vivir juntos” (DCJ, 2009, p.13). Ambas dimensiones delinean el perfil de un
educador apasionado por la enseiianza, entendida ésta como la accidén intencional y
socialmente mediada para la transmisiéon de la cultura y el conocimiento, como una
practica fundamental que facilite la apropiacion significativa de contenidos socialmente
relevantes, la comprension de su complejidad y de los procesos que supone; que favorezca
el compromiso en la elaboracion de construcciones metodoldgicas que apunten a salvar
posibles diferencias en los capitales simbdlicos de los/las alumnos/as. En este sentido, se
considera a la ensefianza como un dispositivo para el cambio, la mejora y la
democratizacion de los bienes culturales.

Busca formar un docente dispuesto a “aprender a aprender” (DCJ, 2009, p.13) que

Disponga de una actitud general para plantear y analizar problemas, y de principios
organizadores que le permitan vincular dichos saberes y darle sentido. Que se
apasione con la tarea de ensefiar y suscite el deseo de aprender. Ensefie a componer
y fragmentar, a investigar y experimentar los dispositivos con que se producen las
operaciones creativas del lenguaje; propiciando en el alumno la bisqueda de saberes
y su recreacion mas que la mera “posesion” de los mismos. No tema a la

incertidumbre y se convierta en duefio de sus propios procesos de indagacion; autor
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de su propia ensefianza y de la ensefianza mutua, haciendo de los modos y las
bitdcoras una cuestion fundamental. Explore y se pregunte, pueda resolver
problemas y no escinda los lenguajes artisticos de los cientificos. Tenga una mirada
filos6fica y antropolégica que atraviese la curricula superando toda vision
fragmentada. Constituya un cuerpo-ser humano capaz de atraer la mirada sobre si
mismo, trabaje su voz y su postura creando climas, emocionando, abriendo paso a la
imaginacién y a la solidez de conceptos. No abandone el camino por el absurdo, ni
quiera explicarlo todo rechazando el misterio. Que cree una ciencia especulativa y
de accién, no alejada de su cruce con la imaginacién poética. Incursione en las
nuevas formas de lo colectivo: una nueva idea de grupo, de equipo, de un hacer
donde la produccién y el trabajo dialoguen, y el pensamiento se entienda como

produccién. (DCJ, 2009, 13)

La concepcion de aprendizaje hace eje en el “sujeto/cuerpo que aprende desde una
concepcion integral, donde el movimiento/accién/reflexion adquiere centralidad” (DCJ,
2009, p.7). Busca superar “una concepcion de cuerpo y de subjetividad en las cuales la
racionalidad es separada del movimiento y los sistemas que dan vida a las funciones de
sensacidén, percepcién, emocién e imaginacibn como caminos para arribar al
conocimiento” (DCJ, 2009, p.6). La literatura, la poesia y el cine no sélo tienen que ser
considerados objetos de andlisis gramatical, sintdcticos o semidticos, sino escuelas de la
vida en tanto permiten descubrir y comprender la propia subjetividad a través de sus
personajes. Las artes introducen al hombre en la dimension estética de la existencia
permitiendo pensar mds profundamente la condicién humana.

El DCJ propone una “alfabetizacion multiple producida por la combinacion de tres
aspectos: el conocimiento y entramado de los contenidos tdpicos, los modos de
representacion y simbolizacidon (lenguajes) y las operaciones cognitivas y creadoras”,
(DCJ, 2009, p.9) integrando los beneficios y potencialidades de tecnologias de la
informacion y la comunicacion (TIC’s) como elementos protagonistas en la educacion del

siglo XXI. Como ilustra Najmanovich (2008):

Las tecnologias de la palabra, tanto la escritura, como la imprenta o las redes
informadticas, no existen en el vacio sino que nacen y se desarrollan en una sociedad
determinada. La sociedad a su vez no es una abstraccién sino una intrincada malla
de relaciones, que sélo son posibles a través de los medios de comunicacion [...]
Sociedad y medios de comunicacién no son compartimientos estancos; se
interpenetran y determinan. [...] la sociedad no existe sin interacciones y éstas se

dan siempre a través de un medio, en un contexto, en una forma peculiar. (p. 162)
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Una antropologia de la complejidad®

Desde la perspectiva Moriniana, el ser humano es, a la vez, fisico, bioldgico,
psiquico, cultural, social, afectivo, racional e histérico. Es singular y maltiple a la vez. Y
tal como el punto de un holograma, lleva el cosmos en si. En é€l, el desarrollo del
conocimiento racional-empirico-técnico no ha anulado nunca el conocimiento simbdlico,
mitico, magico o poético. Unidad y la dualidad son constitutivas de lo propiamente
humano.

Dado que esta unidad compleja de la naturaleza humana esti completamente
desintegrada en la educacion a través de las disciplinas, se ha vuelto imposible aprender lo
que significa ser humano. Por ello es necesario restaurarla de modo que, cada uno, desde
donde esté, tome conocimiento y consciencia al mismo tiempo de su identidad compleja y

comtn a todos los demas humanos. El DCJ (2009) refiere:

Morin (1999, pp. 23-30) expresa con claridad la trascendencia de esta dimensién
cuando se habla de educacidn, diciendo: “Una aventura comun ha embarcado a
todos los humanos de nuestra era. Todos ellos deben reconocerse en su humanidad
comuin y, al mismo tiempo, reconocer la diversidad cultural inherente a todo lo
humano. Conocer el ser humano es situarlo en el universo y, al mismo tiempo,
separarlo de él. Al igual que cualquier otro conocimiento, el del ser humano también
debe ser contextualizado: quiénes somos es una cuestién inseparable de dénde

133

estamos, de donde venimos y a dénde vamos “....” La unidad y la diversidad son

dos perspectivas inseparables fundantes de la educacién. La cultura en general no
existe sino a través de las culturas. La educacion deberd mostrar el destino
individual, social, global de todos los humanos y nuestro arraigamiento como

ciudadanos de la Tierra. Este serd el nicleo esencial formativo del futuro”. (.5

En este sentido, el imperativo de la educacion de hoy es el desarrollo de una actitud
para contextualizar y totalizar los saberes, para lo que se requiere una organizacion de
conocimientos que evite una acumulacion estéril. La organizacion de los conocimientos
implica, -entre otros principios y reglas- operaciones de unién (conjuncién, inclusidn,
implicaciéon) y de separaciéon (diferenciacion, oposicidn, seleccion, exclusiéon). Es un

proceso circular, que insume al mismo tiempo separacion y unidn, andlisis y sintesis.

3 . .
3 La cursiva pertenece a la tesista.
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La civilizacion y por ende la ensefianza, han privilegiado un tipo de conocimiento
que propicio la separacion y el andlisis. La unién y la sintesis quedaron subdesarrolladas.
Por eso, tanto la separacién como la acumulacion sin relaciones de los conocimientos estan

privilegiadas en detrimento de la organizacién que los vincula.

En estas condiciones, las mentes formadas por las disciplinas pierden sus actitudes
naturales para contextualizar tanto como para integrarlos en sus conjuntos naturales.
El debilitamiento de la percepcion de lo global conduce al debilitamiento de la
responsabilidad (cada uno tiende a responsabilizarse solamente de su tarea
especializada) y al debilitamiento de la solidaridad (ya nadie siente vinculos con sus

conciudadanos). (Morin, 2007, p.40)

Contra ese modo de conocimiento que desune a los objetos y los separa de su
contexto natural y del conjunto del que forman parte, es una necesidad cognitiva concebir
qué los une, asi como ponerlos en sus contextos y situarlos respecto de un conjunto. El
desarrollo de una aptitud semejante tiende a producir un pensamiento ecologizante, porque
incita a situar toda informacién, acontecimiento o conocimiento en una relacion
inseparable con el medio cultural, social, econdémico, politico y natural ddndole una luz
diferente. Es un pensamiento que se abre al contexto de los contextos, que el autor llama
planetario.

El pensamiento complejo sera el fundamento de los siete saberes necesarios para la
educacién del futuro, que supere los paradigmas que han regido en la organizacién de la
educacidn de todos los niveles, lo cual encierra necesariamente una mirada meta-educativa
para realizar una operacion critica y constructiva, ensefiar las cegueras del conocimiento:
el error y la ilusion. Ensefiar los principios de un conocimiento pertinente. Ensefiar la
condicion humana. Ensefar la identidad terrenal. Enfrentar las incertidumbres. Ensefiar la
comprension y ensefiar la ética del género humano (Guyot, 2011).

En este escenario, la reforma del pensamiento y de la educaciéon debe promoverse
de la mano de un cuerpo docente que pueda ubicarse a la vanguardia de las
transformaciones del contexto actual, conquistando una capacidad de liderazgo y un
temple capaz de transitar la incertidumbre.

Como explica Raul Motta al introducir otra de las obras de Morin (2007b), “se
trata de entender la complejidad como un estado de prudencia y atencién que no nos deja
dormirnos en la mecdnica aparente y trivial de los determinismos [...] insuficientes para

para conocer el mundo y al hombre”. (p. 18)
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La enseianza de la planificacion en el Disefio Curricular del Profesorado de
Educaciéon Primaria.

Se extractan, seguidamente, las unidades curriculares en cuyos fundamentos y
sintesis de contenidos se alude, de modo mas o menos explicito, a diversas actividades

implicadas en la ensefianza de la planificacion.

Unidad Curricular: 1. Didactica General

Fundamentos

Sintesis de Contenidos

se aborda la problemdtica del curriculo, en sus
diversos niveles de concrecion, entendiéndolo
como un proyecto politico-cultural, a la vez que
pedagégico [...]

Se espera que a partir de lo abordado en Didéctica
General, los estudiantes logren reconocer Ilas
problemdticas que presentan los contenidos a
ensefiar, identificar las caracteristicas 'y
necesidades de aprendizaje de los alumnos y las
alumnas como base para su actuacion docente,
desarrollar dispositivos pedagogicos para la
diversidad asentados sobre la confianza en las
posibilidades de aprender de los/as alumnos/as,
involucrarlos activamente a en sus aprendizajes y
en su trabajo, acompariar el avance en el
aprendizaje identificando tanto los factores que lo
potencian como los obstdculos que constituyen
dificultades para el aprender, conducir los
procesos grupales 'y facilitar el aprendizaje
individual,  seleccionar 'y utilizar nuevas
tecnologias de manera contextualizada, trabajar
en equipo con otros docentes, elaborar proyectos

institucionales compartidos. (DCJ, 2009, p.34)

Dentro del eje La ensefianza el Disefio menciona:
-Teorias acerca de la ensefianza: diversos enfoques
y modelos.

- La organizacion de la ensefianza: construcciones
metodologicas, la arquitectura de la clase. EI
trabajo  diddctico con las dificultades de
aprendizaje. Los recursos socio-culturales que
ofrece la comunidad. Materiales diddcticos y
recursos tecnologicos.

- El lugar de los métodos y técnicas en la historia
de la enseiianza. Aportes de autores cldsicos y
contempordneos. Experiencias alternativas en la
provincia de Santa Fe.

El Eje El curriculum propone:

- Niveles de concrecion del curriculum. Los disefios
curriculares y otros materiales curriculares con los
que se lleva a cabo la propuesta politica.

- El curriculum como organizador institucional.
Componentes. Criterios de organizacion de los
contenidos. Las adaptaciones curriculares: riesgos
y posibilidades. Materiales de apoyo, el libro de
texto como propuesta editorial.

- El docente como mediador en los procesos de
construccion y desarrollo del curriculum.(DCJ,

2009, p. 35)

Unidades Curriculares: 2. Matematica y su

Didactica I y 3. Matematica y su Didactica IT

Fundamentos

Sintesis de Contenidos

La formacién de los/as futuros/as maestros/as tiene
como uno de sus propdsitos asociar lo mads
estrechamente  posible una formacién en

matemadtica, con una reflexion sobre la ensefianza

La Diddctica de la Matemdtica
- Andlisis de situaciones de ensefianza en diferentes
contextos y modalidades.

- Andlisis de propuestas diddcticas de contenidos

163




Tesis de Maestria en Diddcticas Especificas - UNL
Perspectivas y prdcticas de planificacion en la formacion docente inicial:
Una aproximacion a la cuestion en dos Profesorados de Educacion Primaria de la ciudad de Santa Fe.

Directora: Dra. Victoria Baraldi

Maestranda: Prof. Carolina L. Giacone

de esta disciplina en la escuela primaria.

Es deseable que los estudiantes se apropien no
solo de los contenidos matemdticos especificos,
sino también de la concepcidén de la matemadtica
como un proceso de enculturacién, como actividad
humana construida a través de la historia, la
utilizaciéon reflexiva de las tecnologias, la
importancia del lenguaje, la importancia de los
aspectos emocionales en toda situacién didactica y
la reconsideracion de contenidos matemdticos y su
organizacion desde una perspectiva diddctica que

involucra la enseiianza de la Matemdtica como

objeto de estudio.

escolares con enfoques diferentes.

- Diseiio de actividades atendiendo a la diversidad.
- Propuestas diddcticas integrando contenidos intra
y extra matemdticos.

- Andlisis de recursos diddcticos (los libros de texto
de Educacion Primaria, revistas de difusion

masiva, materiales didacticos utilizados en las
escuelas de Educacion Primaria, ...)

- La evaluacion en matemdtica. Finalidades de la
evaluacién. Instrumentos.

- Aportes de las TIC a la ensefianza del 4rea:
estrategias diddcticas para la incorporacién de las
TIC a la ensefianza.

Sistema de numeracion y de Niimeros

- Caracterizacion de los distintos enfoques acerca
de la ensefianza de los distintos tipos de numeros.
Evolucién histérica de su ensefianza.

- Los recursos diddcticos en el aprendizaje. (DCJ,

2009, pp. 64-65)

Unidades Curriculares: 4. Ciencias Naturales y su Didactica I y 5. Ciencias Naturales y su
Didactica IT

Fundamentos

Sintesis de Contenidos

Acercar a los/las  futuros/as  maestros/as
herramientas conceptuales y metodologicas que
les permitan tomar decisiones en cuanto a qué y
como ensefiar Ciencias Naturales en la escuela
primaria. Se sitda a las practicas docentes como
eje de la formacidn, seleccionando y organizando
los contenidos para la ensefianza de los
contenidos del drea.

La propuesta de contenidos que se presenta se
organiza alrededor de dos ejes: uno disciplinar
formado por los nicleos conceptuales definidos
desde las disciplinas de referencia que conforman
el drea y un eje diddctico formado por
conocimientos que provienen de la investigacion
didactica y del andlisis y la reflexién sobre la

ensefianza de las ciencias. (DCJ, 2009, p.67)

La Did4ctica en las Ciencias Naturales
- La importancia y la problemdtica de los

contenidos 'y sus formas de organizacion.

Articulacion, seleccion 'y secuenciacion de
contenidos.

- Estrategias y dispositivos de ensefianza que
favorecen la interaccion entre distintos niveles de
conocimiento...

- La elaboracion de proyectos en ciencias naturales.
- Recursos de andlisis: observaciones de clases,
registros de clases, producciones de alumnos y
alumnas.

- ...estrategias diddcticas para la incorporacion de
las TIC a la ensefianza de las Ciencias Naturales en
relacién a cada nicleo tematico desarrollado.
-Diferentes propuestas de evaluacion y su relacion
modelos  diddcticos  desarrollados.

con los

Instrumentos.
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- La formulacion y adecuacion de contenidos de las

ciencias Naturales a diferentes

modalidades. (DCJ, 2009, p.69)

contextos 'y

Unidades Curriculares: 6. Ciencias Sociales y su Didactica Iy 7. Ciencias Sociales y su Didactica II

Fundamentos

Sintesis de Contenidos

Acercar a los/as futuros/as docentes herramientas
que les permitan tomar decisiones acerca de para
qué enseiiar Ciencias Sociales, qué contenidos
ensefiar y como lograr una buena ensefianza y
aprendizajes, para realizar una  préictica
fundamentada, reflexiva, critica desde perspectivas
de pensamiento que sustenten la toma de tales
decisiones.

La propuesta de contenidos se organiza alrededor
de un Eje Disciplinar y de un Eje Did4ctico que
estd formado por conocimientos que provienen del
campo de la didactica y del andlisis y reflexion
sobre la practica de las Ciencias Sociales.

Se presentan de manera que el/la alumno/a a través
de distintas propuestas diddcticas construya el
conocimiento 'y pueda responder al para qué
ensefiar Ciencias Sociales en la Educacion
Primaria, identificar corrientes de pensamientos
explicitas o implicitas en el material académico
utilizado, seleccionar contenidos socio—espaciales
relevantes 'y de interés para organizar sus

prdcticas, reconocer el valor de algunas

estrategias de ensefianza  tradicionales e

incorporar las estrategias mds innovadoras,
realizar andlisis critico de material diddctico
especifico destinado al nivel, de planificaciones y
trabajos en el aula, seleccionar instrumentos y
criterios de evaluacion coherentes con los
modelos de ensefianza desarrolladas.

. Se sugiere disefiar secuencias de trabajo que
articulen contenidos de ambos ejes, con el
proposito de que los/as futuros/as docentes
construyan paulatinamente y de forma articulada
diddcticas Educacion

propuestas para la

La Diddctica de las Ciencias Sociales
-Importancia de los contenidos sociales. Las
dimensiones del contenido. Organizacion, seleccion
y secuenciacion de los contenidos. Articulacion
horizontal y vertical de los contenidos.
-Planificacion de situaciones dulicas.

-Recursos diddcticos. Cartograffa, fotograffas,
imdgenes, medios audiovisuales, bases de datos
estadisticos, fuentes literarias y documentales, PC y
geoinformdtica, relatos, documentos,

fuentes  histéricas 'y material bibliografico
destinados al nivel.

- Aportes de las TIC a la enseflanza del area de las
ciencias sociales: estrategias diddcticas

para la incorporacién de las TIC a la ensefianza.

- La evaluacion en Ciencias Sociales: diferentes
su relaciéon con los

propuestas 'y enfoques

didacticos desarrollados. (DCJ, 2009, p.73)
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Primaria. (DCJ, 2009, pp. 70-72)

Unidad Curricular: 8. Lengua y su Didactica

Fundamentos

Sintesis de Contenidos

Una propuesta pedagdgica constructiva e
interactiva que propicia el estudio del lenguaje
verbal desde la propia experiencia como emisor y
receptor 'y su consiguiente  autorreflexion
(metacognicion), ya que instala un sistema co-
operativo de ensefianza-aprendizaje.

...el reconocimiento de que en tanto usuarios de la
Lengua, compenetrarse con el sistema, conocer su
funcionamiento y dar fundamento a la praxis
desde la metacognicion, va a permitir optimizar el
desempeiio comunicativo-expresivo, definir la
identidad cultural, avanzar en la tarea continua de
alfabetizacion y posicionarse con soltura frente a
la tarea diddctica como futuros docentes. (DCJ,

2009, pp.75-76)

-Prdctica y reflexion sobre los hechos del lenguaje:

-Criterios de seleccion 'y jerarquizacion de
contenidos para la Educacion Primaria.
-Abordajes diddcticos en la Educacion Primaria.

(DCJ, 2009, pp.76-77)

Unidad Curricular: 9. Literatura y su Didactica

Fundamentos

Sintesis de Contenidos

La literatura y su ensefianza plantea algunas
contradicciones: qué ensefiar (y coémo) sin
violentar los textos, qué enseiiar (y como)
aportando una mejor y mds rica lectura de ellos,
sin dejar de ser el/la profesor/a —en primer lugar-
quien se apasiona con la lectura, inevitable gesto
que se transfiere al estudiante. Qué ensefiar y
como ensefiar para que el estudiante quiera leer y
a la vez crezca como lector porque incorpora, en
la medida que es necesario, elementos tedricos

que profundizan su mirada. (DCJ, 2009, p.8)

-Aportes teoricos para la ensefianza de la
literatura. Recorrido critico de los distintos accesos
diddcticos.

- El problema de los criterios de seleccion de textos
literarios en la Escuela.

-Documentos  curriculares  jurisdiccionales 'y
nacionales para la Educacion Primaria. Andlisis y
reflexion.

-La literatura y las TIC: la literatura digital.
Internet como fuente de recursos para la ensefianza
de la Literatura.

-La Literatura y la problemdtica de la evaluacion

en la Educacion Primaria. (DCJ, 2009, p.79)

Unidad Curricular: 10. Taller de Practica I

Fundamentos

Sintesis de Contenidos

En el primer Taller se espera que los estudiantes
puedan llevar a cabo un anilisis reflexivo de su
propia construcciéon subjetiva en relacién a la
carrera elegida, a partir del abordaje de materiales
teoricos, de recursos

metodologicos 'y de

Las précticas como construcciones subjetivas: - La
formacién docente como trayecto, los momentos
claves del mismo. La biografia escolar, los

procesos de  socializacion  profesional, la

formacion inicial, el desarrollo profesional. |...]
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programadas inserciones en lugares de trabajo.
[...] Se trata del abordaje de la conformacién
subjetiva e histérica de la tarea de educar, de la
recuperacion de la historia social del trabajo
docente en figuras de maestros/as, de la formacién
social de la docencia a través de experiencias
escolares y de la cotidianidad escolar. (DCJ, 2009,
p. 43)

- Las practicas como construcciones sociales:

Prdcticas docentes, prdcticas de ensefianza,

prdcticas pedagogicas. - Acercamiento a la
multiplicidad de contextos en los que se lleva a

cabo el trabajo docente. (DCJ, 2009, p. 44)

Unidad Curricular: 11. Taller de Practica II

Fundamentos

Sintesis de Contenidos

El trabajo con la observaciéon de situaciones

dulicas e institucionales cobrard un lugar

importante como asi también el abordaje de
materiales curriculares especificos. Se trabajard
con simulaciones, analisis de casos, observaciones,
construcciones de pequerios proyectos
pedagogicos y de instrumentos posibles. (DCJ,

2009, p.45)

- El conocimiento del medio y su importancia para
las adecuaciones curriculares.
- La planificacion de las intervenciones
pedagogicas. - Los proyectos dulicos, las unidades
de trabajo, la organizacion de las intervenciones
pedagogicas. Las adecuaciones curriculares como
dispositivos de igualdad de oportunidades.
Posibilidades y riesgos.

- Materiales curriculares: normativa curricular,
propuestas editoriales, construcciones a cargo del
docente.

- Construcciones metodologicas en diversos
contextos y con sujetos diferentes. El uso de los
recursos del medio y de las nuevas tecnologias.

Materiales diddcticos. (DCJ, 2009, p.45)

Unidad Curricular: 12. Taller de Practica III

Fundamentos

Sintesis de Contenidos

Se espera que los estudiantes adquieran una
perspectiva del trabajo docente que les permita

afianzarse ~ desde  posiciones  activas y

comprometidas con el mismo. Se propone la

insercion en  distintos ciclos del nivel,

acompafiando a un docente y participando del
desarrollo de clases, como asi también asumiendo
todas las tareas que ello supone. [...] La lectura
critica de las propuestas pedagogicas se
constituird en uno de los ejes del trabajo en el

Taller de Practicas III. (DCJ, 2009, pp. 46-47)

- El aula como espacio de pricticas y de
construcciéon de conocimiento acerca de las
précticas

- La elaboracion de proyectos pedagogicos. (DCJ,

2009, pp. 46-47)

Unidad Curricular: 13. Taller de Prdctica IV

Fundamentos

Sintesis de Contenidos
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En este Taller se espera que los estudiantes lleven | Eje de trabajo:

a cabo una experiencia de prdctica intensiva, | - Repensar la escuela, reflexionar las pricticas,
asumiendo todas las dimensiones que ello supone | construir propuestas.

e integrando los conocimientos de los diversos
campos. Se entiende por Residencia pedagdgica | La complejidad de las prdcticas

integral las experiencias que los estudiantes deben | - Disefio y desarrollo de propuestas intensivas de
asumir durante el transcurso de Cuarto Afio, en la | infervencion. (DCJ, 2009, p.49)

cual se insertaran durante un periodo prolongado y
en un turno completo en una de las escuelas
asociadas, para asumir todas las actividades que
supone la prdctica docente en una institucién
educativa del nivel (en el aula, institucionales,
pedagégicas, administrativas, socio-comunitarias).
Ya que resulta necesario que los estudiantes
tengan diversas experiencias, sin que ello atente
contra la profundizacién procesual de las mismas,
los equipos de profesores/as de practica
organizardn el proyecto integral de précticas,
garantizando que se realicen experiencias en
diversos contextos y, de ser posible, con sujetos de
diversas edades, como asi también en los distintos

ciclos. (DCJ, 2009, p.48)

Al tomar en consideracién las dos grandes vertientes analizadas en el capitulo I y
ponerlas en consonancia con los fundamentos tedricos, la estructura y criterios de
organizacion curricular del DCJ, asi como el lugar concedido a la ensefanza de la
planificacion en las diferentes unidades curriculares, es posible encontrar numerosos
elementos correspondientes con una perspectiva practico-critica, y con el modo de
entender el conocimiento desde la epistemologia de la complejidad.

Se advierte que las politicas curriculares para la formacion docente de Nivel
Primario vigentes en la provincia de Santa Fe, lejos de cualquier pensamiento que pueda
catalogarse como aplicacionista o instrumentalista, aspira a que los futuros docentes se
formen reconociendo la complejidad e incertidumbre inherentes a la tarea de ensefiar. En
funcién de este propdsito se busca brindar dispositivos, herramientas, actividades, que les
permitan percibir dichas cualidades y vivenciar la profunda implicacion dialéctica entre la

teoria y la practica educativa.
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V. Algunas cuestiones controversiales

El cambio de perspectiva expresado en el documento resulta tan evidente como
necesario y atrayente. Sin embargo, no se puede desconocer que no todas las
intencionalidades alli expresadas han sido interpretadas del mismo modo por diferentes
integrantes de la comunidad educativa.

A ocho afios de su implementacién, el documento ha sido y contintia siendo objeto
de observaciones, valoraciones, criticas, revisiones y modificaciones diversas requeridas
por diferentes actores: docentes, estudiantes y directivos de ISFD, especialistas y
profesionales de la educaciéon. A modo de ejemplo, puede citarse una investigacion
realizada en 2010 por Carbonari, Carlachiani y Craparo (2010), estudiantes de la carrera
de Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de
Rosario, en el marco de un trabajo final de investigacién del Area de Curriculum 1y II,
denominado "El proceso de construccion del nuevo Disefio Curricular para el Profesorado
de Educacién Primaria N°® 528/09 de la Provincia de Santa Fe".

En ella, se menciona, entre otros aspectos, el grado real y simbdlico de
participacion y de autonomia concedido a los ISDF a través de los docentes y estudiantes;
marcadas tensiones entre los considerados “generalistas” (cientistas de la educacion) y los
“especialistas” de las dreas de Educacion Artistica y Educacién Fisica, respecto de quienes
se enumeran profundas diferencias en las formas de concebir el curriculum evidenciadas
al momento de discutir y disefiar su estructura y organizacion, particularmente en relacion
al posicionamiento epistemoldgico dado por la teoria de la complejidad. La asuncién de
dicho enfoque se justificaria, en parte, por el desfase de los enfoques restantes para poder
abordar la particularidad de la realidad educativa actual. No obstante, de acuerdo a la
observacion de los autores, dicha fundamentacién no resultd clara para todos los
integrantes de la Comisién de Cambio Curricular y para los docentes de los ISFD, por lo
que, podria presumirse, no fue producto de un proceso de construccién colectiva. Quienes
admitieron conformidad con la adopcién de dicho posicionamiento, afirman que quienes
asf lo no hicieron se vieron condicionados, cuando no impedidos, por su propia formacién
disciplinaria y tradicional.

En un paréntesis, hay que decir que para algunos integrantes de la comunidad
cientifica mundial, la complejidad es una perspectiva tan obsoleta e inviable como

antidogmatica y antiprescriptiva. Para otros, en cambio, no deja de ser un suceso
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permanentemente desafiante, un punto de contacto con la fecundidad de horizontes
inexplorados, de metaforas ain no pensadas pero préximas. (Najmanovich, 2008)

En lo que respecta al sistema educativo santafesino, la perspectiva de la complejidad
(y, con ella, -aunque en menor medida- la teoria del caos y de los sistemas), no constituyen
una novedad por cuanto han sido, desde inicios de los noventa, fundamento epistemoldgico
de documentos curriculares jurisdiccionales de los diversos niveles y modalidades del
mismo™. Es oportuno destacar que el Disefio Curricular desarrolla una explicacion de la
perspectiva de la complejidad cuyo tratamiento exhaustivo, pormenorizado, carece de
precedentes en cuanto fundamento epistemolégico de un Plan de Estudios pensado para la
Formacién Docente Inicial.

Se considera oportuno sefialar nuevamente que, -de acuerdo con Morin y con el
propio Disefio Curricular-, se busca erradicar la concepcion moderna de ciencia entendida
como enciclopedismo, como saber absoluto, incuestionado y dogmadtico encerrado en si
mismo; pero resignificando la estructura disciplinar ordenada y metdédica propia del saber
cientifico. Se trata de un marco tedrico que rescata este aspecto sin dejar de conceder un
protagonismo especial a las llamadas cédtedras experimentales: “Produccion Pedagogica”,
“Itinerarios por el Mundo de la Cultura” y “Movimiento y Cuerpo” del Area de Formacién
General, que son aquellas que lo dotan de dinamismo y flexibilidad. Destacar la
innovacion procurada a través de estos nuevos espacios no implica en ninglin sentido

excluir, desconocer y/o minimizar los aportes de la organizacién disciplinar.

Este Disefio curricular pone en cuestion desde su marco conceptual, la existencia de
miradas dicotémicas heredadas de la modernidad [...] Sin dudas, es necesario
rescatar la importancia del saber disciplinar heredado del desarrollo cientifico

moderno, no sélo por sus aportes al conocimiento especifico que han permitido

“ En la Fundamentacién General del Disefio Curricular de Base para la Formacién Docente Inicial del entonces
denominado “Profesorado para el Primero y Segundo Ciclo de la Educacion General Bésica”, avalado por Decreto N°
564/02 del Ministerio de Educacion de la Provincia de Santa Fe, plan de estudios inmediato anterior al actual Profesorado
de Educacion Primaria (Resolucion Ministerial N° 528/09) puede leerse: “Este Disefio retoma los lineamientos generales
presentados en los Fundamentos del Disefio Curricular Jurisdiccional, en los que se explicitan las concepciones
filosdficas, epistemoldgicas, socioldgicas y psicoldgicas que dan sustento al marco pedagdgico-didactico. A partir de las
ideas de sujeto, conocimiento, sociedad, educacién, e institucion educativa, analizadas desde diversas perspectivas, se
define una propuesta pedagdgico-didactica que da lugar al disefio curricular para la formacion docente.” (p. 2) A su vez,
el encuadre pedagdgico del mencionado Disefio Curricular Jurisdiccional de Base establece: “Sobre la base del
paradigma de la complejidad, las instituciones escolares son vistas como una red, entretejido o trama que responde a
contextos comunitarios heterogéneos y dindmicos, donde se generan marcos de discusién-accién que, conjuntamente con
el trabajo en grupo, resulten pertinentes para expandir y fundamentar los nuevos modelos de trabajo institucional. Es
decir, que permiten nutrirse valorativamente de /o nuevo en articulacion e integracién con lo que ya se posee para iniciar,
asf, un proceso de transformacién gradual y reflexivo. La inminente tarea de enfrentar el futuro con la incertidumbre que
supone recorrer un camino que no estd totalmente construido, muestra a la escuela en todas sus posibilidades de ser
artifice de sus propios proyectos. De este modo entendemos que la escuela se constituye en un centro de investigacién
curricular.” (p. 3)
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avances de relevancia para la vida humana, sino por el sustento que el saber
disciplinar brinda a toda mirada compleja. [...] Es por ello que este curriculum
mantiene en general el disefio disciplinar, y a la vez, hace énfasis en espacios
transversales que tienden a provocar la demanda y la construccién de un saber mas
integral, transdisciplinar y estrechamente vinculado a la vivencia desde diversas

practicas.” (DCJ, 2009, p.20)

La incorporacion de los Trayectos de la Practica con insercion en las instituciones
educativas asociadas desde primer afio fue otra de las grandes cuestiones a debatir entre
generalistas y especialistas. Para los primeros no se trata s6lo de zambullirse en la practica
desde los primeros afos de formacién, también es necesario contar previamente con
conceptos tedricos a la luz de los cuales poder reflexionar re-trabajdndola en el aula, en
vistas a modificar o transformar tanto la propia teoria como la practica en si mismas. Los
segundos, entre quienes también hay que contar a los estudiantes, opinaron a favor de la
inmersion mas temprana en la préctica, a fin de facilitar la visualizacién de las condiciones
reales de la profesion docente desde el inicio de la carrera.

En relacién a ello, hubo quienes pensaron al inicio del proceso de transformacion
curricular, que la implementacion de un cuarto afio de cursado en las carreras de
profesorado supondria una baja considerable en la matricula de ingresantes. Sin embargo,
contra este prondstico, gran parte de los estudiantes encuestados en los ISFD consideraron
favorable y justificada la incorporacién de un cuarto afio como una oportunidad para que la
residencia se torne menos agobiante al no tener que realizarse en paralelo al cursado de
otros espacios curriculares.

La puesta en practica de los espacios innovadores, la Producciéon Pedagdgica, los
Itinerarios por el Mundo de la Cultura especialmente y Movimiento y Cuerpo, genero
profundas controversias y enfrentamientos. Formulados en calidad de proyectos
pedagodgicos de cardcter experimental, se implementarian a modo de prueba piloto durante
un periodo no mayor a cuatro afios continuos.

El Decreto Provincial N° 567/9 establecia que durante dicho plazo debia
establecerse un mecanismo de evaluacion permanente que habilite a su cese en caso de
verificarse incumplimiento de sus finalidades previstas asi como una evaluacién al
culminar dicho periodo dando cuenta de la validez o invalidez de la experiencia y de la

conveniencia o no de su continuidad, dando por finalizado asi su cardcter experimental.
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En teoria, dichos espacios apuntaban a la pronta interaccién del estudiante con el
medio socio-cultural como requisito fundamental de su profesion docente al insertarlo en la
realidad institucional desde el comienzo de su formacién. No tard6 en objetarse -del mismo
modo que en el dmbito de los Trayectos de la Prictica-, que en la realidad, el estudiante no
poseia las herramientas tedricas bdsicas para enfrentar, analizar y generar alternativas ante
las diversas problematicas educativas surgidas en el &mbito de las catedras experimentales,
espacios que solo serian productivos para la formacion docente ante la posibilidad de ser
re-trabajados en el aula propiciando la reflexion colectiva.

A finales de 2012, fecha en que concluyé la etapa experimental, se aplicé una
evaluaciéon de los espacios experimentales desde la jurisdiccion que, sumada a la
evaluacion realizada por el INFOD, provocoé como una primera medida una “suspension
transitoria” de los mismos durante el primer cuatrimestre de 2013. Esta medida se adopt6
ante todo, debido a la presioén de sindicatos como la Asociacion del Magisterio de Santa Fe
[AMSAFE] y de reclamos por parte de docentes, alumnos y de la gestién de los propios
ISFD a raiz de los grandes inconvenientes causados por la puesta en prictica de estos

espacios, de los cuales los medios de comunicacién se hicieron eco en forma inmediata.

“Desde los profesorados, vienen criticando su implementacién porque se hacen
puertas afuera de los institutos pero requieren ser acreditados por los estudiantes
para pasar de curso. ‘Son casi una gestion paralela a nuestras instituciones. Pero
resulta que los alumnos nos trasladan las quejas e inconvenientes que se derivan de
€s0s espacios a nosotros, que no sabemos cémo resolverlos porque no tenemos nada
que ver ni con esas instituciones ni con esos docentes’. [...] Entre los {tems que
serdn evaluados figuran la excesiva carga horaria de esas catedras, las formas de
reunién o encuentro y la necesidad de que tengan lugar a continuacién de las

materias formales y no en el contraturno.” (Goy, 2013)

Para entender adecuadamente esta denuncia de labios de un directivo de ISFD, se
debe saber que muchos profesionales a cargo de estos espacios no formaban parte de las
plantas docentes estables de los ISFD, sino que fueron especialmente capacitados por el
Ministerio de Educacion de la Provincia y enviados a trabajar, incluso, a diversas
localidades del interior. Esto acontecid en especial en “Movimiento y Cuerpo”, espacio
respecto del cual pudo inferirse que no existian contenidos especificos explicitos y que

éstos serian definidos directamente por la capacitaciéon que el Ministerio otorgara a los
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docentes seleccionados para su dictado. Este hecho llev a presuponer se estaria quitando

autonomia y poder de discusion y decisién a los ISFD respecto a dicha unidad curricular.

“También existen severas observaciones de parte de los alumnos de los ISFD:
‘Queremos discutir la obligatoriedad de los itinerarios y la necesaria articulacion de
los TPP (Talleres de Produccion Pedagdgica) con los planes de estudio’. La carga
horaria de estas catedras (obligatorias y en horarios a contra-turno o muchas veces
superpuestas con las horas de clases) ‘obligan a muchos alumnos a dejar de
estudiar’. Ademds pidieron ‘que se sumen politicas de bienestar estudiantil’ para
atender los casos de jévenes que trabajan o tienen familia a cargo. Queremos que
quede en claro que no estamos pidiendo bajar el nivel académico, sino determinar
qué es lo relevante o no para la formacién docente. No puede ser que tengamos en
nuestra carrera mds horas de cualquier cosa (en referencia a los Itinerarios) que de

5 9

historia argentina, por ejemplo’.

"Hace dos semanas, mas de 500 estudiantes y docentes de estos profesorados
realizaron una jornada sobre qué pasa con la formacién docente en la provincia. La
mayor critica que hicieron tras un largo debate pasé por asegurar que recibian ‘una
formacién precaria y de dudosa calidad académica’. Los jovenes las rechazan por
considerar que ‘es muy dudoso el aporte académico que pueden hacer a la formacion
docente’, esto porque abarcan en el caso de los Itinerarios yoga, bicicleteada,
macramé, bailes de todo tipo, natacién y hasta en época de receso caminatas por el

parque.” (Diario La Ciudad, 27 de septiembre de 2012)

Entendido el curriculum como una estructura cuyo devenir histérico y no mecédnico
se expresa a través de distintos niveles de significacién, y cuyos aspectos estructurales-
formales y procesales-practicos no resultan homologables (de Alba, 1995), es significativo
recuperar, a continuacion, las opiniones de los docentes entrevistados, las cuales guardan
grandes coincidencias con los testimonios anteriores dados por la prensa escrita y brindan

mayores precisiones.

"[El Diserio] me parece interesante en cuento a la escritura, a lo que presenta, pero, a la hora de
implementarlo, hay problemas, como por ejemplo, en las cdtedras experimentales: Movimiento y
Cuerpo, los Talleres de Produccion Pedagdgica, los Itinerarios por el Mundo de la Cultura. Los

alumnos comentan, también hablo mucho con ellos y participé de reuniones en el Instituto.
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Por ejemplo, cuando dijeron 'Itinerarios por el Mundo de la Cultura' yo me imaginaba que
les iban a ensefiar a visitar museos, observar obras de arte, ir a conciertos, al teatro, que les
iban a enseiiar folklore, tango, todo lo que tiene que ver con nuestra cultura... Y no.

En realidad, las propuestas eran: danza polaca, macramé, natacion, aquaerobic en contra-
turno y no se penso en las caracteristicas de los alumnos del Nivel Superior que tenemos
nosotros, y de los cuales hay un alto niimero que recién salio de la secundaria, que tienen 18
afios en adelante, pero que también hay otro grupo que trabaja, tiene familia, hay algunos
que hacen otra carrera ademds de ésta. No se penso en el tiempo y los alumnos estaban

sobrecargados." (D2 - ISP N°1)

"Noto también una gran carga horaria, ahora eso también se ha reformulado pero tuvo
mucha critica porque era extra turno y porque a los alumnos también les insumia gastos de
transporte, por los Itinerarios por el Mundo de la Cultura, Talleres de Produccion
Pedagogica, que por eso se criticaron mucho y se reformularon. [...] Los Itinerarios por el
Mundo de la Cultura todavia son un signo de interrogacion, una aparente manera de cubrir
carencias culturales que no se cubren en un trayecto asi. Los alumnos, la mayoria en
general, llegan con muchas debilidades de formacion cultural. No problemas del nivel
anterior, problemas de formacion de componentes simbélicos. Son alumnos que no van al
cine, no escuchan misica excepto algin recital gratuito en algiin lado. No saben lo que es
una pintura, una obra de arte pldstico, no saben como mirarla porque la cultura en el pais
estd empobrecida, entonces son el resultado de lo mismo. Por lo tanto, lograr que lean algo
mds alld de lo que uno les pauta o que tengan alguna inquietud cultural es algo casi
imposible. Te das cuenta que los Itinerarios por el Mundo de la Cultura no van a cubrir un

monton de cuestiones ya generacionales que traen. Por lo menos, eso es lo que veo." (DI2 -

ISP “47)
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“Yo tuve una postura adversa. El Instituto en general la tuvo. Se hablo en reuniones.
Primero, por el concepto fundamental, porque en realidad, se les dio el lugar de la
innovacion a esas cdtedras, cuando en realidad, todo el plan tenia que serlo. Se establecieron
categorias que son odiosas. Segundo, las actitudes ministeriales fueron malas porque el
discurso era: “Bueno, ustedes hagan lo que quieran” pero a nosotros nos interesa esto que es
lo vdlido como si fuera el descubrimiento de la polvora, cuando en realidad lo que hicieron
fue una cosa con muy poco fundamento pedagogico. ;Muy poco fundamento pedagdgico!
/iQué hacian los chicos!? Tengo anécdotas de las actividades y de las cosas que les dieron.
Ahora, en Buenos Aires, se puso de nuevo en discusion el tema de los idoneos para atender
los jardines de infantes: gente sin titulo. Bueno, acd es mds o menos lo mismo. Una maestra
de labores, de actividades prdcticas, a lo mejor una maestra jardinera, tenia que dirigir un
grupo de alumnos con un profesor del Instituto pero no al mismo nivel. Ella era la
coordinadora y no tenia fundamento para coordinar nada. Y lo que hacian eran unas
actividades que, se suponia, eran ‘creativas’, para solucionar un problema que en realidad
no era tal o que estaba mal planteado. Como decir que los chicos de jardin de infantes no
eran solidarios porque no sabian jugar juntos, cuando sabemos que estdn en una etapa
egoceéntrica, el juego paralelo.... O donde todas las soluciones para cualquier problema
pasaban por el aprestamiento, para cualquier problema, ;de Matemdtica o de lo que fuera!
JPor qué? Porque lo iinico que manejaba esa maestra era el aprestamiento, ya superado,
digamos, ;no? (Risas) [...] La implementacion fue el otro elemento mds irritante. Fue
violento. Hubo gente que no era de la Institucion [y que no era docente! Habia
comunicadores sociales, gente de informdtica, algiin docente... y tenian un sueldo, cantidad
de horas, que, comparativamente con lo que gana un docente de Superior, jera terrible! para
un grupito de seis, siete personas. Estaba muy mal planteado eso y se llevé adelante porque
se le puso a la Ministra y no estaba en el cambio curricular. Fue un invento de la Ministra.
De las dos Ministras: de Cultura y de Educacion. Lo llevaron adelante a toda cosa y dejaron
de lado una promesa que habian hecho de conformar cargos para el nivel, lo cual, hubiera
sido un cambio mucho mds importante. Por todo esto, yo estuve en contra. Implementarlo,
hubo que implementarlo, pero cada vez que pudimos nos opusimos al punto en que llego un
momento en que eso fue cayendo o se fue reduciendo a su menor expresion. Con “Movimiento
y Cuerpo” fue con el que menos problemas hubo. El problema no fue que nosotros nos
opusimos, sino que los chicos empezaron a oponerse. [...] y la otra, los “Itinerarios por el
Mundo de la Cultura”, jEso fue una barbaridad! jFue una barbaridad! ;Gente totalmente
mal preparada! Me acuerdo que hubo una alumna que se me enfermé porque la hicieron
entrar a la pileta sin climatizar cuando tenia un problema de alergias. jCosas asi! Y si no
entraba le iban a poner falta, qué se yo. Y los contenidos. Las cosas que les hicieron hacer.

Se implemento sin consenso”. (D9 ISP “A” y Ex Director ISP “B”)
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Las cétedras experimentales también implicaron serios conflictos con los Talleres
de Préactica, particularmente, en relaciéon con la Residencia correspondiente al 4° afio de
cursado. Los ISP han intentado resolverlos con la implementacion de diversas estrategias,
pero, ante todo, buscando acuerdos que procuraran disminuir los perjuicios sufridos por los
estudiantes, evidenciados en la dilatacién del cursado y, por ende, en la culminacién de la

Carrera.

"Los Itinerarios por el mundo de la Cultura, que era un espacio experimental, gracias a un
trabajo fuertisimo de muchos docentes y del equipo directivo, se ha generado una
propuesta mds que interesante... A mi me gustan. Y desde que no estdn los Talleres de
Produccion Pedagdgica ja mi me gustan mds! porque realmente eran una invasion a la
prdctica, con un discurso completamente distinto, con personas a cargo que no estaban
formadas para coordinar esos grupos... Todo es criticable. El modo de seleccion de los
profesores, la implementacion, el avasallamiento a la prdctica, la escasa capacidad de

comunicacion con el Instituto Formador..." (D12 - ISP “B”)

"Nosotros hemos tenido una lectura bastante critica de esto. Ideologicamente acordamos en
muchas cuestiones. Respecto de las prdcticas nos parece que recuperan la idea de una
trayectoria, la idea de poder posibilitar distintas aproximaciones a las Instituciones desde
1° ario, esto nos parecia muy positivo. St fuimos muy criticos respecto de algunos espacios
como los Talleres de Produccion Pedagdgica (TPP) que, entendiamos, no deberian haber
estado por fuera de la Institucion y si articulados con el Taller de Prdctica porque nos
parecia que compartian bastante algunas cuestiones. Esto les trajo muchas dificultades a
los alumnos, incluso para hacer las prdcticas y para cursar los Talleres de Produccion
Pedagogica. En la Institucion y, particularmente, desde las cdtedras intentdbamos hacer
mejores articulaciones, con todas las dificultades que esto también tenia. Dificultades como
por ejemplo: para cursar los TPP, los alumnos lo tenian que hacer por fuera del horario
del Instituto. Entonces, un estudiante de Nivel Superior que trabaja y que, ademds, estudia,
tiene tiempos muy acotados. Desde las prdcticas se respeta mucho el trabajo como una
necesidad de todos. Entonces, los tinicos horarios que les quedaban disponibles eran los
mismos que ellos tenian para hacer las prdcticas y tenian que cursar los Itinerarios por el
Mundo de la Cultura y los TPP. Alli tuvimos que negociar mucho con los coordinadores
para que, por ejemplo, en 4° afio, cuando hacian las prdcticas intensivas, los alumnos
estuvieran faltando a los TPP o articulando y combinando las estrategias de intervencion
del espacio de la prdctica y el TPP. Esto traia conflicto. Por ahi los alumnos elegian cursar
una cosa u otra y se les atrasaba la carrera. Ahora esto se resolvio, de alguna manera, con
la idea de que los TPP bdsicamente "desaparecieron” y, se supone, se van a integrar en el

sentido que deberian haber tenido desde un principio.” (D10 - ISP “4”)
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Tras la asuncién de la nueva Directora de Educacién Superior del Ministerio,
Profesora Irene Lépez, se concluyd, mediante Resolucion N° Resolucién 1134 del 5 de
julio de 2013, la implementacion de estos espacios innovadores para el segundo
cuatrimestre del dicho afio y acciones para la re-adecuacion de los mismos en los disefios
curriculares definitivos.

Desde luego, no todo el cambio curricular supuso posicionamientos negativos. A
modo de ejemplo puede mencionarse como uno de los cambios mas elogiados por algunos
docentes, la ubicacién curricular (afio de cursado) reasignada a algunos espacios.
Simultdneamente, en otros espacios considerados de especial relevancia para la Carrera, se
cuestiona la aplicacion del régimen de cursado cuatrimestral. Pueden observarse
coincidencias en los discursos de profesores dictantes de la misma cétedra en ISP

diferentes:

"[Los Disefios actuales] a mi me gustan. Ya el sélo hecho de que la Diddctica esté en 2°
afio fue un cambio muy positivo. La inclusion de nuevos espacios también, a pesar de

que algunos son cuatrimestrales [...]." (D14 -ISP “B”)

"En cuanto a algunos cambios que se dieron respecto del Diseiio Curricular anterior,
estoy de acuerdo. Por ejemplo, en las cdtedras que dicto, Teoria del Curriculum y
Diddctica, que antes se dictaba en 1° afio, ahora pasé a 2° aiio y me parece que ese
cambio es beneficioso para los alumnos y también para los docentes que dictamos esas
cdtedras, porque antes, en el plan viejo, se cursaban a la par: Pedagogia, Psicologia
Educativa y Teoria del Curriculum y entonces, uno no podia tomar elementos o
contenidos trabajados en otras materias para poder clarificar o relacionar con lo que
uno daba en Diddctica. Actualmente, con el nuevo Disefio, como ya pasaron por la

Pedagogia y la Psicologia uno si puede..." (D2 - ISP “4”)

"Creo que... -y esta es una critica que ya discutimos bastante- la Alfabetizacion Inicial
no puede relegarse a un cuatrimestre. [...] Otras cdtedras también podrian reclamar el
derecho a tener mds tiempo de desarrollo, pero me parece que la alfabetizacion Inicial
de Primaria es medular. Es ‘la’ materia, porque es una demanda concreta: la

enseiianza y por ende el aprendizaje de la lectura y la escritura por parte del nifio." (D3 -

ISP “B”)
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"Desde mi disciplina puntualmente, noto que se postergo la Alfabetizacion Inicial para
el 3° aiio y se limita solo a un cuatrimestre. Me parece una barbaridad porque los
alumnos estdn expuestos a situaciones de prdcticas dulicas y experiencias de aula y
necesitan esos contenidos antes y no en un cuatrimestre. Noto una excesiva carga de
contenidos para el 2° aiio para Lengua y su Diddctica [...] Por supuesto que yo los

recorto porque no me alcanzaria el afio [...]." (D12 - ISP “4”)

"Creo que se avanzo en ciertas cosas, pero por ahi al no haberse consensuado los
planes cuando se armaron, hay muchos docentes que siguen haciendo lo que hacian y
“encajaron” lo nuevo en la materia que estd. Hay cosas que pulir, por ejemplo las
materias cuatrimestrales. Pienso que hay algunas que pueden funcionar pero hay otras
que no. Un cuatrimestre en el terciario es un suspiro. Mds atin el segundo cuatrimestre.
Por ejemplo, ;tenés cinco clases! Hay cosas que habria que mejorar. En cuanto a
Matemdtica lo que veo positivo es que (por ahi no se toma en todos los Institutos ni
todos los profesores de la misma forma) en los primeros afios se intenta retomar los
conocimientos que los chicos traen del secundario, que no suele hacerse. La carga
horaria de Primario no cambio. Tenés dos aiios de matemdtica y en 4° también tengas

un profesor que esté dando Matemdtica eso es positivo." (D5 - ISP "B"y UNL)

Los Ateneos son los nuevos espacios bienvenidos por su significatividad y no sé6lo

por los docentes a cargo de los Trayectos de Practica. Mds alla del esfuerzo implicado en

su construccién e implementacién, son reconocidos por los docentes a cargo de las

Did4cticas Especificas como un &4mbito de trabajo interdisciplinar, colaborativo y

dialégico.

"Creo que hay aciertos y desaciertos. Es interesantisima la aparicion de estas cdtedras
que se denominan Ateneos en cada una de las disciplinas como acompariando el proceso

de los estudiantes que estdn en situacion de prdcticas de residencia.” (D3 - ISP “B”)

"Me parece que a lo largo del tiempo los Disefios se han ido afianzando y se pueden
trabajar mejor en el Instituto. Por ejemplo, los Ateneos que hace un tiempo atrds eran un
caos, ahora estdn funcionando muy bien y los chicos los capitalizan como una

experiencia de formacion importante.” (DI14- ISP “B”)
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"Creo que los Disefios de Primaria necesitan ser revisados en algunos aspectos. En otros,
han logrado espacios interesantes, por ejemplo, los Ateneos. Me parecen un espacio
riquisimo de trabajo, y, ademds, interdisciplinario. Creo que hay que darle la vuelta a
algunos espacios en otros aspectos, pero me parece que es interesante la propuesta de los

planes.” (DS -ISP “4”y “B”)

"...estamos en una etapa de evaluacion del Disefio de Primaria. Ahora se va a hacer una
evaluacion de los estudiantes, de esta primera cohorte que ya ha transitado el plan nuevo.
En algunas cuestiones creo que estd mucho mejor. Nosotros vemos un cambio en los
alumnos que tenemos en 4° aiio. Comparando los que venian con el otro plan y los que
cursan con este, realmente vemos que hay un manejo de herramientas, mayor solidez en la
formacion, en los posicionamientos, eso se ve y en algiin punto es bueno. Después hay
otras cuestiones que, por supuesto, no cierran, ;no? Por ejemplo, esta cuestion de los
Itinerarios... Movimiento y Cuerpo... son espacios que no se terminan de definir. El mismo
Ateneo. A nosotros nos costé mucho, mucho, mucho la construccion de ese espacio. Y nos
sigue costando. Tienen una identidad muy especial. No habia directivas, el Diseiio no te
dice nada, no te orienta [...] Todavia hoy tenemos nuestras cuestiones que no cierran;
desde como estdn pensados los formatos hasta como hacer las miradas disciplinares
frente a las diddcticas del nivel. Un monton de cuestiones. Pero lo vamos construyendo y

a los alumnos les vamos diciendo esto, realmente." (D4 - Jefa Dpto. Prdcticas ISP “A” - UCSF)

El 24 de septiembre y el 17 de octubre de 2014 se realizaron jornadas de trabajo
institucional "Debates y reflexiones sobre el cambio curricular y Marco Normativo
(Reglamento Académico Marco [RAM], Reglamento Orgidnico Marco [ROM] vy
Reglamento Académico de Practica [RAP])" de las que participaron profesores vy
estudiantes de los ISFD de gestion oficial y privada. Instancias en las cuales también se les
consultd acerca de la vinculacién existente entre los campos de la Formacién General,
Especifica y de la Prictica.

Entre otros nudos criticos, se considerd imperativo resignificar la investigacion en
la construccion de Disefios Curriculares, rasgo inherente a la Formacion Docente en todos
sus niveles y modalidades. Superar la concepcion del docente con horas catedras -para el
dictado de espacios curriculares- para avanzar en la conformacion de cargos que permitan

pensar a los Institutos y sus docentes en las dimensiones que conforman el nivel superior:
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Formacién Inicial, Capacitaciéon/Formacion permanente e Investigacion; con espacios y
estructuras que sostengan el oficio, normativa que lo regule, presupuesto que posibilite la
publicacién y comunicacion de las investigaciones, generacion de propuestas de formacion
en el contexto en el cual la institucion desarrolla su labor, a fin de encuadrar el oficio de
investigacion en los Institutos revalorizando las jefaturas de investigacion y capacitacion
en su conformacidn, sus objetivos y funciones, desde la heterogeneidad de los Institutos en
toda la provincia, a partir de los cambios en dichos reglamentos ROM y RAM.

Luego de versiones preliminares elaboradas por cada ISFD, se aprueba el
Reglamento Académico Marco a través del Decreto N° 4.199 del 25 de noviembre de
2015, para implementarse a partir del afio académico 2016 en los Institutos de Educacion
Superior de gestiéon oficial y privada. Serd el marco de referencia a partir del cual
elaborardn sus respectivos Reglamentos Académicos Institucionales (RAI).

Entre los aspectos mas significativos del RAM puede mencionarse la puesta en
vigencia de todas aquellas condiciones normativas que posibiliten la construccion de
recorridos propios en el marco de los Disefos Curriculares y la organizacion institucional
correspondientes a la Trayectoria Formativa. La misma deberd contribuir a la
construccién de una identidad profesional basada en la autonomia del estudiante, partiendo
del reconocimiento de su libertad y responsabilidad, del vinculo con la cultura y la
sociedad, con una participacién comprometida en la vida institucional y con la comunidad.
Los ISFD deben promover una mayor flexibilidad en los trayectos académicos, brindando
a los/as estudiantes la posibilidad de seleccionar personalmente sus recorridos formativos.

En idéntica fecha, 25 de noviembre de 2015, se aprueba a través del Decreto N°
4.200, el Reglamento Académico de Practica Docente Marco [RAP]. El mismo funcionard
como norma supletoria de aplicaciéon hasta tanto cada Instituto elabore su propio
Reglamento de Préctica Institucional [REPI] y sea aprobado por la autoridad ministerial
encargada de su regulacion. Aqui la formacion en la practica docente se concibe como una
secuencia formativa centrada en la construccion de las practicas pedagogicas, entendidas
como una practica social, como un conjunto de procesos complejos y multidimensionales,
y como dispositivo de fundamental importancia para el didlogo permanente entre teoria y
préctica para la socializacion de las construcciones que de éste se generen.

Una de las consideraciones centrales a las que dicho documento dio respuesta, tiene
que ver con la asignacién de reconocimiento ministerial a la figura del co-formador. Puede

leerse en su articulo 9°:
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El docente de las escuelas asociadas y/o de las instituciones socio-comunitarias,
en adelante co-formador, serd el que reciba e integre paulatinamente a los/as
estudiantes al trabajo docente en el contexto institucional, cumpliendo una tarea
fundamental en la formacién en terreno de los mismos a partir de acuerdos

consensuados con los IES.

De acuerdo con el articulo 10° del Reglamento de Practica Docente Marco, cada
Instituto de Educacion Superior organizara el o los Equipos/s Formador/es de la Practica
Docente, entendidos éstos como los que definen el encuadre de la Prictica, acompafan
pedagdgicamente, habilitan la reflexion y evalian el proceso realizado por el/la estudiante
de acuerdo a lo estipulado por el Reglamento de Practica Institucional. El articulo 11°
establece que serdn los co-formadores, junto a los/as Profesores/as de los Talleres de
Practica Docente (generalistas y especialistas) y el Jefe de la préactica - Coordinador/a de
Préctica o referente institucional de la misma, quienes integren el Equipo de Formador de
la Practica Docente.

Durante los afios anteriores, la Directora Provincial de Educacién Superior, Prof.
Irene Lépez, declaré que el Ministerio de Educacion otorgaria a los co-formadores algunas
horas de formacién en servicio para capacitarse y tener encuentros con los docentes de los
profesorados. Mds alld de que ciertos Institutos extendian a los co-formadores, alguna
suerte de certificacién a modo de agradecimiento por su labor, el reconocimiento oficial y
formal al rol especifico y primordial de dedicar generosamente espacios, tiempos, y
experiencias a estudiantes, futuros docentes, es concedido en 2016 a través del Reglamento

de Practica Docente Marco, corolario de esta deuda pendiente.

VI. La complejidad de un cambio curricular

Como explica Camilloni (2001) un disefio curricular, es, ante todo, un instrumento
para llevar a la practica acciones pedagdgicas. Sin la prictica, carece de sentido. Por eso es
que cuando se reflexiona en torno a un nuevo plan de formacién, siempre se hace en
términos de su implementacion.

La autora advierte que al decir cambio curricular, muchas veces se corre el riesgo
de asistir a una mutacién mas de forma que de fondo; porque no es lo mismo un cambio de

aquello que estd escrito que un cambio de aquello que es realmente ensefiado. Es una
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forma de cambio socio cultural muy profundo, porque trae aparejadas modificaciones muy
hondas que afectan a los distintos aspectos de la vida institucional.

Se ponen en cuestion los propositos de la institucion, es necesario repensar su
estructura organizativa, ponderando, entre otras cuestiones, de qué manera se van a utilizar
los medios y recursos disponibles. Cuando el cambio no se introduce realmente en la
estructura general de las relaciones que implican definir y poner en marcha un curriculum,
es muy sencillo disefiarla e implementarla como también lo es anularla o volver al
curriculum anterior.

Lejos de ser perfectos, los disefos curriculares, son siempre perfectibles; son o no
son factibles, puesto que encierran procesos sumamente complejos de sensibilizacion,
andlisis y toma de decisiones. Detras de cada decision que se toma, juegan un papel central
las concepciones que tienen las personas involucradas en dicho cambio, concepciones que
dan paso a las teorfas sustentan el disefio. A través de sus acciones, todo docente pone en
accion sus ideas acerca de como se construye el conocimiento, y, en particular de cémo se
construye el conocimiento de su propia disciplina; como asi también de cémo aprenden los
alumnos y cdmo construyen su propio conocimiento.

Responder a la pregunta sobre como se construye el conocimiento desde cada una
de las disciplinas que se enseflan no es una cuestién simple ni sencilla. La asignacién de
tiempos a cada unidad curricular también deja en evidencia un orden de jerarquias y
prioridades establecidas en relacion a las diferentes disciplinas que se ensefan.

Respecto de las decisiones que se toman acerca del curriculum, son definitorias las
ideas y supuestos que se tienen acerca de quiénes aprenden y de cémo aprenden. Tomando
posesion de los interrogantes de la autora: ;Cudles son las caracteristicas de los estudiantes
que reciben los ISFD? ;Son estudiantes que estdn capacitados para ingresar a un Nivel
Superior? ;Todos los estudiantes son capaces de aprender o la funcién del docente es
identificar a aquellos que lo sean y, de acuerdo con ello, seleccionarlos, promoverlos y
dejarlos avanzar? Porque son los estudiantes quienes deciden finalmente qué es lo que van
a estudiar en serio, en profundidad y qué es lo que van a estudiar més superficialmente.
(Como se relaciona la disciplina que cada docente ensefia con la imagen internalizada -
idealizada- del graduado que, en términos generales, se quiere formar?; Cémo se forma un
profesional? Todas estas cuestiones hacen a la complejidad del disefio y de
implementacién. (Camilloni, 2001)

Quitar un curriculum y poner otro, nunca es sinénimo de cambio, de innovacién

curricular. Nunca puede ser una labor de suplantaciéon de una préctica por otra. Lo que
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erréneamente suele pensarse como un punto final, constituye, en realidad, el punto de
partida: nunca se tiene primero un curriculum para después implantarlo. Lo primero que se
tiene es un profesor desarrollando un curriculum, por lo que cualquier proceso de
innovacion curricular interactda con esa realidad.

El andlisis de estas condiciones de realidad en que opera la enseflanza, es un
elemento clave de la intervencién curricular. Es impensable comprender el curriculum al
margen de las circunstancias histéricas y sociales en que tiene lugar la ensefianza
institucionalizada. No tiene sentido plantearse un cambio curricular sin aprehender el
modo histéricamente concreto en que la institucién educativa se plantea y resuelve la
ensefanza y en que los implicados viven e interpretan la situacién y entienden su
cometido. Cualquier nocién de curriculum que se limite a entenderlo como una idea a la
que hay que distinguirle elementos y componentes, resultard cuando menos, insuficiente.

En este sentido, las posiciones mds avanzadas, tanto en disefo, desarrollo y
evaluacién curricular, son aquellas susceptibles de reconocer el curriculum como una
realidad contradictoria, como una préictica que, como toda préctica educativa, se debate
entre lo que cree que es real, lo que siente como posible, lo que defiende como deseable y
lo que se reconoce como limitaciones y presiones. Pero en el caso del curriculum, en
cuanto se mueve a un nivel mayor de articulacién politica, lo problemético viene acentuado
por participar en procesos mds complejos que no siempre se pueden captar y controlar,
pero de los que tampoco es posible sustraerse. (Contreras, 1990)

Cualquier accién inherente a implementacién de un cambio curricular, no resulta
sencilla ni inocua. Por el contrario. Exige el compromiso y la reflexién de todos los actores
institucionales a través de la deliberaciéon y la praxis. En este sentido, tomando lo
expresado en uno de los programas de Didactica General que se analizan en el préximo
capitulo, y entendiendo al curriculum como un campo de lucha, seguramente ya no sea
suficiente que los docentes se asuman sujetos de estructuracion, como de significacion y
determinacién curricular. (De Alba, 1995)

Las profundas transformaciones implicadas en este proceso de cambio curricular,
configuran un nuevo escenario para las preguntas iniciales: ;Cudles son las
interpretaciones y las practicas de los docentes en torno a planificacion y a su ensefianza?
(Como entienden los docentes la relacion entre teoria y la practica? ;Como se manifiesta
dicha relacién en sus planificaciones? ;Qué sucede con la planificacion a nivel
institucional? ;Qué dicen los estudiantes? Estos interrogantes serdn confrontados en el

proximo capitulo.
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Capitulo III. Docentes, estudiantes y planificaciones. Voces y relatos.

El primer capitulo presenta una reconstruccion histérica para responder a la
pregunta por las perspectivas diddcticas que sustentan hoy la ensefianza de la planificacion
durante la formacién docente inicial en dos Institutos Superiores de Profesorado de gestion
oficial de la ciudad de Santa Fe. El segundo capitulo evidencia el lugar que se concede a la
ensefanza de la planificacién en el curriculum de formacion docente a través del anélisis
del marco legal, pedagdgico-didactico y epistemoldgico dado por el Disefio Curricular del
Profesorado de Educacién Primaria (Res. Ministerial N° 528/09) y de la complejidad
involucrada en el proceso de transformacién curricular.

El presente capitulo constituye el nicleo de la exposicién en tanto pretende dar
cuenta de los modos en que el objeto de conocimiento es significado por los sujetos de
desarrollo curricular. Aqui se retine una mixtura de voces de docentes y relatos de
estudiantes que se circunscribe a dos profesorados de educacién primaria de la ciudad de
Santa Fe: el ISP “A” y el ISP “B”.

El testimonio de los docentes se organiza en torno de tres cuestiones-eje: la
pregunta por los sentidos que atribuyen a la planificacién de la ensefanza; la pregunta por
la planificacién de la ensefianza como préctica y politica institucional y la pregunta por la
ensefanza de la planificacién, las estrategias empleadas y las posibles dificultades
involucradas en su ensefanza.

Como complemento de las entrevistas, se analizan en profundidad los planes de
catedra elaborados por los docentes a fin de conseguir una confrontacién nutrida por
dichos documentos, las concepciones asumidas por los docentes, y practicas institucionales
evidenciadas en torno a la planificacién.

Finalmente, se toman como referencia, mediante coincidencias y contrastes, para el
discurso de los docentes, las voces de los estudiantes de 3° y 4° afio de los dos ISP de
educacion primaria, en situacion de précticas de observacion, de ensayo y residencia, ya
concluidas o en proceso. Los testimonios permiten realizar una lectura mds cabal en
relacion a la construccién de su identidad profesional, a los sentidos que otorgan a la
planificacion de la ensefianza, a sus primeras aproximaciones a esta tarea y a las formas en

que entienden la ensefianza.
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I. Contextos de realizacion del trabajo de campo

Desde una perspectiva socioantropoldgica, el campo de una investigacion es el
referente empirico, la porcion de lo real que se desea conocer. Es toda informacion del
mundo natural y social en el cual se desenvuelven los grupos humanos que lo construyen y
que el investigador convierte en material utilizable para su investigacién. Es, ante todo,
producto de una decision suya; es un recorte que se construye activamente a través de un
didlogo entre €l y sus informantes.

Como afirma Guber (2005) trabajar con lo real involucra la integracién de dos
dominios diferenciales y contradictorios pero inextricablemente unidos: el universo de los
fendmenos observables y los fendémenos de la significacion; el de las pricticas y acciones y
el de las nociones y representaciones. Abordar el referente empirico desde el didlogo
implica para el investigador no perder de vista los conceptos tedricos que guian su
investigacion, pero reconociendo de qué modo se especifican y resignifican en lo real
concreto. Reformular el propio modelo tedrico a partir de la logica reconstruida de lo
social.

El conocimiento de lo real que acontece en una situacién de encuentro en campo,
estd mediatizado por la reflexividad del sujeto cognoscente y la reflexividad de los sujetos
a conocer. Reflexividad es un término que define al trabajo de campo. Aqui se alude a ella
en un sentido especifico, relacional, es decir, como las decisiones que toman en el
encuentro investigador e informante, y no como lo que ambos realizan en sus respectivos
mundos sociales (reflexividad en sentido genérico). “La reflexividad en el trabajo de
campo es el proceso de interaccion, diferenciacion y reciprocidad entre la reflexividad del
sujeto cognoscente -sentido comtn, teoria, modelo explicativo de conexiones tendenciales-
y la de los actores o sujetos/objetos de investigacion”. (Guber, 2005, p.50)

Muy probablemente el investigador sepa més de su reflexividad después de haberla
contrastado con la de sus informantes que antes del trabajo de campo. En un principio el
investigador s6lo sabe pensar y orientarse hacia los demds desde su propio esquema
cognitivo. En el transcurso del trabajo de campo, aprende a tener en cuenta otros marcos de
referencia y, paralelamente, a establecer otras diferencias entre los demds y él mismo.

Lo que saben y hacen informante e investigador en la situacion de campo, aparece
mediatizado por su interaccién, pero esta interaccién no consiste en una improvisacion
azarosa, sino que obedece a ciertas pautas en tanto estd estructurada socialmente. De ahi

que el trabajo de campo no es s6lo un medio de obtencion de datos y elaboracién de
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conocimientos. Esta premisa que impregna cada técnica e instancia de la investigacion
empirica, permite asignar al trabajo de campo y sus vicisitudes un nuevo lugar en el
conocimiento.

La seleccion y delimitacion del contexto de investigacion, se circunscribe, en este
caso, a dos Institutos Superiores de Formacién Docente de gestiéon oficial dictantes del
Profesorado de Educacién Primaria. Nacidos al amparo de tradiciones diferentes, han
signado con su impronta y trayectoria, la formacion de generaciones de educadores de la
ciudad de Santa Fe y de una vasta zona de influencia. A fines de preservar su identidad, se

aludird a ellos de aqui en més, como ISP “A” e ISP “B”.

El Instituto Superior del Profesorado “A”

En nuestro pais el normalismo fund6 la primera organizacion institucional de la
formacion docente, dentro del dmbito de la ensefianza media (inicialmente, post-primaria),
conviviendo en su desarrollo con institutos de formacion de profesores para la ensefianza
secundaria.

Hacia 1904, Santa Fe era una de las pocas capitales provinciales que no contaba
con un centro formador de docentes. Para revertir tal situacion se crea la Escuela Normal
Mixta de la ciudad de Santa Fe. Desde sus inicios, las solicitudes de ingreso de nifios y
jovenes santafesinos fueron creciendo a tal punto que las necesidades reales de contar con
un edificio propio que albergue en su seno a los estudiantes que se formaban como
“maestros” y a los nifios que iniciaban su escolaridad obligatoria hicieron que por Decreto
del Gobierno Nacional se adquiera un terreno. El nuevo edificio se inaugura tres afos mas
tarde.

Abrir las puertas de su propio local escolar posibilita a la institucién ampliar la
oferta educativa, propiciada ademds, por demandas pedagdgicas y socio-politicas que
fueron transformando al establecimiento en una “unidad académica” con cuatro niveles
educativos: Inicial, Primaria, Secundario y Superior, organizaciéon que mantiene en la
actualidad.

Con la clausura del normalismo en el pais, comienzan a emitirse titulos de
“Bachilleres” de “Nivel Secundario”. En 1971 se reinicia la formacion de “Profesores para
la Ensefianza Primaria” y de “Profesores para la Ensefianza Pre-Primaria”, en el “Nivel

Terciario”, turno vespertino, con una duracién de 2 afnos y medio.
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El paso de la formacién de maestros a la educacion superior tuvo lugar en 1969
dentro del mismo dmbito institucional y organizacional.

La transferencia de las Escuelas Normales Superiores a las provincias en el afio
1994, fue un importante cambio politico- administrativo, con modificaciones estructurales
y transformaciones inconclusas, que atn persisten.

En la actualidad y continuando con las dindmicas y transformaciones propias de
una Instituciéon Educativa, otorga posibilidades de formacién a todos los ciudadanos
santafesinos. El Nivel Superior cuenta con cinco Profesorados en total: para la “Educacion
Inicial”, la “Educacién Primaria”, y Profesorado en “Lengua y Literatura”, en

“Matematica” y en “Fisica” para el Nivel Secundario.

El Instituto Superior del Profesorado “B”

Su surgimiento se remonta a 1956, momento de creacion de la Escuela Normal de
Maestros, que mas tarde, se transforma en la Escuela Normal Experimental. Hacia 1971,
dicha escuela pasa a ser el ISP “B” respondiendo a la reforma del sistema educativo
argentino. Dicha reforma determinaba que la formacién de maestros debia hacerse en
instituciones de nivel terciario; establecia el Profesorado de Nivel Elemental -
posteriormente de Nivel Primario-, y mantenia como partes integrantes del Instituto de
Formacion Docente, los Departamentos de Ensefianza Primaria y Media.

La formacién que se imparte responde a un mandato fundacional vinculado con los
ideales republicanos de asegurar la formacién del ciudadano y su integracién al mundo del
trabajo a través de la instruccién publica, y comprometido con la misién de formar
docentes. Este mandato ofrece al proyecto educativo un sustento en concepciones
democraticas, pluralistas, participativas, respetuosas de la legislacion vigente, defensoras
de la educacion publica.

Actualmente, el ISP “B” fundamenta su accionar en principios tales como la
adhesion a un modelo de gestion institucional auténomo, flexible, participativo, solidario,
integrador y comprometido con los valores democraticos. La defensa de la formacion en
los valores. La concepcidn del acceso al conocimiento como derecho de todos en igualdad
de oportunidades, y atendiendo a la diversidad. El concepto de conocimiento como proceso
complejo, continuo, cuyas deconstrucciones y construcciones se logran por interaccion

dialégica, caracterizdndose ambas por su provisionalidad. La formacién de profesionales
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criticos, practico-reflexivos en las etapas inicial y de capacitacion, abiertos a las
vertiginosas transformaciones del contexto y a los requisitos de la formacién continua. La
investigacién se postula como herramienta estratégica de la transformacién educativa. La
interrelacidn con instituciones nacionales y extranjeras, asi como de la comunidad toda
para optimizar la calidad del servicio.

A partir de 1980, la institucién que hasta ese momento funcionaba con todos los
niveles educativos, se transforma en tres instituciones distintas, separando Escuela
Primaria, la Escuela de Ensefanza Media y el Instituto Superior de Profesorado,
configuracién que mantiene en la actualidad.

El ISP “B” dispone de una variada oferta académica compuesta por una tecnicatura
“Traductorado Literario y Técnico-cientifico de Inglés” y diez Profesorados: “Profesorado
de Educacién Especial con Orientacion en Ciegos y Disminuidos Visuales”; “Profesorado
de Educacién Especial con Orientacion en Discapacidad Intelectual”; “Profesorado de
Educacion Especial con Orientacion en Sordos e Hipoacusicos™; “Profesorado de Francés
para la Educacién Secundaria”; “Profesorado de Inglés para la Educacion Secundaria”;
“Profesorado de Educacion Secundaria en Historia”; ‘“Profesorado de Educacion
Secundaria en Biologia”; “Profesorado de Inglés para Educacion Inicial y Primaria”;

“Profesorado de Educacion Inicial" y "Profesorado de Educacion Primaria”.

Conformacion de la muestra intencional. Unidades curriculares y docentes
seleccionados.

El criterio adoptado para la seleccion de la muestra intencional, conformada por
unidades curriculares y docentes a entrevistar, estd dado por el andlisis de los fundamentos
y sintesis de contenidos que cada una de dichas unidades curriculares presenta en el DCJ
de Educacion Primaria (Res. 528/09) -expuestos en el capitulo II- y por las planificaciones
elaboradas por los docentes a cargo de cada una de ellas. En ambos documentos -extractos
del DCJ y planificaciones- se alude de modo mds o menos explicito a la ensefianza de la
planificacion.

A continuacién se sistematizan algunos extractos de las planificaciones de los
docentes de los ISP “A” y “B” en los cuales se hace referencia a la ensefianza de la
planificaciéon y a los modos de entenderla a través de sus diversos componentes:
fundamentacidn, objetivos y/o propdsitos, contenidos, metodologia de trabajo (actividades

y trabajos précticos), y criterios y formas de evaluacion.
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Contenidos de Didactica General - ISP “A”

- El curriculum como proyecto ofo] iti
: pedagdgico, politi
la sociedad y el Estado. Fundamentos del curriculum.

- Teorias acerca i 20 i i
el e ol cgs:; Z:{ggtg:rgujrr:!f(li?;?i y sup_etrac:on de la perspectiva tecnocratica. Los aportes de las
L : _ ’ rescripto, oculto, nulo, real com i
S dlvl\e]irﬁs dl;nensmnes del curriculum. El desarrollo procesual del curriculo S SR S b
- NIveles de concrecion del curricyl isefi i
um. Los disefios ' i
Lo i o curriculares y otros materiales curriculares con los

editorial. €5g0s y posibilidades. Materiales de apoyo, el libro de texto como propuesta

- El docente como mediador
- Lecturas y escrituras acade

€0 y cultural. Como contrato pedagégico entre la escuela

en los procesos de construccion y desarrolio del curriculum.
micas acerca de la problematica del curriculum.

Contenidos de Didactica General — Agrupamiento de Didactica — ISP “B”

La planificacion de la ensefianza como una tarea intelectual del docente y como
sintesis de las opciones tedricas, politicas y éticas. Sus componentes didacticos: se

leccion de objetivos, contenidos, actividades, evaluacion. Momentos de la ensefianza:

pre-activo. Inter-activo y pos-activo. Decisiones e intervencion. Reflexion sobre las
practicas de ensefanza desde una perspectiva didactica.

Contenidos de Matematica y su Did4ctica I - ISP “B”

. Andlisis de situaciones de ensefianza en diferentes contextos y modalidades.

- Disefio de actividades atendiendo a la diversidad.
- Propuestas didacticas integrando contenidos intra 'y extramatematicos.

Trabajos practicos de Matematica y su Did4ctica I - ISP “B”

TP2: Referido a Conjuntos numéricos y sistemas de numeracion. Resolucion de situaciones-

problemas y elaboracién de propuesta diddctica para trabajar en distintos ciclos.

Metodologia de trabajo Matematica y su Didactica II - ISP “B”
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Para lograr esta meta, se plantea la siguiente metodologia de trabajo:

a) Seleccidn de un tépico para un curso especifico de Nivel primario.

b} Estudio del/ los contenidos matemaéticos desde la bibliografia proporcionada por la docente, resolviendo
los problemas que se presenten en el mismo.

¢) EBstudio didactico de dicho contenido, analizando distintas propuestas de actividades y propuestas de
desarrollo.

d) Analisis de las prescripciones curriculares desde los disefios curriculares vigentes y NAP.

e) Estudio de posibles secuenciaciones con otros contenidos prescriptos.

f) Seleccion de actividades para una secuencia didactica.

g) Elaboracion de una secuencia didactica.

h) Posibles adaptaciones para alumnos integrados con discapacidades auditivas, visuales o intelectuales.

Trabajos practicos y parciales Matematica y su Didactica II - ISP “B”

Se plantearan los signientes trabajos practicos a lo 1_arg9 d’el ?ﬁo: " _ i
Trabajo practico I: Elaboracién de una secuencia didactica con un tépico de la unidad I para un ano

determinado de escolaridad primaria con alguna adaptacién a alumnos integrados con discapacidades

sensoriales o intelectuales. Entrega probable: Junio._ o B ‘ 3
Trabajo practico II: Elaboracién de una secuencia didactica con un tépico de la unidad II para un ano

determinado de escolaridad primaria (distinto del realizado en el TP I) con alguna adaptacién a alumnos
integrades con discapacidades sensoriales 0 intelect_uale_s. En_trega probabl’c:-Agosto, . )
Trabajo practico III: Elaboracién de una secuencia dldéctu?a con un topico de la unidad IH. para un afio
determinado de escolaridad primaria con alguna adaptacién a alumnos integrados con discapacidades
sensoriales o intelectuales. Entrega probable: Octubre.

Parcial I: Unidad L. Fecha probable: Julio.

Parcial II: Unidades I1 y III. Fecha probable: Noviembre.

Objetivos Ciencias Naturales y su Didactica I - ISP “A”

- Conocer los contenidos seleccionados (conceptuales, procedimentales v actitudinales) y
elaborar propuestas de adecuacién de los mismos al nivel primario.

Objetivos y Trabajo Préictico de Ciencias Naturales y su Didactica I - ISP “B”

v La importancia y la problemética de los contenidos y sus formas de organizacién.
Articulacién, seleccion y secuenciacion de contenidos.

Trabajo practico

-Disefio de una actividad cientifica escolar acerca de la Funcion de relacién: Sistema

nervioso y su relacién con otros sistemas del cuerpo humano.

-Disefio de una actividad cientifica escolar acerca del Sistema Reproductor vy

Locomotor. El disefio de la actividad incluye, entre otras caracteristicas relevantes, la

elaboracion de objetivos, la fundamentacién de los modelos tedricos utilizados, el relato

de la actividad y la organizacion y gestién de la misma.
Objetivos y contenidos de Ciencias Naturales y su Didactica I - ISP “B”-1

¢ Disponer de una fundamentacion tedrica y una actitud critica y reflexiva
para el desarrollo de tareas de ensefanza de la ciencia.

e Analizar, contrastar y proyectar diferentes propuestas y estrategias de
ensefianza de las Ciencias Naturales.
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MODULO llI: La Didactica de la ciencia y las préctir_:as de la ensenarga. _
Diferentes propuestas didacticas en la ensenanza de las _lelnclas
Naturales. lLa problematizacion de los contenldos curriculares.
Concepciones de ciencia, de aprendizaje y de ensefianza esccg'_a\r gi:z
subyace en las diferentes propuestas de ensefianza de las Cien

Naturales.

Contenidos de Ciencias Naturales y su Didéctica II — ISP “A” y “B”

EJE 3: La Didactica de las Ciencias Naturales

- Documentos curriculares jurisdiccionales y nacionales para la Educacién Primaria.

- Importancia y problematica de los contenidos y sus formas de organizacién. Articulacién, seleccién v
secuenciacién de contenidos.

- Indagacién de ideas previas y su consideracién en la ensefianza de las Ciencias Naturales.

- Estrategias y dispositivos de ensefianza: planteamiento de situaciones problematicas, discusion grupal y
la confrontacién de ideas, utilizacién de analogfas y metéforas en las ciencias, biisqueda bibliografica,
actividades exploratorias, salidas de €ampo entre otras, en relacion a cada nicleo teméatico desarrollado.

- Experimentaci6n en la escuela. Disefio de experimentos sencillos y control de variables. Formulacion de
hipétesis y el valor del error en el aprendizaje de la ciencia.

Objetivo de Ciencias Sociales y su Didéactica [ y II - ISP “B”

_—— -

- Elaborar propuestas de ensefianza de Ciencias Sociales fundamentadas eplstemc;log[ca Y
ke - : i
tedricamente desde los campos disciplinares-que conforman el area y desde el camp

pedagdgico-didactico.

LS =S D

Contenidos Lengua y su Didactica — ISP “A”

Reflexion metalinglistica sobre |as practicas de |
Criterios de seleccion Y jerarg
Primaria.

ectura, escritura y oralidad.

UiZaciBn Ao ~a ] . i IS~
bizacion de contenidos; abordajes didacticos en la Educacion

Propésitos y Actividades Lengua y su Didéctica - ISP “B”
Analice y determine los diversos enfoques para la ensefianza de Ia lengua que subyacen en
los planes de clase de Lengua, secuencias didécticas y proyectos de lectura y escritura.
Infiera qué abordaje didactico subyace en las estrategias, consignas, recursos, etc.
Considere y evaltie en los planes de clase analizados si se da lugar a la impredecibilidad,
la espontaneidad, la creatividad y la probabilidad propias de la naturaleza interactiva de la
Lenguay su articulacién con otros lenguajes: el de los gestos, el de la imagen y el de la cibernética.
Pueda imaginar clases de lengua, secuencias didicticas y proyectos complejos o integrados
a otras dreas que incluyen los contenidos de Lengua. Pensar clases como “escenas posibles”,
conjeture (escriba guiones conjeturales) como disponer, proponer y como pueden hacerse
evidentes las buenas practicas de Ia ensefianza (respetuosas, solidarias, éticas).

P R

- Seleccién y analisis de contenidos, secuencias diddcticas de Lengua y recursos presentados en los
N.A.P.
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Objetivos de Lengua y su didactica - ISP “B”-1

* Problematizar las practicas de ensefianza de la lengua, los enfoques que subyacen en los

planes de clase, secuencias diddcticas y proyectos de leto-escritura, proponiendo su revision

critica a partir de reconocerse como sujeto histérico.
* fniciar un recorrido de elaboracién en la construccion de futuras propuestas de ensefianza de la

lengua

Propositos de Literatura y su Didactica ISP “B”

For i0 i
Protalec_er la formacidn de los estudiantes como lectores literarios
orcio i iIcio .
mic::;r ° nar rtns;!‘umentos de metacognicién para el abordaje del discurso literario
0S eéstudiantes en el conocimi i ‘
miento y disfrute de I3 ljt in
el 7. - : a literatura para ninos.
emas literarios que convi
e ven en el marco de |3 lla i
. mada
'para ninos y las nuevas perspectivas que afectan el campo G
;corporar al analisis literario, el anilisis de |a imagen
esarrollar i ' inali ;
. I? reflexion sobre el lugar, la finalidad y los modos de incorporar Ia
ra enla escuela primaria, desde una Perspectiva histérica y critica

Contenidos y Estrategias Metodoldgicas Taller de Practica II - ISP “A”

La planificacion de las intervenciones pedagdgicas. Los proyectos dulicos, las unidades de
trabajo, la organizacion de las intervenciones pedagogicas. Las adecuaciones curriculares
como dispositivos de igualdad de oportunidades. Posibilidades y riesgos.

La construccion metodoldgica para la Escuela Primaria.

o Elaboracidn de propuestas didacticas: Unidades Didécticas, Proyectos, Talleres, Agendas Diarias, en
funcién de la organizacién del tiempo y los espacios, la légica de las disciplinas, el enfoque estratégico
y recursos especificos de cada drea curricular, la construccién de interacciones

Trabajo Préctico del Talle de Practica IT — ISP “A”

Elaboracion de propuestas de acompafiamiento.
La propuesta escrita contendra los siguientes ejes: Fundamentacién, objetivos,

actividades. Bibliografia.
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Objetivos, Contenidos, Evaluacion Final de Taller de Practica IV-Ateneos ISP “B”

e Observar practicas educativas en escuelas asociadas, disefar
experiencias, dispositivos e intervenciones lddico-pedagdgicas.

* Planificar agendas diarias, unidades didacticas o proyectos de aula en
distintos ciclos y modalidades del nivel primario.

* Desarrollar practicas de Residencia pedagégica en las escuelas
asociadas. - ‘

» Desarrollar anélisis pedagégico-didacticos, en los que se contemplen
factores de orden tedrico, metodoldgico y epistemologico, de practicas
docentes que refieran a las areas Matematica, Ciencias Naturales,
Ciencias Sociales, Lengua y Literatura y Formacién Etica y
Ciudadana.

Se abordaran los siguientes contenidos:

* Aspectos reglamentarios del trabajo docente.

* El anélisis de las practicas de ensefianza: dimensiones institucional,
pedagdgica y aulica. '

e Contenidos disciplinares del nivel primario para las areas atendiendo
a la perspectiva de género de modo trasversal de Matematica,
Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Lengua y Literatura y
Formacién Etica y Ciudadana y sus didacticas.

» Planificacion de la ensefianza: aproximaciones teéricas diversas
sobre planificacion, componentes, fundamentos y alcances mediante
la recuperacién de la bibliografia trabajada en unidades curriculares
cursadas y nuevos aportes bibliograficos.

¢ NAP vy Disefio Curricular Jurisdiccional vigente para la escuela
primaria y materiales de apoyo, con especial énfasis en la
secuenciacion y organizacion de contenidos por areas.

Evaluacion final obligatoria:

- Presentacién de una planificacion anue}!. Esta planificacion conterr&p]alia
entre sus componentes: la caracterizacion de la _esc:uela y del grado,laaS
ubicacién del proyecto en el marco del PEIl, del diseno curncula_r_y de -
planificaciones docentes a cargo depl grado, una fundamentacll?nd e -
propuesta de ensefianza en rele}gion a los procesos y resut jmgi >
aprendizajes esperados en los nifios, las decisiones que se Sl
relacién a los contenidos tanto en lo que se refiere a la seleccion,

organizacién y secuenciacion como a2 las principales decisiones
métodolégicas, las actividades y los cri

iterios y modos de evaluacion del
- grupo de alumnos/as.
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I1. La voz de los profesores

Se logr6 entrevistar a 14 profesores de los ISP “A” y “B”, -de los cuales cinco se
desempefian en ambos establecimientos y como docentes universitarios-, a cargo de
aquellas unidades curriculares que tienen como objetivo abordar la ensefianza de la
planificacion: Didactica General, Didécticas Especificas (Lengua y su Didactica 1 y
Literatura y su Didéactica II, Ciencias Sociales y su Diddactica I y II; Ciencias Naturales y su
Didactica I y II, Matemadtica y su Didactica [ y II) y , Talleres de Practicas (I, I, [l y IV) y
Ateneos (Matemadtica, Lengua y Literatura, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales y
Formacién Etica y Ciudadana).

Se expone, a continuacién, en un breve cuadro descriptivo la conformacién de la

muestra intencional, detallando la formacién y desempeiio académico de los docentes.

DOCENTE ESPACIO CURRICULAR A CARGO JINSTITUTO)| FORMACION - OTROS CARGOS EN QUE SE DESEMPENA

Cs. Sociales y su Didéctica I

Docente 1 (D1) Cs. Sociales y su Didéctica II ISP "B" |Profesora en Historia
Ateneo

Docente 2 (D2) Dldactlca, General ISP"A" Profeso,ra en (?1eT1C{as de la Ed/l{camon (UCSF)
Pedagogia Maestria de Didacticas Especificas Cursada (UNL)
Lengua y su Diddctica ISP "B" |Profesora en Letras (UNL)

Docente 3 (D3) Ateneo Lengua — - E§p601ghsla en Lcctura,}?scmura y Educacién (FLACSO)
Literatura y su Diddctica ISP"A Licenciatura en Educacién en curso

Inicio Doctorado en Humanidades (UNL)
Didéctica General Prof. en Ciencias de la Educacién (UCSF)
Maestria de Diddcticas Especificas Cursada

Docente 4 (D4) — ISP"A" - —— N — .
Taller de Practica IV Jefa Departamento de Pricticas Prof. de Educaciéon Primaria ISP "A")
Docente Universitaria (UCSF)
Profesora de Matemdtica
Docente 5 (D5) Matemdtica y su Didéctica II ISP"B" |Investigadora (UNL)
Docente Universitaria - Investigadora (UNL)
Docente 6 (D6) Taller 11T ISP"A" |Profesora de Educacion Primaria
Didéctica General Profesora en Ciencias de la Educacién (UNER)
Docente 7 (D7) Regente de /Prs)f. Nivel Primario ISP "B" Magister en Didécticas Especificas (UNL) :
Taller de Practica I Regente del Profesorado de Educacién Primaria ISP "B")
Docente Universitaria
Cs. Sociales y su Didactica I ISP"A" |Profesora en Historia
Docente 8 (D8) Cs. Sociales y su Didéctica I ISP "B" |Maestria en Docencia Universitaria en curso
Docente Universitaria - Investigadora (UNL)
Literatura y su Diddctica (jubilado) ISP "B" |Maestro Normal Nacional (ISP "A")
Docente 9 (D9) Profesor en Letras para la Ensefianza Media y Superior (UCSF)
Literatura y su Didactica (jubilado) ISP"A" |ExDirector (ISP "B")
Docente 10 (D10) Taller dePré?liFa 111 ISP"A" Profesora de Eéucz@ién Primaria _
Taller de Practica IV Profesora en Ciencias de la Educacién (UNER)
Cs. Naturales y su Diddctica I ISP "B" |Profesora de Biologfa (UNL)
Docente 11 (D11) Cs. Naturales para una cultura cindadana ISP"A" |Magister en Biodiversidad (UNL)
Cs. Naturales y su Didactica II ISP"A" |Doctorado en Ciencias Bioldgicas (UNL) -Posdoctorado

Docente Universitaria

Docente 12 (D12) Lengua y Literatura y su Didactica I

ISP"A" |Profesora en Letras (UNL)

Ateneo Lengua

Taller de Préctica III ISP"A" |Profesora de Educacion Primaria
Docente 13 (D13) — o - — p

Taller de Practica II ISP"B Maestria en Diddcticas Especificas Cursada (UNL)
Docente 14 (D14) Dldactlca, General ISP "B" Profesora de E{iuc@lon Primaria _

Pedagogia Profesora en Ciencias de la Educacién
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El testimonio de los profesores, se organiza en torno de tres cuestiones-eje de
andlisis. La primera de ellas, es la pregunta por los sentidos y metaforas que atribuyen a la
planificacién de la ensefianza; es decir, como la entienden hoy y qué lecturas es posible
realizar en torno a ella como proceso. La segunda, es la pregunta por la planificacion de la
enseflanza como préctica institucional; buscando conocer si la politica de los Institutos de
Formacién Docente reubica los sentidos de la planificacion que logran evidenciarse como
modo de organizacion-proyeccion institucional. En tercer lugar, importa abordar la
pregunta por la ensefianza de la planificaciéon y las posibles dificultades involucradas en

dicha tarea.

La Planificacion de la enseiianza: metaforas y sentidos

La pregunta por los sentidos que se atribuyen a la planificacion de la ensefianza
tiene que ver, necesariamente, con el cardcter social e histérico propio de la situacion
educativa y con su complejidad. Los docentes desempefian su rol en un contexto
organizacional determinado, regido por un proyecto educativo establecido de acuerdo a
ciertos criterios generales de lo que es la buena ensefianza y un buen enseiante; en base a
una concepcién de conocimiento, a una determinada idea de quien aprende y en funcién de
ciertas finalidades formativas que persigue. Dichos criterios expresados en un curriculum,
preexisten a los docentes en tanto sujetos particulares y orientan su tarea dentro de una
institucidn relativamente homogénea y rutinaria, regulada y supervisada. Criterios que, sin
embargo, no deben percibir como fronteras inamovibles e infranqueables sino flexibles y
permeables al accionar creativo e innovador de sus proyectos. El disefio y la programacion
ordenan y organizan la ensefianza, pero no predicen el curso real de las acciones, no
controlan la imprevisibilidad, no anulan la simultaneidad. No pausan la inmediatez ni su
historicidad. (Gvirtz y Palamidessi, 2012).

La pregunta por los sentidos de la planificacién involucra indefectiblemente a las
diferentes perspectivas didacticas que probablemente se han instalado como verdaderas
“modas pedagdgicas polarizadas” (Davini, 2015, p.15), representando, en ocasiones,
posiciones tan radicales como excluyentes asumidas en discursos y en practicas. Encausar

la reflexidn critica sobre los impactos, los aportes y los limites de cada una haciendo a un
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lado los maniqueismos capciosos que apunten a negar u optar por una u otra, €s una tarea
imperativa que no puede soslayarse, principalmente en el terreno de la formacion inicial.

Aunque es cierto que los docentes han conseguido poner en jaque su papel de
técnicos ejecutores de planes trazados por otros, para asumir progresivamente la direccion
y actuacién protagdénica de sus propios proyectos, es atinado actualizar la pregunta por
como entienden hoy a la planificaciéon de la ensefianza y cudles son los sentidos que le
atribuyen a la luz -acaso a la sombra...- de las teorfas.

A fin de distinguir atisbos de respuestas, se propone como primera aproximacion,
resignificar el valor de las metaforas construidas en torno a la planificacion, para continuar
luego con tres dimensiones de andlisis que ha sido dable identificar en la trama dialéctica
tejida por testimonios y perspectivas tedricas: la planificacion de la ensefianza como
instrumento y vinculo de comunicacién; como tarea y vinculo intelectual y reflexivo del
docente, y como instrumento burocratico vinculado al poder y al control, dimensiones que

dejan traslucir pistas de las perspectivas didacticas abordadas en el capitulo primero.

“...la planificacion es para el docente lo que para el artista

el boceto de su obra de arte. Se muestra ahi con todo,

>

y tiene que producirle la misma alegria.’

(D7 - Regente Prof. Educ. Primaria - ISP “B”)

Escudrifar las metaforas erigidas en honor a la planificacién de la ensefianza se
vuelve interesante para perfilar los sentidos que se le atribuyen. Segtin la Real Academia
Espafiola, una metédfora consiste en trasladar el sentido de las voces a otro figurado en
virtud de una comparacion tdcita; en la aplicaciéon de una palabra o de una expresiéon a un
objeto o a un concepto, al cual no denota literalmente, con el fin de sugerir una
comparacion (con otro objeto o concepto) y facilitar su comprension.

Tomando a Paul Ricoeur, Graziano (2004) completa esta definicion sefialando que
la metafora no es la mera desviacion del sentido literal de las palabras sino del conjunto
del enunciado, por lo cual no expresa tension o conflicto entre dos términos, sino entre dos
interpretaciones; una literal y otra metaférica. La metafora no opera por simple
sustitucién de palabras, sino por una subita innovacién semdntica creadora de sentidos
nuevos y dindmicos. Tampoco es un ornamento del discurso y tiene mucho mas que un

valor emocional. La metafora dice algo nuevo sobre la realidad.
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Si el mundo es una metéfora posible, -continda Graziano- las metidforas hacen
posible la ampliacién de los espacios de significacién. Aportan material posible de
transformarse en objeto de reflexiéon y son, a la vez, formas de expresar la reflexion
misma. Pueden decirse con palabras, pero no sé6lo se limitan a éstas. Se escapan, y en su
huida, abren otros espacios posibles, son imdgenes y las evocan, son en si mismas un
gjercicio de cierta resistencia a lo conceptualizado, a lo dicho, a lo enunciado, porque
pasan a ser necesarias cuando todas las palabras antes usadas resultan estrechas,
inapropiadas, pobres. Probablemente su potencia y su potencial representativo puedan
encontrar explicacion en la capacidad semidtica que articula lo lidico, lo lingiiistico y lo
estético, pero lejos de optar por una de estas formas, las metaforas se constituyen entre sus
intersticios.

Bruner (1988) y Nubiola (2000), entre otros, destacan el valor comprensivo que
tienen las metaforas. Pueden ser enriquecedoras o, incluso, empobrecedoras, y estos casos,
probablemente, tendrdn mds que ver con la comprensién de cada sujeto con el tipo de
relacion que haya podido pensar el docente. (Litwin, 2008)

En los entornos académicos, algunas metiforas se han convertido en caballitos de
batalla, verdaderas leyendas urbanas, quizas de autor, recreadas y replicadas por docentes
y alumnos para ilustrar una préactica tan universal como singular y especifica. Recursos
estilisticos que, en ocasiones, bocanadas de aire fresco, en ocasiones enrarecidas, se
vuelven pistas para descubrir y explicitar los modos de concebir y de hacer la
planificacién, para conocer el valor que de hecho se le asigna, y, para procurar, al mismo
tiempo, desvelar supuestos mds profundos que se atribuyen a la ensefanza, al aprendizaje
y al conocimiento.

Algunas metaforas sinonimizan la planificacién a una receta o férmula, a una lista
de instrucciones exactas, preludio de un producto cuasi infalible. A un andarivel, un carril
unidireccional delimitado por mojones diversos. Una “camisa de fuerza” (Litwin, 2009,
pp-2-3) atada al “cumplimiento=cumplo y miento” (Manuale, 2007), que asevera que el
documento que se presenta formalmente no se corresponde con lo que sucede
efectivamente en el aula. En penumbras, los programas se vuelven una “penitenciaria”
para la “imaginacion pedagogica” (Diaz Barriga, 2005, p.66), cuando en realidad “deben
ser espacios para la recreacion intelectual y no grilletes del trabajo educativo” (Diaz
Barriga, 2005, p.51).

Otras metaforas arrojan luz, tienen un sentido positivo, mds o menos adecuado en

tanto explicativo de la tarea que describen: “Hoja de ruta, libro de bitadcora, guia,
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orientacion [para la labor docente]”; “recorrido de ensefianza anticipatorio” (Méndez de
Segui, 2010, p.11); “trama [que teje diseflos de recorridos de enseflanza]”; “camino
tentativo [de propuestas a recorrer|” (Pitluk, 2006, p.23). “Boceto previo a las acciones”
(Pitluk, 2006, p.25). “Instrumento, herramienta de mediacion entre los significados
construidos por la ciencia, la cultura y los del alumno” (Bixio, 2009, p.21). “Carta de
intencion” (Litwin, 2012); y hasta un “GPS de la ensefianza” (estudiantes encuestados del
Profesorado de Educacion Primaria) toda vez que es interpretada como un “viaje por
territorios desconocidos y con itinerario abierto.” (Lugo, 2002, p.50)

“...es para el docente lo que para el artista el boceto de su obra de arte” (D7); “un contrato que se

establece con el alumno” (D3); “pensar en una planificacion es pensar en un proyecto” (D8); “es el eje

I

vertebrador, es como tener un as bajo la manga para poder superar lo imprevisto “ (D13); “...sin

planificacion es como ir a una casa ajena con las manos vacias y comerles todo.” (Estudiante 3 - ISP “B™) Dird
un estudiante con desopilante espontaneidad.

Son formas de representacion que estdn en lugar de otra cosa, pero expresan, a la
vez, cierto rechazo de toda ilusoria posibilidad de una estricta y univoca relacion entre
ellas y lo ausente, asumiendo en esta negativa, un cardcter productor que propone nuevas
sintesis. Lo ausente también deja de lado la pretension de tener un Gnico nombre que lo
haga presente, una sola forma de ser evocado, pensado o representado. El plus-sentido de
las metaforas se revela frente a las intenciones y revela alguna verdad o supuesto
agazapado o escondido en nuestros enunciados. En mds de un sentido, las metiforas “nos
hablan, nos dicen, nos expresan” (Graziano, 2004). Pero ;cudles de estos supuestos que

aparecen diluidos -y no tanto- entre lineas del discurso docente, es dable explicitar?

Los sentidos que descubren las metédforas, se transparentan -aunque de un modo
mas general y en otros términos- en los testimonios de los docentes a lo largo de todo el
capitulo; también a través de las palabras de los estudiantes. De un modo particular y mas
especifico, en la bibliografia sefialada en las planificaciones de citedras como Diddctica
General y de los diferentes Talleres de Practica de ambos ISP, donde se encuentran autoras
como Litwin y Pitluk; en la obra editada por el Agrupamiento de Didactica del ISP “B”,
aparecen Manuale, Diaz Barriga y Bixio.

Se compartird, a continuacién, cémo los diferentes modos de entender la
planificaciéon aparecen en el relato ilustrando y resignificando las experiencias de sus

protagonistas.
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La planificacion de la ensefianza como instrumento y vinculo de comunicacién

“Para mi [la planificacion] tiene un valor muy importante. Primero, muchos docentes
solo escriben cuando planifican. La tinica y exclusiva escritura de muchos
docentes es la planificacion. Creo que corriendo la planificacion de criterios
instrumentales, uno puede apreciar muchas cosas. Puede apreciar el vinculo del
docente con el conocimiento, puede saber como piensa ese docente el ensefiar y
el aprender, mds alld de todos los componentes, como inscribe su propuesta en el
marco de una institucion. Para mi es fundamental. Creo que una de las
situaciones que ha llevado, justamente, a prdcticas de ensefianza tan
empobrecidas como las que se ven en muchas escuelas primarias hoy, tiene que
ver con la falta de significacion que se le da a la planificacion, porque no nos
supimos mantener en el punto intermedio. Pasamos de la obsesion que el
instrumentalismo traia, a la improvisacion, y en esto la Diddctica ha tenido una

responsabilidad importante.” (Docente 14 - ISP “B”)

Como se ha expuesto, las posturas actuales de corte cognitivo entienden a la
planificaciéon como un proceso psicolégico y una actividad préctica (Clark y Peterson,
1990). Como una actividad mental y un proceso deliberativo que de una manera u otra
realizan los docentes, y que genera a partir de sus esquemas previos, una serie de rutinas y
planes mentales independientemente de que quede o no plasmada por escrito (Shavelson y
Stern, 1981). También como “un texto de saber que hace publica una construccion

metodoldgica”. (Migueles, 2012, p.248)

“...la planificacion tiene que ser comunicable.
Tiene mi autoria, pero es un documento publico”

(Docente 14 - ISP “B”)

En este sentido, la escritura de la planificacion da cuenta de su caricter
eminentemente publico al hacer posible su comunicacién y socializacion. Con frecuencia
la planificacion es la tnica escritura académica que realizan los docentes *...muchos docentes
s6lo escriben cuando planifican”’; aseveracion que da lugar a multiples cavilaciones. La misma
reescritura de la planificacion, sus cambios y modificaciones, acontecen al inicio de cada
nuevo ciclo lectivo, cuando se les solicita a los docentes la presentacion de sus propuestas
de ensefianza; o bien, al final, cuando es necesario dejar plasmada su efectivizacion real,
obedeciendo a requerimientos académico-administrativos propios de instancias

examinadoras y de acreditacion.
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La ausencia de narrativas docentes distintas a la planificacion, resulta paradéjica en
tanto se habla, especialmente en estos ultimos afnos, de la escritura como herramienta
ineludible, propulsora de la reconstruccion de experiencias y significados, de investigacion
sobre la practica, especificamente durante la formacion inicial; como vehiculo para
reconocer que los docentes tienen cosas muy importantes que decir y para valorar sus
propias formas de generar conocimiento; no sélo su desempefio como mediadores entre la
teoria y la practica.

A través del relato, los docentes consiguen objetivar las experiencias que
protagonizan, convertirlas en objeto de andlisis y volver sobre ellas enriquecidos ante la
posibilidad de considerar e integrar en dicha reconstruccion, otros puntos de vista. Poner
en palabras sus ideas, sus opiniones, sus vivencias unicas e intransferibles les permite
mantenerlas, evitar que se diluyan, aprehenderlas verdaderamente para organizarlas y
conceptualizarlas, a fin de compartirlas. En la complejidad que entraia este proceso, dejan
de verse a si mismos como reproductores de ideas y discursos para empezar a transitar
paulatinamente un camino de autonomia profesional solidaria como elucidan Monserrat

(2009) y Contreras (1997):

Al constituirse en un texto, la planificacién docente puede establecerse como una
herramienta a través de la cual el docente exponga, comunique y ponga a
consideracién de colegas y alumnos la propuesta de ensefianza que ha elaborado. Esto
no s6lo abre infinitas posibilidades de trabajo colaborativo e interdisciplinario,
aportando a la construccién de un curriculum cada vez méas justo y democrético, sino
que también significa para el docente poner mucho mayor cuidado en la redaccion, ya
que este texto tendrd lectores, destinatarios que podrdn aportar y criticar o
simplemente “no entender”, y que lo obligaran a una doble reflexién sobre su
propuesta de ensefianza y sobre el discurso que la expone. Asimismo significaria para
los alumnos la posibilidad de acceder a la propuesta docente y comprender desde ella
no sélo el sentido de la misma sino también ingresar a una comunidad donde se
comparten —ensefian y aprenden- ciertos modos de escritura académica y ciertas

formas de concebir la practica docente. (Monserrat, 2009, p. 2)

En el encuentro con otros [...] la autonomia profesional o, si se quiere, la
emancipacion, deberfa empezar [...] por el reconocimiento de nuestros propios limites
y parcialidades como forma de comprension de los otros. Un reconocimiento que no
es espontdneo, sino buscado de forma autoexigente y trabajosa, pero tampoco

impuesto o dogmaticamente establecido mediante verdades ya liberadoras. Vista asi,
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la autonomia profesional pierde su sentido de autosuficiencia, para acercarse a la

solidaridad. (Contreras, 1997, p.141)

Los autores retoman implicitamente el sentido de la planificacién como constructo
vinculante, generador de intersubjetividad, de valoracién y respeto, de compromiso hacia

otro, sentidos que son compartidos por los docentes.

“...y entiendo que es también un compromiso que el docente, de algiin modo, en esa

planificacion estd plasmando. Decir: ‘bueno, vamos a trabajar esto, no sé si

EEEE)

en este orden, pero es esto lo que te voy a ofrecer en este espacio’.” (D10 — ISP

“4”)

“Soy una ferviente creyente de que el plan de cdtedra es como un contrato que se
establece con el alumno y, ademds, creo que es importantisimo que haya una
lectura conjunta del mismo, porque vos ahi estds presentando tus decisiones

diddcticas.” (D3 - ISP “4”y “B”)

Como se puede apreciar, el cardcter publico de la planificaciéon expresada
formalmente plasma a su vez, un sentido ulterior: el caracter profundamente intelectual,

reflexivo y, hasta lddico del trabajo docente.

La planificacion de la ensefianza como tarea y vinculo intelectual y reflexivo

En cuanto sujeto epistémico, el hombre, posee la capacidad de pensar, de romper
con lo determinante, de tener cierta autonomia respecto de la sociedad en que vive y que
necesariamente lo contiene. A través del pensamiento adquiere la capacidad de
problematizar la realidad a través de la pregunta, abriendo un intersticio para salirse de la
teoria, para romper con lo ya transformado en verdad. Puede colocarse frente a las
circunstancias, hacer frente a las realidades politicas, econdmicas, culturales, sin anticipar
ninguna propiedad sobre ellas, ni constituir ninguna afirmacién tedrica, porque si ha
podido avanzar en la construccion de su conocimiento, ha sido porque ha conseguido ir en
contra de sus propias certezas y no se ha quedado atrapado en conceptos con contenidos
definidos. Se ha distanciado de ellos y de las significaciones que pueden tener las cosas

que se estdn tratando de pensar. (Zemelman, 2005)
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“...cualquier planificacion de un profesor es la evidencia escrita de una teoria, de
una forma de entender y pensar la ensefianza, probablemente menos formalizada, pero con
mayores repercusiones practicas” (Salinas, 1994, p.155). Involucra una verdadera “tarea
intelectual del docente” (Manuale, 2007) que explicita y justifica cientificamente las
decisiones pedagdgicas y didacticas que toma como sujeto epistémico, capaz de superar
los fines puramente técnicos, burocrdticos y de control a los que, de hecho, también
obedece. Dichas decisiones patentizan las dimensiones éticas y politicas de su accionar: en
los sujetos que incluye, en los proyectos que excluye, en las contradicciones y
posibilidades que distingue, y, fundamentalmente, en las razones que sefiala como
fundamento de su sintesis (Bernik, 2005, p.48). Por ello, toda propuesta curricular es, en
si misma, un acto de poder, porque la eleccién de un contenido forma parte en términos de
Bourdieu, del capital cultural, arbitrario cultural y violencia simbdlica (Diaz Barriga,

2005, p.42). Planificar constituye un acto politico con todas sus implicancias.

“Yo creo que no se puede pensar la docencia sin la investigacion. Creo que ahi hay un
problema. Por eso digo, no vengo del campo de las Diddcticas ni mucho menos,
pero planteo los formatos [de planificacion] desde la investigacion. Si bien la
docencia es otra prdctica, que requiere otros mecanismos y otros instrumentos,

pensar en una planificacion es pensar en un proyecto.” (D8 —ISP “4”y “B” y U.N.L.)

Tomar en cuenta la dimensién intelectual de la planificacién de la ensefianza,
mueve a reconocer que se trata de un proceso necesariamente influenciado por el trayecto
formativo de quien lo realiza. En este caso, la docente entrevistada desarrolla tareas de
investigacion en el drea de Ciencias Sociales, Historia. Planificar es una tarea de rastreo y
registro, de investigacion (Salinas, 1994) sobre el propio conocimiento experiencial,
intuitivo y tedrico organizado, el cual, clarificado en una hipétesis de trabajo, sera puesto a
prueba en la prictica en un proceso continuo de reconstruccion. Es un trabajo de
honestidad intelectual, pues permite adquirir una conciencia cabal del propio dominio
disciplinar, de los puntos fuertes, y también de las limitaciones y carencias que siempre

son matrices de posibilidad.

“soy de exteriorizar lo que pienso y lo largo. Entonces, si encuentro algo ese mismo dia
de clase, cambio sobre la marcha. Encontré en la feria del libro, un libro que
incorporé en este ultimo prdctico. [...] Les dije: ‘De este prdctico vamos a sacar
éste texto, lo borramos y les doy éste que es mucho mds simple, porque estd

bueno y es mds entendible.’ Esas con las cosas que uno va modificando sobre la
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marcha. En el Profesorado de Primaria tengo que buscar la manera de hacer
que les interese y que les sirva para pensar la disciplina en si. Tengo que
trabajar con categorias que sean transversales. Planteo permanentemente

modificaciones en el aula y diferentes actividades.” (D8 - ISP “4”y “B” y U.N.L.)

La docente manifiesta no estar condicionada por su propuesta de cdtedra inicial.
Lo que plante6 al comienzo puede ser modificado si lo considera adecuado. El hallazgo de
un material bibliografico diferente quizds tan pertinente como el anterior pero mas
adecuado para su grupo de estudiantes, la instaron a pensar en el cambio como una buena
oportunidad.

Hacer explicitos estos giros a los estudiantes favorece que puedan entender la
planificacion como un insumo pensado también desde la contingencia, al tiempo que
contribuye a que puedan evidenciar, a través de sus propios procesos de aprendizaje, si
existe correspondencia entre practicas y discursos docentes. A aseverar, quizds mas de lo
admisible, si existe una brecha entre aquello que efectivamente es y lo que se dice que es
la planificacién; y entre lo que realmente se hace y lo que se dice que se hace cuando se
planifica. Un instrumento estanco e inmutable o susceptible de ser modificado y
reencausado toda vez que las situaciones lo ameritan. Desde esta perspectiva, la

planificacion es un instrumento que invita a la reflexion sobre la propia préctica:

“Permanentemente agrego, quito, modifico. Justamente hoy tuve la tltima clase con
Primaria. Volvimos sobre el plan y me encontré con muchisimos cambios, no
solo de bibliografia sino también de contenido. Cada grupo te lleva, y creo que
eso también es lo lindo de la tarea, te permite sorprenderte. No quedarte fijado a
una propuesta. A mi al menos me hace muy bien permitirme sorprenderme con
mis alumnos y ver: ‘Bueno, acd hay que volver sobre esto’... porque a veces
expliqué mal, porque los recursos no fueron bien elegidos, porque a veces los
casos tampoco fueron pertinentes, o porque a veces también no leyeron nada,
hay de todo. Cuando necesitamos volver sobre esto, cuando hay un tema que les
interesé mucho, trato de ver con qué otra cosa lo puedo vincular e ir ddndole

vida a las clases, que de eso se trata. (D14 - ISP “B”)

La posibilidad de disfrutar de lo que se hace, de convertir a la planificaciéon en un
acto placentero ligado a la intelectualidad y a la reflexividad, es un factor destacado por
los docentes. En cierto sentido suena extrafio al rememorar la gimnasia espartana que

implicé en algin momento la confeccién de parrillas en las que se combinaba con
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experticia una accién especifica con un determinado dominio de conocimiento. Durante
demasiado tiempo planificar la ensefianza ha sabido a solemne rigidez, a realidad
forzosamente prefigurada hasta el limite.

En tanto, arriesgada, pero en condicional, Bixio (2009), vaticina un futuro perfecto
a través del sentido lidico vivificante que podria darse a la planificacion. “Planificar
tendria que ser una tarea tan creativa, tan juguetona y audaz que nos permitiera disfrutar
de la incompletud de nuestro hacer, sabiendo de antemano que nunca sera posible llevarla

al aula tal cual, [...] que siempre es y serd una accion falaz, modificable y re-creable.”

(p-19)

“Es una tarea que hago con muchisimo entusiasmo. Pensar el desarrollo de la materia
es algo que yo hago con ganas y entonces, modifico bibliografia, objetivos...
Repienso algunos criterios de evaluacion, [...] Esto es de un aiio para el otro,
pero yo creo que hago una reescritura de los planes en el devenir, también,
porque ocurre que voy encontrando —mds en las materias anuales- textos por el
camino, textos por los cuales yo me siento interpelada y movilizada, y que tienen
una relacion estrecha con la temdtica que estamos dando y eso no estaba en el
plan inicial. [...] no pienso la programacion como algo protocolar que después
queda alli encajonado, sino que verdaderamente es algo con lo que intento

seguir” (D3 - ISP “A”y “B”)

Aunque la totalidad de los docentes entrevistados admite no apegarse
rigurosamente a sus planificaciones, es claro que prescindir casi completamente de ellas,

termina por anular su esencia: guiar, ordenar, conducir la tarea pedagdgica.

“tenemos el plan de cdtedra y la verdad que lo respeto bastante poco. Voy viendo sobre
la marcha. Me perturba quedarme atrapada. No soy muy esquemdtica para
algunas cuestiones y si en alguna clase aparece algo que considero interesante y
podemos indagar, nos abrimos. Trato de indagar cosas nuevas y traerles a los
chicos cuestiones que, entre comillas, ‘no tengan aparentemente que ver con lo
que estamos trabajando’ y que después nos permitan tener otras miradas. [ ...]

Después vamos viendo los procesos, los tiempos...” (D10 - ISP “4”)

En el extremo opuesto, el seguimiento de la planificacion al pie de la letra porque
asi la piden y porque siempre se hizo asi denota un sentido ulterior y mds profundo,

facilmente asimilable, a los grilletes, a la penitenciaria para la imaginacion pedagdgica, a
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la camisa de fuerza, al corset que ajusta, modela -y, claramente, asfixia- el adentro del
aula con los cordones del cumpli-miento.
Por fortuna, en el marco de todas las entrevistas realizadas, no se reconoce una

mirada duramente anclada, sin mas, en este orden de cosas.

La planificaciéon como instrumento burocratico de control y poder

“En realidad detesto esto de la planificacion diaria. Lo que si planifico, te diria, estoy
24 hs. pensando lo que voy a hacer, es el plan anual. Todo el mes de marzo estoy
haciendo eso. Me gusta tenerlo en la cabeza para entrarle por cualquier lado.
[...] Por ahi no pudiste desarrollar un tema, pero cuando terminaste de dar otro,
retomds eso que quedo pendiente, buscds los recovecos y lo podés hacer. Pero la
planificacion diaria es algo que me jode bastante. Nosotros los maestros tenemos
la obligacion de hacerla y es la razon de ser del vicedirector. Esa parte a mi me
choca y me rebela mds todavia. La considero un instrumento de poder del
directivo sobre el docente por un lado, y por otro es una cuestion alienante. Sin
embargo, también tengo que reconocer que para un docente que estd en
formacion, para un chico que recién empieza, es necesaria, [ ...] porque les quita
el miedo, los disciplina en el sentido de que se tienen que preparar, que un
recurso no es cualquier cosa, que tienen que estudiar el tema, todas esas

cuestiones...” (D6 - ISP “4”)

El testimonio corresponde a una docente de educacién primaria, especialista de
dicho nivel en el Taller de Practicas ITI. Acido y mordaz, insta a revisar varias cuestiones.
Por un lado la protagonista reniega, practicamente aborrece la planificacion diaria que
debe realizar sin excepcion tras varios de afios de experiencia como maestra, a la que
percibe como alienante y califica como un instrumento de control del equipo directivo de
su escuela. Por otro lado, reconoce la necesidad y validez de la planificacién escrita
cuando se trata del desempefio de docentes noveles y en formacion, como fuente de orden
y seguridad del cual puede dar cuenta, posicion esta ultima reivindicada por una colega

suya del Trayecto de Practica del mismo Instituto:

“..no entiendo que la planificacion tenga que ser un formato absolutamente
estructurado, pero si entiendo que cuando uno estd aprendiendo a enseiiar,
necesita ciertos pardmetros, porque Si no, es como poner a alguien frente a un

torbellino en el que no puede percibir [...] Por ejemplo, te das cuenta cuando
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ellos estdn en sus prdcticas tan ensimismados y por ahi ni siquiera estdn

conectados con lo que esta pasando en el grado.” (D10 - ISP “4”)

La ausencia de planificacién escrita no equivale a ausencia de planeamiento.
Existen investigaciones que muestran que los profesores expertos suelen guiarse por
planes mentales que responden a experiencias ya exitosamente probadas, mientras que los
docentes principiantes requieren de una planificacién escrita como forma de reducir la
incertidumbre y la ansiedad ligadas a esa condicién. Esto da lugar a la suposicion de que, a
mayor experiencia, menor seria la necesidad de planificar por escrito al disponer de un
mayor repertorio de rutinas y experiencias probadas. En otro tiempo la planificacién tuvo
un fuerte sentido de instrumento de control, significaciéon, que como puede verse, aun
prevalece como practica sedimentada. La primacia de este sentido desvia y oculta los
verdaderos fundamentos del registro escrito de la planificacion: comunicar las intenciones,
construir la memoria didictica de la institucidn, brindar orientaciones para eventuales
reemplazos, posibilitar articulaciones entre dreas, ciclos, niveles, tomar la planificacién
como objeto de reflexidn y evaluacién de la propia practica. (Direccién General de Cultura

y Educacioén de la provincia de Buenos Aires [DGC y E], 2009)

Quizds no sea tan importante el cumplir con todo, sino ir viendo que los aprendizajes se
vayan logrando. Hay varias cosas que hay que tener en cuenta, no atarse. De
todas las exigencias que tiene el docente, debe establecer prioridades. Todos los

docentes tenemos que hacer esto en todos nuestros trabajos. (D11 - ISP “4”y “B”)

III. La planificacion de la ensefianza como practica institucional

En esta segunda dimension de andlisis importa considerar si la politica de los
Institutos de Formacion Docente reubica los sentidos de la planificacion que logran
evidenciarse como modos de organizacién y proyeccion institucional. Se busca conocer si
la planificacién de la ensefianza se configura como una verdadera politica institucional; y
si es asi, en qué consiste dicho proceso y en funcion de qué criterios se realiza. Si se trata
de una construccion individual o colectiva. Si se materializa s6lo como recurso legal y
administrativo o si excede dicha categoria para ubicarse en un nicho acorde a su

complejidad en el devenir institucional y en el de sus actores.
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Los docentes y el proceso de elaboracion de sus planificaciones. Aspectos
involucrados en esta practica.

Al consultar a los docentes sobre como es el proceso de elaboracién de sus
planificaciones y los factores que inciden en él, las respuestas varian en relaciéon a los

siguientes aspectos:
Su recorrido en otro/s nivel/es del sistema educativo: Inicial, Primario, Secundario

o Superior. Las palabras de la docente 6 son muy duras: “la planificacién diaria es algo que me
Jjode bastante. Nosotros los maestros tenemos la obligacion de hacerla y es la razon de ser del vicedirector.
Esa parte a mi me choca y me rebela mds todavia. La considero un instrumento de poder del directivo sobre
el docente por un lado, y por otro es una cuestion alienante.”

La trayectoria en una institucioén publica de gestion oficial o privada actda como
condicionante. La docente 13, relaciona el grado de autonomia y libertad que se concede
para planificar con el tipo instituciones en que se desempena: un ISFD de gestion oficial y

una escuela primaria de gestioén privada.

“Como yo entré reemplazando, me dejaron los programas y podia hacer los cambios que
me parecieran pertinentes. Esto se facilita en un organismo publico. Yo soy
docente de primaria pero en una escuela privada... y el privado es mds
estructurado. Cuando yo empecé en mayo, el programa ya estaba entregado en
Secretaria. Como soy especialista (Maestra de Primaria) me ajusté con la
generalista (Profesora en Ciencias de la Educacion) y respetdbamos el programa
como estaba. Ya después en el segundo afio se pudieron hacer algunos cambios

como la incorporacion de autores sin ningiin problema...” (D13 - ISP “4”)

Si se desempefian en cargos académicos, administrativos o de gestion en
cualquiera de las instituciones antes mencionadas. Ello propicia una mirada macro que
implica otros aspectos a tomar en cuenta, no soOlo respecto de la elaboracién de

planificaciones sino en relacidn con su ensefianza:

“Cuando me pongo a mirar los programas de los profesores como regente, nosotros
pedimos los programas y después hacemos devoluciones. [ ... [Pedimos ubicacion
del espacio curricular en el marco del Diseiio Curricular. Lo formal: nombre
completo como corresponde, carga horaria y como se ubica ése espacio en el
marco del Disefio, el encuadre tedrico-metodologico [...] la propuesta de
contenidos, criterios de evaluacion, trabajos prdcticos. Por eso te digo que me

parece que, respecto de la ensefianza de la planificacion, nosotros los profes
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podemos hacernos cargo de muchas cosas. En el caso de los de Diddctica
General, creo que de lo que nos tenemos que hacer cargo es (por lo menos yo)
organizar mejor los tiempos para trabajar planificacion. Porque se trabaja poco
tiempo. Eso es cierto. [...] yo creo que desde la Regencia hay que garantizar que
los alumnos salgan, por lo menos, sabiendo planificar. Que puedan formalizar,
escribir un texto legible, entendible, coherente, preciso, que tenga

fundamentos...” (D7)

El haber elegido la docencia como profesion o ser profesionales de otras
disciplinas que, ademads, hacen docencia, por ejemplo, médicos, abogados, contadores
publicos que dictan clases, por mencionar algunos casos habituales. Todos los docentes
entrevistados han tenido oportunidad de elegir a la docencia como profesion.

Si poseen titulos de grado y/o posgrado. Incluso, si se dedican a la investigacion,

como es el caso de la docente 8:

“Soy Profesora en Historia, estoy haciendo la Maestria en Ciencias Sociales pero no
terminé la tesis, estoy en eso [...] Yo creo que no se puede pensar la docencia
sin la investigacion. Creo que ahi hay un problema. Por eso [...] planteo los
Sformatos desde la investigacion. “doy en la Facultad de Derecho [...] Por eso te
digo que tengo la prdctica del programa. Arranco con el programa, eso me lo

dio la Facultad.”

Su situacién de revista en los ISP; -es decir, si se desempeflan como titulares,
interinos, o reemplazantes-, categorias que han cambiado para muchos profesores a
instancias de los concursos de titularizaciéon mds recientes. De acuerdo con el testimonio
de los docentes, esta variable parece ser la que mds condiciona la relacién de los docentes
con la planificacion. Aparece con mucha fuerza la cuestion del docente suplente, quien
“no se siente” con el derecho o con el poder de innovar, de ser autor de su propia
planificacion. Es el “reemplazante” que al continuar el plan trazado por otro docente,
quien es el titular y “duefio” de la catedra, se posiciona en la categoria de “heredero”,
dubitativo y respetuoso incluso respecto de colegas que ya no estdn en el Instituto de
Formacién, y a quienes probablemente ni siquiera ha conocido pero cuya impronta

permanece cristalizada.

“Cuando empecé a trabajar, al ser reemplazos, ya tenia la planificacion hecha y
trataba de respetar lo que estaba. Después me fui quedando con las materias en

las que reemplazaba y entonces empecé a hacerlas [ ...] porque también cambio
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mi situacion de revista. Es decir, yo era reemplazante y tampoco podia cambiar
todo lo que estaba... 0 a lo mejor si podia y no sabia. [...] Uno tiende a tomar lo
que estd, por mds que eran reemplazos de larga duracion. [ ...] Hace unos afios

que titularicé tres horas y ahora también tengo horas interinas.” (D5 - ISP “B”y

UNL)

Cuando cambia la situacion de revista del profesor reemplazante a interino, por
ejemplo, parece incrementarse su sensacion de autonomia respecto de la elaboracion del
plan de cétedra. En este proceso también influye tanto la trayectoria formativa del profesor
como la estructura y formato de las unidades curriculares que tiene a cargo. Por ejemplo,

si se dictan individualmente o en equipo como es el caso de los talleres de practica.

“Todos los docentes heredan un programa anterior y tratan de hacer algo sobre eso.
Entonces, la idea es que teniendo en claro los ingredientes mds o menos
prescriptos, también empieces a pensar a partir de ahi tus propias decisiones.
[...] De un aiio a otro modifico casi radicalmente mi plan. Depende también si
soy reemplazante en la materia, si soy interina, porque por ahi me permito tomar
mds decisiones o ‘mandar mds mano’ si la materia estd a cargo mio, pero por lo
general, también lo hago de acuerdo a los propios trayectos de formacion que
voy experimentando a lo largo de los aiios. Voy cambiando bibliografia, voy
cambiando de lugar los bloques, recorto, porque veo que -no hace mucho que

trabajo en superior- mis planes son muy ambiciosos...” (D3 -ISP “A”y “B”)

En casi todos los testimonios, los aspectos condicionantes son varios y varian segun

el devenir de la propia carrera docente.

“ Me pasa que tengo cdtedras que ya venian armadas, entonces a medida que fueron
quedando ‘para mi’, entre comillas, las fui repensando y las fui rearmando, en
primer lugar, en funcion de las caracteristicas de los grupos y de otras
cuestiones. Mis primeras materias fueron el Taller 1V, la residencia, y después
fui tomando las otras materias. Muchas de estas cuestiones las pienso en funcion
de lo que nosotros vemos que los chicos necesitan cuando llegan a 4° y que no
estdn, herramientas o elementos que faltan y que tienen que conocer. Entonces,
tanto desde la Pedagogia como de la Diddctica, sobre todo, fui pensando
cuestiones en relacion a la seleccion de los contenidos, a como organizarlos, a
como hacer foco en ellos, en cuanto a su profundidad y extension. Estoy muy
atravesada por los trayectos de la prdctica, yo amo los trayectos de la prdctica,
amo los Talleres, entonces para mi es lo central. Fui armando las otras materias
en funcion de esto y de lo que propone Disefio de Primaria, también...

obviamente. (D4 - Jefa Dpto. Practicas ISP “A”- UCSF)
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La planificacion y los criterios institucionales para su elaboracion.

Los docentes reconocen la existencia de ciertos criterios o pautas establecidos por
los ISP al momento de elaborar sus planificaciones los cuales, segin admiten, contribuyen

a ordenar la tarea mas que a condicionarla u obstaculizarla.

“En las dos Instituciones nos han dado lineamientos. En ISP “B” también trabajo en el
Profesorado de Biologia -ademds de hacerlo en el Profesorado de Primaria- y en
ISP “A” en el Profesorado de Fisica -ademds de Primaria- y nos han dado una
lista de elementos que tienen que estar: objetivos, fundamentacion, cosas bdsicas
que no pueden faltar, quizds para ordenarnos un poco mds, ser mds parecidos en
todas las planificaciones, una cuestion institucional. Cada Institucion después

tiene sus cosas, Jviste?” (D11 -1ISP “A” y “B”y UNL)

“En las planificaciones hay elementos que no pueden faltar y que solicitan. Desde hace
unos afios mds todavia. De manera explicita, jhasta por mail! Tenemos que
incorporar cierta informacion de manera excluyente. Por ejemplo: la cantidad
de trabajos prdcticos, la cantidad de parciales que se van a tomar, y la cantidad
de recuperatorios. [...] tienen que quedar explicitados los criterios de
evaluacion, que, ademds, yo reitero en cada parcial, los escribo debajo del
temario. Por supuesto, los charlo con los alumnos. Nos piden también que
coloquemos el régimen de promocion y acreditacion, las categorias de cursado,

todo eso tiene que estar incorporado en la planificacion.” (D 12— ISP “4”)

Los formatos y componentes curriculares en base a los cuales se organizan las
planificaciones son unificados, similares, en ambas instituciones. Puede verse claramente
en los casos en que un mismo docente dicta la misma unidad curricular en ambos
establecimientos. Ello no invalida que cada profesor y/o equipo de catedra posee el
suficiente grado de iniciativa y flexibilidad para adoptar aquellos formatos,
denominaciones y terminologia que considere mds adecuados para plasmar su propuesta,
concediéndoles una impronta particular, toda vez que no omitan o sustituyan los criterios
expresamente solicitados por la Jefatura de Carrera y/o la Regencia.

Entre los componentes identificados pueden mencionarse:

- Cardtula o encabezado: compuestos por la denominacién del ISFD, domicilio,
teléfono, direccidén electrénica. Nombre de la unidad curricular, docente o

equipo de cdtedra a cargo. Nombre de la Carrera. Plan de estudios vigente.
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Formato curricular: materia, taller, seminario, entre otros. Curso o comision.
Carga horaria semanal. Horario de cursado, ciclo lectivo. Régimen/Modalidad

de cursado: presencial, semi-presencial, libre.

- Fundamentacion: en este apartado, que aparece también denominado
“fundamentacion tedrico-metodoldgica”, generalmente se intenta explicitar la
ubicacion del espacio en el marco del Disefio Curricular y de la Institucion asi

como su relacion con otras unidades curriculares.

- Objetivos, propositos o expectativas de logro: aunque predomina la segunda

expresion, popularizada por J. Steiman (2012) quien declara:

Estoy convencido de que, por las caracteristicas peculiares de los alumnos/as
adultos, la previsién de los aprendizajes que se vaya a realizar no resulta mds que una
ilusién y que, una vez mds, creer que éstos son previsibles, no hace mas que aportar a
la falsa concepcidon del grupo-clase como un todo homogéneo. [...] siendo los
alumnos/as de la educacién superior adultos, ya poseen una estructura cognitiva
acorde para la apropiacién de cualquier tipo de saberes y una matriz de aprendizaje
fuertemente conformada [...] cada estudiante adulto, por las diferentes practicas
sociales de las que (y ‘en las que’ y ‘como”) participa, por los diferentes saberes que
maneja, distintos cada uno por sus diferencias anteriores, suele aprender dimensiones
muy diferentes de un mismo objeto de conocimiento. Establecer cudl va a ser el logro
final de aprendizaje serfa, desde esta Optica, una suposicién que se acercaria a la
magia.

Por todo ello, creo que lo unico realmente hipotetizable es aquello que se
propone el equipo docente desde la dptica de la ensefianza. Es decir, aquello que se
propone enseflar y no aquello que se propone (o su expectativa) respecto a lo que los
alumnos/as deberian aprender. Por esta razén prefiero plantear propdsitos. Los
propdsitos tratan de mostrar, desde la éptica de la ensefianza, qué direccién intenta
déarsele al proceso 4ulico o en otros términos, qué ofrece el equipo docente en
términos de lo que la citedra puede garantizar como practicas que sucederdn en el aula

[...]. (Steiman, 2012, pp.41-42)

- Contenidos: divididos en unidades didacticas, ejes o nucleos tematicos. Ningun
programa analizado presenta la fragmentacién en conceptuales, procedimentales

y actitudinales.

- Actividades: se exige presentar la cantidad y consignas de trabajos practicos que

se solicitardn a los estudiantes, de acuerdo a la modalidad de cursado que
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decidan adoptar: libre, presencial, semi-presencial, discriminados por médulo o

unidad didactica.

- Bibliografia: dividida en bdsica u obligatoria y complementaria o anexa, citada
segiin las normas A.P.A. (American Psychological Association), se muestra
predominantemente discriminada luego de cada eje o unidad temdtica y no al
final del documento. Ello facilita la localizacién del material al momento de
estudiar al relacionarse con mayor celeridad la temadtica y las obras dispuestas
para su estudio. Algunas planificaciones incluyen filmografia y direcciones web

para acceder a material audiovisual y electrénico.

- Cronograma: se elabora estimativamente, tomando en cuenta una dindmica de
desarrollo plausible de las unidades didacticas de acuerdo a las caracteristicas
del grupo-clase, en funcién lo establecido por el calendario académico

institucional vigente de acuerdo a la normativa oficial y curricular.

- Criterios y formas de evaluacion: explicitan las formas y modos de acreditacion
y regularizacién, como cantidad de parciales y/o trabajos pricticos y sus
modalidades respectivas (si son orales o escritos, individuales o grupales,
domiciliarios) y el régimen de asistencia y promocién de los espacios y sus
correlatividades. Deben mostrar coherencia con la metodologia de trabajo

expresada en las actividades.

- Observaciones: Algunas planificaciones incluyen leyendas que precisan que la
propuesta curricular es susceptible de sufrir modificaciones o se especifican

directamente relatando en qué consisten.

El andlisis de los planes de ciatedra y de sus componentes, refleja la coherencia y
la l6gica interna de cada unidad curricular, principalmente entre objetivos, estrategias
metodoldgicas y evaluacion, lo que propicia, a su vez, la identificacion de relaciones de
continuidad y de complejidad creciente con el resto de los espacios que componen el Plan
de Estudios del Profesorado de Educaciéon Primaria (Res. Ministerial 528/09), al tomar en
consideracion la articulacion horizontal y vertical entre cada uno de ellos. Por ejemplo,
Didéctica General, Didacticas Especificas, Talleres de Practica y Ateneos, los cuales
comparten los propdsitos y estrategias necesarios para su consecucion. Cada espacio

plantea una aproximacién paulatina y progresiva a diferentes situaciones de praictica
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educativa en contextos formales y no formales, inicidndose a los estudiantes en pequeiias
experiencias de acompafiamiento de grupo, preparacién de actividades diversas como
actos escolares, organizacion y participacion en reuniones de padres, tareas académico
administrativas varias tales como completar registros, realizar observaciones participantes,
hasta culminar en la planificacién de intervenciones pedagdgicas, practicas de ensayo y
practicas de residencia propiamente dichas. Témense en cuenta, el siguiente ejemplo de

las experiencias propiciadas por el Taller de Practica I, Taller II, Taller IV y Ateneos:

Taller I: Fundamentacién y Trabajos Practicos

En un cuarto eje se propone abordar la complejidad de las practicas docentes
y los modos de concebir las relaciones entre las teorias y las practicas. Para ello
se propone la realizacién de observaciones de jornadas completas en una escuela

primaria y entrevistas a sus docentes y se promueve diferentes aproximaciones
para su analisis desde una perspectiva etnografica.

Trabajos practicos:
Cuarta sistematizacién del diario de formacion para ser socializada.

s entrevistas, registros y narrativas de cinco jornadas

e« Observacione
completas en una escuela primaria.

Taller II: Fundamentacion

El taller propone instancias en las que los alumnos puedan comenzar a
vivenciar el trabajo docente como actividad que no solo se desarrolla en ambitos

escolares sino también en espacios socio comunitarios.

El Taller Il prevé que los alumnos lleven a cabo pequefias experiencias de
acompanamiento a los docentes o coordinadores colaborando en tareas
tales como: preparacion de actividades, actos escolares, participacion en
organismos internos de la escuela, salidas con los alumnos sea en
instituciones formales y/o sociocomunitarias. Se plantea una insercion que
implica:

Observacion y registro de la jornada escolar.
Analisis de los mismos a partir de los conceptos trabajados.

Elaboracién y desarrollo de breves propuestas de acompanamiento.

b & W %

Reflexiones o conclusiones acerca de la experiencia de practica.
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En el momento de su insercidn en una Institucion asociada el alumno se encuentra
con aspectos de la realidad que podrian ser analizados desde algln contenido visto en
teoria y con muchos otros para cuyo analisis no cuenta mas que con su sentido comuin
Yy su experiencia personal en el sistema educativo: culturas institucionales diversas,
formas de abordar las diferencias entre las culturas juveniles y la cultura escolar,

modos de construir acuerdos y establecer relaciones interinstitucionales y con las

organizaciones de la comunidad. Los estudiantes, ademas, han ido desarrollando a lo
largo de su vida un conjunto, a veces desarticulado, de teorias, creencias, supuestos y
valores sobre el quehacer educativo, explicitos o implicitos.

Este tipo de conocimiento se apoya en la imitacion, en las costumbres, y habitos
de la profesion y esta influenciado por la tradicién y orientado a la conservacién de lo
existente en educacion.

Es por ello que para romper rutinas y rituales, representaciones, concepciones, se
hace necesario poner la practica bajo reflexion, promover la pluralidad de teorias,
trabajar sobre las representaciones de los actores, tomar lo cotidiano como objeto de
analisis: esto es preguntarse porqué hago lo que hago, si podria hacerlo de otro modo,
en queée me baso para hacerlo, o sea desnaturalizar las acciones cotidianas,
experimentar otros modos de hacer y debatir para justificar esas otras acciones.
Ampliar la mirada del futuro docente, “ver mas alla del guardapolvo”, detenerse en lo
que éste oculta, permite desnaturalizar construcciones de sentido comun que muchas

veces obturan la generacién de opciones para el trabajo en las escuelas.
Taller III: Fundamentacién y Contenidos

PROPOSITOS DE LOS DOCENTES

Acercar a los alumnos a practicas de ensefianza en multiples y variados escenarios.
Reflexionar criticamente scbre la complejidad de las précticas de ensefianzas y de
aprendizajes en contextos institucionales diversos.

- Aportar andamiajes conceptuales que posibiliten 2
complejidad de las instituciones educativas.
Acompafiar sostenida y analiicaments los procesos de formacidn inicial en la praciica

profesionalizante.
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s EJEN®1 Las practicas de enseflanza en militinies escenarios.

Las précticas y el confexio en gue se desarrofian

- Las practicas pedagégicas como practicas socio-politicas.

2 e L& T Vs PR = % it~ o e 7
- El contexto socio-politico, su analisis desde perspeclivas Critico transformadoras.

» los sujetos de la practica: experiencia y formacién, representaciones del practicante

i 3 B O B e 1a 12 = T
tensiones, recorrido de la subjetividad; trayectofias.
_ E! analisis institucional como dispositivo de comprension e intervencion en la realidad.

> las institucicnes como sistemas cuiturales, simhbdlicos e imaginarios.

Taller IV — Ateneos: Fundamentacion
g |

En elsta instancia se generan las condiciones de posibilidad para producir
reflexiones acerca de las practicas en tanto permite el intercambio, la cooperacién y
la articu!gcién efectiva con el Taller de Practica IV. '

Se concibe, entonces, al Ateneo como una estrategia de desarrollo profesional
docente que procura acompafiar a los estudiantes durante |a practica intensiva y
ﬁnal que se realiza en el Gltimo afio de sus carreras.

Ademés, se espera que los estudiantes lleven a cabo una experiencia de practica
intensiva, asumiendo todas las dimensiones que ello supone e integrando los
conocimientos de los diversos campos.

Se entiende por Residencia pedagdgica integral las experiencias que los
estudiantes deben asumir durante el transcurso de cuarto afio, en el cual se
insertarén durante un periodo prolongado y en un turno completo en una de las
escuelas asociadas, para asumir todas las actividades que supone la practica
docente en una institucion educativa del nivel (en el aula, institucionales,
pedagogicas, administrativas, socio-comunitarias). En este sentido, se han
pensado acciones a realizarse en variados contextos, para que los estudiantes
tengan experiencias que se realicen no solamente en la escuela comiin sino
también en las modalidades de Educacién Rural y de Educacién de Adolescentes,
Jévenes y Adultos.

La vinculacion al interior del campo de la formacion en la practica profesional entre
el taller y el atenec esté4 dada por la construccién de proyectos de intervencion y
por el andlisis reflexivo de las propias préacticas. En este sentido, en ambos
espacios se dara lugar a la planificacién de clases, unidades y proyectos como asi
también de visitas y salidas de campo. Las didacticas especificas y, en especial,
los criterios de seleccion y organizacion de contenidos, actividades y recursos

propios para cada area de conocimiento -en el marco de los NAP y del disefio
curricular jurisdiccional- ocuparan un lugar relevante en tanto impliquen propuestas
reflexivas de intervencion dulica. Asimismo las estrategias de evaluacién de los
gr;po_s' y de los alumnos de la escuela primaria serén objeto de andlisis y de
reflexion.
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Los docentes a cargo del Ateneo trabaiaran en ol Instituto durante el perfodo
preparato_rio de la Residencia Pedagdgica Integral y luego, en el periodo ‘de
Res.ldencna propiamente dicho, concurrirdn a la escuela para trabajar en forma
conjunta con los residentes.

Cada planificacion permite identificar concepciones explicitas de formacion,
ensefanza, curriculum, trabajo docente, conocimiento, ciencia, evaluacion, planificacion,
coincidentes con la perspectiva practico-critica descripta en el primer capitulo. Muestran,
ademds, una vinculacién directa con los fundamentos epistemoldgicos del Disefio
Curricular del Profesorado de Educaciéon Primaria (Res. Ministerial 528/09), y con los

posicionamientos asumidos por cada institucién. Seguidamente, se muestran algunos

extractos.

Enseiianza y curriculum

(Fundamentos de Didactica General - ISP “A™).
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La ensefianza, en tanto su objeto de estudio, da cuenta de esa complejidad al
concebirse como préactica social que se comprende desde su historicidad y desde ias
diferentes relaciones y significaciones que asume en las perspectivas de analisis de
los sujetos. La ensefianza, entendida como la accién intencional y socialmente
mediada para la transmisiéon de cultura, requiere ser abordada desde dimensiones
histéricas, epistemoldgicas y politicas valorando que “cuando se remite a nifios y
jovenes, no puede basarse sélo en las disciplinas y sus obstaculos. Tiene que
entender los ciclos vitales, las subjetividades, las emociones y los deseos de cada uno
de sus destinatarios (...) Si sostenemos el valor del interés, la reflexion y el anélisis
para el estudio, debemos aprender a despertarlos y también respetarlos en aquellas
cuestiones propias de las diferentes generaciones “( Litwin 2008 : 42).

(Fundamentos de Didactica General - Agrupamiento de Didactica - ISP “B”)

Trabajo docente y curriculum

En consecuencia, el trabajo docente necesita ser pensando desde una
céncepcic’m de curriculum entendido como un proyecto politico-cultural, a la vez que
pedagdgico y como un campo de lucha en el que se juegan diversas concepciones de
hombre y sociedad. El estudio de la teoria curricular, pretende brindar herramientas
que faciliten su anélisis desde una mirada critica e historica, a fin de formar docentes

reflexivos con capacidad de tomar decisiones en forma auténoma. En palabras de A.

de Alba, docentes que no soélo se conviertan en “sujetos de desarrollo curricular’ sino
que sean capaces de asumir el lugar de “sujetos de determinacién curricular’ y que
ademas, puedan tomar conciencia de los efectos del curriculo en las relaciones de
poder y en la identidad de los individuos y de las sociedades, reconociendo su
historicidad, superando miradas tecnicistas, racionales y neutras que intentan
materializarlo en una maqueta de contenidos. Discutir la problematica curricular
contribuye con la promocion del pensamiento divergente socialmente comprometido,
poniendo en tensién marcos tedricos y practicas educativas, desde perspectivas
dialécticas. En sintesis, pensar el curriculum en funcién de su contexto histérico, de

quiénes lo construyen y de los efectos que produce en sus destinatarios, serian los

primeros pasos a la hora de rearmar la propuesta curricular de las escuelas, uno de

los escenarios donde se desarrollan las practicas docentes.
(Fundamentos de Didactica General - Agrupamiento de Diddactica - ISP “B”)
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Educacion

En el segundo Tailer se espera gue los estudiantes se inserten plename'nte e‘n’ Lmla
experiencia socio-comunitaria, gue les permita experimentar la educacidn en su dmenyon de
préctica cocial. Entendida ésta en términos de “praxis”, requiere tanto un c?mpromxso .c’on
acciones concretas como con instancias de reflexion que hzbiliten a un retorno critico a fa accm_m,
potenciando su sentido humanizanie. Se tenderd a gue se comprenda _el qgehacer _educat:vo
desde su perspectiva profundamente social, por lo que el concepto de diversidad socio-cultural
atravesara el desarrollo del Taller.

(Fundamentos del Taller de Practica II - ISP “A”)

Practica docente

Dada la singularidad y complejidad de las situaciones educativas se intenta
desarrollar procesos reflexivos que les permitan a los estudiantes “darse cuenta” de lo
qué se hace y por qué. Es importante que en el taller de practica se trabaje desde
metodologias que promuevan nuevas miradas y posicionamientos acerca del mundo,
la realidad, las organizaciones y el acto de educar hoy. Para ello se posibilitara su
participacion en diversos ambitos culturales, cientificos, proponer practicas diversas en

espacios sociales y comunitarios como forma de comprender la realidad e intervenirla.
Preparar al futuro docente para construir propuestas alternativas democraticas,

creativas, que promuevan el desarrollo de sujetos criticos y autonomos capaces de
intervenir y transformar la realidad

Es por ello que para romper rutinas y rituales, representaciones, concepciones, se
hace necesario poner la practica bajo reflexién, promover la pluralidad de teorias,
trabajar sobre las representaciones de los actores, tomar lo cotidiano como objeto de
analisis: esto es preguntarse porgué hago lo que hago, si podria hacerlo de otro modo,
en qué me basc para hacerlo, o sea desnaturalizar las acciones cotidianas,
experimentar otros modos de hacer y debatir para justificar esas otras acciones.
Ampliar la mirada del futuro docente, “ver mas alla del guardapolvo”, detenerse en lo
que éste oculta, permite desnaturalizar construcciones de sentido comin que muchas

veces obturan la generacion de opciones para el trabajo en las escuelas.
(Fundamentos del Taller de Practica II - ISP “B”)
» Incursione en las nuevas formas de lo colectivo: una nueva idea de grupo, de equipo, de

un hacer donde la produccién y el trabajo dialoguen, y el pensamiento se entienda como
produccion.

(Objetivo de Lengua y su Didactica - ISP “B”)
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Conocimiento y Ciencia

Se tendra en cuenta la historia de la ciencia como construccién de la humanidad a lo largo de los
siglos, v la ciencia como parte activa y fundamental de la cultura, capaz de ayudar a interpretary
transformar la realidad de la que somos parte. Esto entendiendo a la ciencia como una actividad
humana muy amplia, inacabada, perfectible y con posibilidades y limitaciones.

Un desafio importante sera el de transmitir una vision global de ciencia no limitandonos sélo a la
transmision del producto final o de una serie de pasos rigurosos para llegar a una conclusion, y
erradicar la idea de que la ciencia es un producto acabado, algoe que se ve con frecuencia en los

proyectos curriculares de los docentes de nivel primario.

(Fundamentacién de Ciencias Naturales y su Didéactica I - ISP “B”)

Una diddctica de las Ciencias Sociales, requieren como antesala una reflexion
profunda sobre la naturaleza del conocimiento social y sobre su valor epistemoldgico y
tedrico. Es necesario que el estudiante conozca las formas de construccion y apropiacién
del conocimiento social, ya que de esta manera, podra fundamentar la seleccion y
organizacion de los contenidos y la utilizacién de determinadas metodologias.

Al plantearse preguntas que organicen el itinerario diddctico permitira pasar de
una propuesta de conocimiento enunciativa descriptivo a otra problematizadora del
ambiente social. Pero para ello el maestro debe estar capacitado para rescatar los
intereses de los alumnos, recoger sus interrogantes proponiendo preguntas que los
interpele y que a la vez los inviten a conquistar nuevos conocimientos. Par_a ensefar es
necesario que los docentes posean un saber disciplinar que integre aspectos
conceptuales, procedimentales y actitudinales de las ciencias sociales, es decir los
docentes deben conocer, con cierto alcance, las disciplinas que van a ensefiar y un saber
sobre |la ensefianza y el aprendizaje que también integre esos aspectos {conceptuales,
procedimentales y actitudinales) y que posibilite la planificacion, la conduccion vy la
evaluacién de propuestas de ensefianza y del proceso de aprendizaje. Estos dos saberes
son complementarios y estan mutuamente implicados.

(Fundamentacién Ciencias Sociales y su Didéctica I - ISP “B™)

Una didactica de las Ciencias Sociales, requieren como antesala una reflexion profunda
sobre la naturaleza del conocimiento social y sobre su valor epistemolégico y tedrico. Es necesario
que el estudiante conozca las formas de construccion y apropiacion del conocimiento social, ya
que de esta manera, podra fundamentar la seleccion y organizacion de los contenidos y la
utilizacion de determinadas metodologias.

A nuestro criterio es fundamental hacer llegar esta problematica a los estudiantes, y de
esta manera posibilitar la reflexion acerca de sus propias practicas, en torno a la complejidad de la
diddctica de lo social, donde lo sociopolitico, lo epistemoldgico y la ensefianza se cruzan y
atraviesan, .constituyendo una trama de relaciones’. Los posicionamientos sociopoliticos y
epistemoldgicos orientaran las decisiones mas especificas referidas a: - los fines de la ensefianza:
épara qué ensefiamos ciencias sociales?; -la seleccion de contenidos: équé ensefiar?, iqué
conceptos, équé teorias, qué posturas de las disciplinas ensefiamos?, équé procedimientos,
métodos propios?, iqué actitudes acordes con el desarrollo de las disciplinas tratamos de lograr
en los alumnos?; -metodologia de la ensefianza: {como ensefiamos? ¢qué métodos, técnicas,
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en el aprendizaje de competencias intelectuales que permitan a los estudiantes examinar con
.lrna\{or detenimiento y profundidad las précticas rutinarias que operan en el seno de las
Instituciones educativas y que se reproducen cotidianamente. -

. En los Gltimos afios, ha habido en nuestro pais diferentes procesos de renovacién
curricular que, en muchos casos, introdujeron saberes actualizados y categorias novedosas
provenientes de las disciplinas de referencia, aunque no siempre lograron imbricarse en las logicas
internas de la tarea docente para convertirse efectivamente en contenidos de ensefianza y para

regenerar los sentidos politico-pedagégicos de la presencia del drea en la propuesta formativa de
cada tramo de la escolaridad.

N En este contexto, la propuesta de la materia es fomentar el andlisis y la interpretacion
critica de las problematicas que atraviesan la ensefianza de las Ciencias Sociales, procurando que

se apropien de las herramientas epistemoldgicas, teéricas y pedagogico-didacticas que les permita
desempefiar futuras practicas educativas.

(Fundamentacién Ciencias Sociales y su Didéctica II - ISP “B”)

% Ubicar a las Ciencias Naturales en el campo general del conocimiento,

reconociendo el caracter cambiante, limitado, analitico, reflexivo, critico, social

y provisorio de sus modelos explicativos.

(Objetivo Ciencias Naturales y su Didéctica - ISP “A” y “B”)

El mundo contemporaneo se halla cada vez mas estructurado sobre las Ciencias
y la Tecnologia. El avance y la velocidad de los cambios que ambas imponen en la
sociedad, plantean un desafio crucial, siendo necesaria la formacién cientifica adecuada
para mejorar los contenidos culturales del mundo actual y mejorar la calidad de vida.
Estamos educando futuros docentes inmersos en una sociedad que privilegia el
conocimiento y requiere de ellos, competencias profesionales que les permitan
desempefiarse con idoneidad en el desafio de educar nuevas generaciones. Una de
dichas competencias, a modo de ejemplo, ser4 acceder y darles sentido a la informacion
cientifica disponible desde una perspectiva critica € interpretativa para decidir qué y
cémo ensefiar a sus alumnos.

(Fundamentacién Ciencias Naturales y su Didactica I - ISP “A” y “B”)
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» No tema a la incertidumbre y se convierta en duefio de sus propios procesos de
indagacidn; autor de su propia ensefianza y de la ensefianza mutua, haciendo de los
modos y las bitdcoras, cuaderno de ruta, narrativas, guiones conjeturales, las formas
fundamentales de sus recorridos.

» Explore y se pregunte, pueda resolver problemas y no escinda los lenguajes artisticos de
los cientificos.

» Tenga una mirada filoséfica y antropoldgica que atraviese la curricula superando toda
vision fragmentada.

> Constituya un cuerpo/ser humano capaz de atraer la mirada sobre si mismo y se acepte
como es, que trabaje su voz y su postura para crear climas, emocionar, abriendo paso a la
imaginacion y a la solidez de conceptos.

> No abandone el camino por el absurdo, ni quiera explicarlo todo rechazando el misterio.

» Que cree un tipo de conocimiento que le sirva para la accién, no alejado del cruce con Ia
imaginacion poética.

(Objetivos Lengua y su Didéctica - ISP “B”)

Aprendizaje

Partlen.do que la Matematica es accesible a todos, se priorizara el aprendizaje colaborativo

.’ ]
propome’novio la resolucién de problemas como una de las principales herramientas
metodc_)fogmas, que involucra distintos tipos de razonamientos ligados a la argumentacién vy a la
comunicacion de las producciones.

(Presentacion de contenidos Matematica y su Didactica I ISP “B”)

Los estudiantes ingresan al instituto de formacién docente con ciertos significados acerca de la matematica y
su ensefianza. Una de las concepciones que subyacen es que “las matematicas estan dadas a quienes tienen un
don, una capacidad de abstraccién suficiente para percibir los contenidos conceptuales que les son
propuestos” (Charlot, B., 1986, 2)'. Otra concepcién frecuente es que “algunos nifios padecen de
discapacidades socio-culturales, que carecen del capital cultural necesario para manejar un lenguaje abstracto
y acceder asi al universo matematico” (Charlot, B., 1986, 2). En general estas concepciones provienen de un
meodelo de hacer matematica ligado a la aplicacidn de definiciones y técnicas memorizadas y a un modelo de
ensefianza que busca trasmitir esas técnicas con una organizacion que va de lo facil a lo dificil de lo concreto
a lo abstracto.

Se contrapone a estas concepciones la democratizacién de la ensefianza de la matematica lo cual implica una
ruptura que no recurre al 4mbito de las aptitudes naturales o del entorno socio-cultural. “Hacer matematica no
consiste en una actividad que permita a un pequefio grupe de elegidos por la naturaleza o por la cultura, el
acceso a un mundo muy particular por su abstraccién. Hacer matematicas es un trabajo del pensamiento que
construye los conceptos para resolver problemas, que plantea nuevos problemas a partir de conceptos asi
construidos, que rectifica los conceptos para resolver problemas nuevos, que generaliza y unifica poco a poco
los conceptos en los universos mateméticos que se articulan entre ellos, se estructuran, se desestructuran y se
reestructuran sin cesar. Democratizar la ensefianza de la matematica supone en principio que se rompa con
una concepcidn elitista de un mundo abstracto que existiria por si mismo y que sélo seria accesible a algunos,
y que se piense en cambio la actividad matematica como un trabajo cuyo dominio sea accesible a todos
mediante el respeto de ciertas reglas”. (Charlot, B., 1986, 2).

Teniendo en cuenta esta postura de democratizacién de la ensefianza de la matematica, la unidad curricular
Matematica y su Didéctica IT pretende que el estudiante construya los instrumentos necesarios para tomar
decisiones didacticas ligadas a la ensefianza de la matemdtica, a partir de establecer relaciones con el
conocimiento matemdtico y los avances didacticos, y reflexionar criticamente sobre sus propios supuestos
relativos al area. Por ello el estudiante deberd producir, confrontar y poner a prueba estrategias propias,
argumentar y anticipar resultados de experiencias atin no realizadas, cuestionar tanto sus propias ideas como
las de otros y reflexionar a partir de sus errores y acerca de como aprenden los nifios.

(Fundamentos de Matemadtica y su Didactica II - ISP “B”)
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Evaluacion

Coincidiendo con Edith Litwin (2008) afirmamos que “La evaluacién no es ni
puede ser un apéndice de la ensefianza ni del aprendizaje; es parte de la ensefianza
y el aprendizaje. En la medida en que un sujeto aprende, simultaneamente evalla,
discrimina, valora, critica, opina, razona, fundamenta, decide, enjuicia, opta... entre lo
que considera que tiene un valor en si y aquello que carece de él. Esta actitud
evaluadora, que se aprende, es parte del proceso educativo que, como tal, es
continuamente formativo” ( Litwin 2008, p. 173).

Evaluar es un proceso complejo que supera la acreditacion, esto es, la
necesidad institucional de certificar los conocimientos del alumno haciendo cortes

artificiales de su proceso, a partir de los cuales se derivan sus calificaciones.

Los criterios de evaluacion de las producciones de los alumnos estaran
orientados hacia la precisién y profundidad conceptual, integracion de diferentes
autores, relaciones teorias-précticas, reflexion y criticidad, toma de posturas
personales, predisposicién al didlogo e intercambio de ideas, claridad en la redaccion y
en las exposiciones. La evaluacion de las propuestas de ensefianza se realizara
mediante intercambios y debates, teniéndose en cuenta entre otros criterios, vinculos

mediante la entrega de trabajos escritos y/o mediante un examen escrito u oral

sumado al que completan ios alumnos regulares, las obligaciones de las que fue
eximido durante el afio por su condicién de libre.”

(Criterios de Evaluacién - Didactica General - Agrupamiento de Didactica ISP “B”)

Se considera a la evaluacion como una actividad a través de la cual se puede obtener,
analizar y valorar informacion sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje. La considero como
una instancia continua que sirve tanto al profesor como al alumno para tomar decisiones que
permitan mejorar y superar dificultades. En este sentido, cobra importancia en el proceso de

formacion docente que los alumnos inician, la capacidad de los alumnos para autoevaluarse y
valorar sus propios aprendizajes.

Desde esta perspectiva se propone que los alumnos revisen su propio aprendizaje,
ratifiquen o rectifiquen ideas y apreciaciones, participen activamente en su evaluacién, con el fin
de superar la idea de que la evaluacion es simplemente poner una nota o medir resultados.
Teniendo en cuenta este enfoque se plantean los siguientes criterios:

Participacion activa en clase.

Manejo correcto del contenido y de la bibliografia propuesta.

Utilizacion precisa de conceptos e informacién histérica.

Elaboracion de los trabajos practicos segin las pautas acordadas y con una presentacion formal
correcta.

Capacidad para reflexionar sobre sus propios aprendizajes a partir de la autoevaluacion.

(Criterios de Evaluacién Ciencias Sociales y su Didéctica II — ISP “B”)
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La planificaciéon como construccion colectiva

“Yo sé que el docente tiene que trabajar junto con el otro, pero es importante que él
individualmente pueda armar una buena propuesta pensando en su grupo de
alumnos. Luego, si la coordina, mejor, mucho mejor. Pero al menos, debe
permitirse eso, porque creo que también alli puede residir la fuente del
entusiasmo por ensefiar. Cuando planificds una propuesta de ensefianza,
reflexivamente, y no convertis esa planificacion en una copia de algo, eso te
entusiasma, porque pensds como vas a abordar este tema o estos temas con tus
alumnos. La eleccion de los recursos también es mds que interesante, porque vos
estds poniendo parte de vos en esto, ;no? Asi que, para mi realmente, es muy

importante.” (D14 - ISP “B”)

La planificacién como construccién dialégica y producto del trabajo conjunto es
otro de los criterios deseables marcados por los Institutos. Aun cuando para muchos
profesores es una instancia de trabajo individual por determinadas circunstancias y quizas
por eleccién, no son pocos los que se declaran adeptos a las bondades de pensarla y
elaborarla con otro, por més que la escasez de espacios fisicos y temporales en la vordgine
cotidiana atente contra ello.

La planificacién como construccién colectiva y colaborativa cobra cada vez mas
fuerza como pauta institucional de organizacién curricular con el fin de coordinar, facilitar
y favorecer tareas de articulacién y adecuacién entre distintas unidades y formatos

curriculares y para optimizar recursos didécticos y espaciales disponibles.

“Primero, respecto de la elaboracion del plan, tengo que mencionar lo que se denomina
aca en el Instituto el ‘Agrupamiento de Diddctica’. Antes de esto, era una tarea
yo no sé si ‘en soledad’, porque siempre hay algiin docente con el que tenés mds
vinculo, algiin docente mds antiguo que te ayuda a pensar las nuevas cdtedras,
tarea que no es nada fdcil, ;no? Pero si, podemos decir que es un trabajo
bdsicamente en soledad en funcion del Diseiio Curricular y también de la

recuperacion de experiencias.” (D14 - ISP “B”)

“...el Instituto siempre alienta a que las planificaciones se discutan con el resto de tus
comparieros, con alguien que se enganche a discutir con vos verdaderamente,
con quien vos te sientas a gusto o por ejemplo entre Departamentos: el
Departamento de Lengua con el de Sociales, para evitar -no sé si se dice asi-
‘verticalmente’, en el devenir de la carrera, las repeticiones bibliogrdficas y

poder establecer didlogos reales. Luego de que vos hacés eso, que deberias
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explicitar, (cuando planifico con algunas de mis compaiieras lo explicito)
teoricamente, desde la Jefatura de Carrera y desde el Equipo Directivo, se lee
esa planificacion —hasta ahora yo no obtuve eso- y la idea es que el docente
reciba una devolucion o que se empiecen a consolidar equipos de didlogo para
mirar juntos esas planificaciones, para pensarlas [...] En ese sentido, estd
buenisimo el laburo que hacen en ISP “B” [...] planificar en conjunto

dialogando con otro es una experiencia hermosa. ” (D3 -ISP “A”y “B”)

“A los docentes nos piden por ahi a principio de afio que nos reunamos con docentes
que dan la misma materia para unificar las planificaciones anuales. [...] Eso se
puede lograr con algunos docentes, no con todos. [...] creo que uno se enriquece
y que el producto final es mds completo que si trabajaramos por separado.
También intercambiamos materiales. Te vas nutriendo de otra bibliografia. Por
suerte todos los que invito a trabajar, se unen y participan. También me ha
pasado en otra materia, por ejemplo, Pedagogia, invitar a otra docente, a otra
profesora para coordinar -éramos tres- y lo terminamos armando entre dos y
envidndoselo luego ella, que no se queria reunir, y finalmente me termino
diciendo que ella iba a seguir su linea porque ella da una “Pedagogia
psicologizante” y no la “Pedagogia-Pedagogia” que damos con la otra profe. Y

una no puede obligarla.” (D2 - ISP “4”)

Los testimonios revelan una suerte de doble discurso, de contradiccidn, entre lo que
se dice y lo que, efectivamente, puede hacerse. Por una parte se postula que los profesores
planifiquen en conjunto. Por otra, no se conceden los tiempos y los espacios suficientes,
no se crean los cargos para que dichas producciones, entre otras muchas necesarias
relacionadas, sucedan. De modo que sélo resta a los docentes que asi lo deciden, reunirse
por fuera de su jornada laboral para poder cumplir con lo que se solicita, para poder “dar”

a los estudiantes lo que merecen.

“Lo que veo respecto de estas cuestiones, como siempre pasa en las instituciones
educativas, es que el espacio material para reunirte, no existe. No estd muy
presente en las instituciones, por como uno vive, por los horarios, por la
estructura que tienen. Y en las plenarias, si bien te dan un espacio para
coordinar y para articular con las docentes del nivel anterior o del nivel
siguiente, la correlativa, por ahi faltan o te dan una hora, dos horas y no te

alcanza.” (D2 - ISP “4”)

“Y respecto de las planificaciones, aquello que comenzdbamos en primero, lo ibamos
continuando en 2° en 3°y haciendo acuerdos entre los docentes. [...] Es muy

dificil, porque los profes de superior tenemos todas las horas, hay disposicion y
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voluntad pero no hay tiempo... Los espacios los ibamos conquistando de alguna
manera, los ibamos consiguiendo a costa de trabajar un sdbado, de reunirte ‘por
fuera’, pero es la uinica manera. Sobre todo cuando trabajds con otro, porque
uno tiene que ponerse de acuerdo en criterios, en concepciones, jtantas
cuestiones que después se ponen en evidencia! Que no estd mal que se pongan en
evidencia en el aula, pero que también los alumnos demandan un cierto respeto
en virtud de los criterios de evaluacion, los criterios de observacion, estas
cuestiones que, cuando somos dos, se complejizan. Y cuando somos cuatro,

porque hay dos comisiones, mds todavia.” (D10 - ISP “4”)

“En el Instituto no tenemos cargos como acd (alude a la universidad, sitio donde
transcurre la entrevista), entonces en las horas en que estds, quizds te ves
casualmente. En las horas de reuniones plenarias a veces nos dejan trabajar en
eso. [...] Antes yo estaba sola y entonces planificaba sola por mds que podia
hablar con los otros, pero la planificacion era mia, sola. Ahora hablamos “de
pasillo” muchas veces, antes de que empiecen las clases. A veces nos juntamos,
pero también muchas otras queda en una intencion nuestra [ ... |. Hubo un intento
de creacion de Departamentos donde se pudieran trabajar esos temas de
articulaciones entre comparieros, vertical y horizontalmente.” (D5 - ISP “B” y

UNL)

En 1898, “el sacrificio voluntario y silencioso constituye la virtud cristiana por
excelencia. Al definirse el magisterio como un sacerdocio, el maestro que pretenda
recompensas materiales resultard despreciado” (Alliaud, 2007, p.162). Més de un siglo
después, el trabajo de los docentes tampoco concluye cuando suena el timbre o la campana
y cruza junto a ellos el umbral de su hogar, lo que parece asumirse como parte del
juramento que han realizado, de la vocacién que probablemente han seguido, del

3

compromiso ético que han elegido contraer. “...llama la atencion la desproporcion que
existia entre el gran reconocimiento simbodlico otorgado a la ensefianza frente al escaso
reconocimiento material con que el estado retribuia al maestro” (Alliaud, 2007, pp.160-
161). Podria pensarse que al menos, en aquel entonces, existia el primero. Hoy cualquier
reflexion simula escribirse sobre una pizarra hecha de preguntas retoricas: ;Qué se espera

del trabajo docente? ;Como se lo entiende? ;Qué representaciones se construyen en torno

aél?

“Bueno, si, es cierto que falta el tiempo. Yo creo que aparte estd la gente que tiene
doble empleo, doble cargo, digamos. Todo eso atenta contra. Es una cuestion
que pasa por el aspecto presupuestario y por la conformacion del cargo docente,

que no contempla aspectos que deberia contemplar. Ahora, toda la vida
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nosotros hemos trabajado en casa mucho mds que en la escuela. Y bueno, yo
creo que hay una cuestion ética ahi, ;no? Sobre todo a lo que apunto yo, es a un
cambio de mirada. Es decir, si se empieza con acuerdos bdsicos, este afio
trabajamos sobre esto, el afio que viene vamos incorporando cosas y asi... No
una planificacion “el A y el By C y asi, y vayan iguales”, sino tener algunos
mecanismos de consenso, o momentos, -porque en el aifio hay momentos en los
cuales el maestro estd solo en la escuela, sin chicos, bah. Aprovechar esos
momentos, hacer algunos acuerdos y optimizar recursos.” (D 9- ISP “A”y “B”y Ex

Director ISP “B”)

La clarividencia que brinda una larga trayectoria en la gestion de un ISP en el
testimonio anterior, abre paso a una mirada realista y posibilitadora. Existen espacios y
tiempos institucionales en todos los niveles del sistema educativo ampliamente
capitalizables si se aprende a descubrirlos en aras de mejorar criterios organizativos. Son
momentos que habilitan una actitud de apertura y comunicacién que contribuyen a
desarticular practicas y discursos anclados en la cultura de la apatia y de la queja
permanente y paralizadora que refleja -no sin fundamentos-, el llamado malestar
docente. La construccién y coordinacion de estos espacios, la instalacion de una cultura
institucional de intercambios verdaderos con propdsitos explicitos y que no devenga sin
mds en plenarias meramente catdrticas, es una iniciativa patente y necesaria para una
buena gestion curricular.

En relacidn a las circunstancias en que ocurre el trabajo docente, los discursos han
dejado ver otras problematicas que si bien aluden directamente a la temdtica central aqui
desarrollada, no pueden obviarse y que se muestran en los relatos como condicionantes

importantes, particularmente en el ISP “B”: la situacién edilicia del establecimiento.

“..y estar en estas aulas que realmente... (hace un gesto de disgusto) el lugar, el
espacio fisico, condiciona mucho los dnimos de los sujetos. Y la verdad es que
esto es... Te desanima totalmente. En invierno te entra el frio por todos los
vidrios rotos, o mirds para los costados y tenés todas las paredes descascaradas...
Mds alld de cuidado o no, el lugar donde yo me siento a dialogar con otro es
fundamental. No digo de romper con el aula porque es fundamental, pero el
hecho de poder tener la posibilidad de desarrollar experiencias y prdcticas
alternativas. [...] Lo que digo es que hay espacios que no son los mds aptos, los
mds comodos para trabajar, hasta te predisponés mal. Ayer nos toco la jornada

institucional en un aula alld del fondo que yo no conocia, un laboratorio en el que
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vos entrds y hay un olor a humedad... ese olor a sanatorio y digo ;hay que estar

acd? El espacio fisico me condiciona muchisimo.” (DS - ISP “A”y “B”y UNL)

“...nosotros no tenemos edificio propio. Hay horas en que estd la otra escuela (el
mismo edificio es compartido por el nivel secundario) y ni siquiera te deja los
espacios. A lo mejor teniendo idealmente como se piensa, un Instituto para que
puedas ir a la siesta, dar en distintos horarios, para que se puedan solucionar
las superposiciones. [...] Nuestro anexo era una clinica odontologica. Podés ir
al horario que quieras, pero el lugar no estd adaptado para dar clase, no fue
pensado para eso. En Matemdtica nos adaptamos teniendo un pizarron, cosa
que al principio ni siquiera teniamos. Ddbamos clases en mesas comunes Sin
pizarron, jsin nada! Era todo un tema. [...] Una compariera en 2° afio tenia 80
alumnos y para poder trabajar ni siquiera entraban en el aula mds grande que
tenian. Por eso este aiio crearon otra comision. Con 25 se puede trabajar re
bien. En el otro curso con 40 es un poco mds dificil. Trabajar en clase, corregir,
si se distribuyeran mejor se podria hacer mds llevadero. Hacer otra division
estaria bdrbaro. Pero no sé lo que van a hacer, porque en el ISP “B” mds que
pelear por las horas, el tema es el lugar. Salvo que ;den clases en el patio!
Porque en el anexo tampoco [ ...] No sé cudl habrd sido el ‘aula’ mds grande de
la clinica odondologica. Imaginate que eran los boxes de los odontologos que
son chiquititos. En el mds grande entraban todas esas personas. Como es una
casa antigua, ddbamos clase en el quincho. En ISP “B” tenemos las aulas que
se hicieron nuevas, pero 80 entraban muy ajustados. Trabajar con 80 alumnos

es una barbaridad.” (D5 - ISP “B” y UNL)

La escritura de la planificacion y la participacion de los estudiantes

Mis alld de las circunstancias que condicionan u obturan las dindmicas de trabajo
institucional en relacion a la planificacion de la ensefianza, la apertura y la flexibilidad se
visibilizan como cualidades de dicho proceso a través de las palabras de los profesores. La
planificacién les permite dotar de sentido a su tarea y prever posibles cursos de accién. Sélo
su escritura explicita, en el marco de la indeterminacién propia del hecho educativo, el

contrato didéctico que el docente propone actualizar al alumno.

“...empezamos también a ver aquellas vacancias en nuestras cdtedras. Es decir,
aquellas cuestiones que no estdbamos trabajando y que a partir de esa discusion

se tornaban importantes y también a partir de la voz de los estudiantes, de estos
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reclamos que ellos realizan en nuestros espacios y que terminaban siendo
reclamos reiterados. Justamente, una de estas necesidades que ellos planteaban
explicitamente eran en torno a la planificacion de la ensefianza. [ ...] A partir de
alli fuimos haciendo una organizacion de los contenidos en ejes intentando
establecer articulaciones con el Taller de la Prdctica, lo cual, nos llevo a tener

que cambiar algunos ejes, cuestion que también nos resulté compleja.” (D14 - ISP

“B”)

Reconocer y conceder a los estudiantes un lugar en la construcciéon de la
planificacion, es valioso y significativo para el docente en varios aspectos. Le permite
enriquecerla al tomar en cuenta sugerencias, cambios, supresiones, agregados o
rectificaciones que puedan resultar de las inquietudes e iniciativas de los estudiantes. Da
lugar a compartir la conduccién del encuentro educativo al hacerlos conscientes de la
responsabilidad y compromiso en la direcciéon de sus propios procesos de aprendizaje
(Litwin, 2009). Y porque propicia optimizar la selecciéon de contenidos, estrategias,
bibliografia, entre otros componentes ya detallados, al poner en evidencia reiteraciones o
superposiciones contingentes de temas y/o actividades que los profesores pueden no
percibir. Integrar a los estudiantes al proceso de elaboracién de la planificacion da cuenta de

su cardcter democrético y socializador.

“Por ejemplo, un afio me pasé en otro profesorado que la profesora que tenia que dar
la Diddctica del Nivel Inicial, daba los mismos textos de la Diddctica General.
Eso nos lo enteramos por los alumnos. Tuvimos que hablar con esa profesora y
explicarle que ella tenia que dar la Diddctica ‘del nivel’ porque ademds, era

docente de Nivel Inicial. A veces pasan esas cosas.” (D2 - ISP “4”)

IV. La planificacion como politica institucional

...la planificacion denuncia otras cosas mds graves

’

que no saber planificar. No sé si soy clara...’

(D7 — Regente Prof. Educ. Primaria ISP “B”)

En el ISP “A” y en el ISP “B”, la planificacién es una cuestion siempre vigente en
la agenda institucional. En el ISP “B”, sin embargo, pas6 a convertirse en una prioridad.

Abordada tanto como proceso de elaboracion como de ensefianza, la planificacion ha
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derivado en una multiplicidad de problemadticas cuya complejidad amerita tratarse en

detalle.

La planificacion en el ISP “B”. El Agrupamiento de Diddctica

Ante el requerimiento hecho a los profesores de confeccionar grupalmente los
planes de clase a fin de desplazar la soledad del binomio docente-disefio curricular
implicita en esa tarea, se crea en el ISP “B”, hace unos cinco afios aproximadamente, el
llamado “Agrupamiento de Didactica”. Surge como un grupo de estudios integrado
voluntariamente por los profesores de Didactica General de los diferentes profesorados
que se dictan en el establecimiento, como una instancia para compartir discusiones no sélo
en torno al objeto de la Didactica, sino de los ejes principales que se considera abordar en
una planificacion, de criterios de evaluacidn, de seleccion de bibliografia, entre otros, sin
perder de vista que cada docente dota a su plan de una impronta singular, tomando
decisiones en funcién de su grupo de alumnos y de sus propios procesos. La intencion del
Agrupamiento no es anular la libertad de catedra sino plantear un marco general de
trabajo. Desde este lugar se van pensando los planes y llevando adelante los espacios
curriculares con la intencidén de que en algin momento se convierta en un trabajo a través
de equipos de citedra o departamentos.

Paralelamente al trabajo con el Agrupamiento, una de las docentes integrantes del
mismo, a cargo de Didactica General y del Taller de Préctica III, también regente del
Profesorado de Primaria recientemente asumida, debe enfocar su trabajo principalmente
en la implementacién del 4° afo del entonces nuevo Disefio Curricular del Profesorado
de Educacion Primaria (Res. Ministerial N° 528/09).

En este contexto, da a sus alumnos del Taller III la siguiente consigna: decir qué
cosas habian aprendido y qué cosas les quedaban pendientes por aprender para, a partir
de ello, encausar su tarea. La cuestion que coincidié en todos los grupos y con mucha
fuerza no fue otra que la planificacion. Esta evidencia sorprende mucho a la docente,
puesto que dichos estudiantes habian concluido recientemente su préctica de ensayo del
Taller III, de por si bastante intensiva. La docente pensaba que si bien los profesores de
Didéctica General suelen dar ciertas pautas mdas generales respecto de como planificar,
esta cuestion pasaba a quedar resuelta en las instancias de la préctica. Los hechos le

demostraron que la realidad era otra.
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Cuando la profesora y regente logra reunir al equipo de trabajo compuesto por los
profesores de Ateneo de 4° afo, comunica el problema planteado por los alumnos:
“Dicen que no saben planificar”. También hace lo propio en el ambito del Agrupamiento
de Didéctica y de materias afines. Propuso entonces comenzar a pensar esta situacion y
producir un documento breve, “de no mas de dos o tres paginas”, como relata, que
pudiera compartirse principalmente con los profesores de Didécticas Especificas y de los
Trayectos de Practica. Con ese fin se plantea una implementacion muy pautada y
rigurosa. Se trabaja inicialmente con planificacién, recuperando todo lo que se sabia
sobre el tema y aclarando aspectos nuevos, en particular, la relacién planificacién-Disefio
Curricular.

Una vez comenzado el proyecto, en una de las reuniones semanales con los
profesores de 4° afio, -cabe aclarar, tnicos encuentros de profesores con horas pagas-, los
docentes plantean a la regente haber hecho todo lo acordado, pero que al iniciar el
trabajo con los estudiantes, estos admiten conocer todos los temas encarados en la
propuesta: “Profe a eso lo sabemos, a eso lo vimos”. No obstante los docentes les
resaltan la significatividad de la ocasién como una nueva oportunidad para articular
saberes que quizds fueron abordados fragmentariamente y les brindan un texto sobre
planificacién para una nueva lectura mds profunda, se encuentran con una nueva
resistencia por parte de los estudiantes: “Ya conocemos este texto, no nos importa nada”.
Frente a este panorama los profesores intentan continuar con el trabajo sin resultados
positivos. Mientras tanto, llega el momento en que los estudiantes, ya en 4° afio, deben
ingresar a las escuelas asociadas para sus practicas de residencia.

En una nueva reunién docente de 4° afio, una de las profesoras le expone a la
regente: “Yo quisiera saber qué dicen los alumnos cuando dicen que no saben planificar.
Porque creo que no saben los contenidos y por eso no saben planificar o no saben
escribir.” Es asi como por primera vez se hace patente para todos los presentes, que
aquello que aparece como un problema de planificacion, en realidad tiene que ver con
una cuestiéon de ausencia profunda del conocimiento propio de cada area disciplinar,
hecho que fue posible transparentar con todos los docentes entrevistados. Asi lo relata la

regente del Instituto:
“Los alumnos tienen, desde las Diddcticas, algunas cuestiones que pueden ser

discutibles sin son pocas, si son muchas. Pero te lo digo en términos generales:

lo que se estaba poniendo en evidencia era que los pibes no manejaban en
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profundidad cada campo de conocimiento. La otra cosa que se cruzaba era que
los profes vivian diciendo: ‘el problema es la escritura, no es que no saben
planificar’. Porque cuando se sentaban el profesor de prdcticas -cosa que es
correcta porque los alumnos estdn aprendiendo- y estudiantes, juntos, y el
profesor le decia: ‘esto es confuso, esto es ambiguo...’, y los ayudaban, les
daban un andamiaje bastante fuerte en la escritura y los pibes podian salir bien.
Fuimos pensando muchas de las cuestiones que nosotros decimos y que
obviamente me preocupan como autoridad que estd largando pibes que no
dominan ciertos conocimientos. [...] creo que desde la Regencia hay que
garantizar que los alumnos salgan, por lo menos, sabiendo planificar. Que
puedan formalizar, escribir un texto legible, entendible, coherente, preciso, que

tenga fundamentos.” (D7 — Regente Prof. Educ. Primaria ISP “B”)

La profesora y regente del ISP “B” reconoce que cuando los profesores empiezan a
trabajar en la elaboracion del documento, reparan en que no iban a poder resumir ese
trabajo en tres carillas. Porque cuando lo intentan, si bien todos son de Didéctica
General, se hacen evidentes sus diferencias formativas y las particularidades de cada
carrera: al Profesorado de Inicial, de Primaria, de Educaciéon Especial, y surgen
cuestiones comprometidas cuando quieren exponer ejemplos concretos, por lo que no es
posible llegar a un acuerdo respecto de cudl es el mds pertinente.

En las primeras etapas del proyecto los profesores debieron volver sobre sus
propios programas, muchos de los cuales hasta entonces habian sido realizados
individualmente. Tomaron como objeto de lectura programas de otros Institutos y de
otras Universidades para analizar cémo se ensefia a planificar en cada uno de ellos. A
partir de aqui encaran la decisién de acordar que los programas de la Institucién cuenten
con componentes bdsicos similares, pudiendo variar, desde luego, ejes temdticos,
bibliografia, y perspectivas de abordaje, entre otros aspectos inherentes a cada unidad
curricular.

Contintan con un recorrido de indagacion de distintos enfoques tedricos
atravesados por el tema de la planificaciéon y descubren que la demanda puesta por los
propios alumnos parece ser un denominador comtin en todos los Institutos Superiores de
Profesorado. Pronto, con el objetivo de recibir asesoramiento especializado, convocan a
la Dra. Gloria Edelstein y se organiza una charla para la comunidad educativa del ISP
“B”.

En dicha jornada Edelstein postula la necesidad de pensar la planificacién en tanto

construccion metodolégica como un momento previo, hecho que contribuy6 a fortalecer
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todo el trabajo efectuado hasta el momento, puesto que, de acuerdo a las palabras de los
docentes, persistia la duda en cuanto a que si el problema no constituia un patrimonio
exclusivo del Instituto. Todo el proceso avanza hasta culminar en un libro editado en
2013 por la Cooperadora del Establecimiento: “La planificacion de la ensefianza.
Miradas para el debate®.” La regente dird al respecto que “se trata de un refito de muchas
cosas” pero no es menos cierto que dicha obra propicia una lectura sumamente
interesante, 4gil y amena atravesada por la mirada reflexiva de sus autoras y fruto de un
profundo andlisis a la luz del pensamiento de figuras de la talla de Angel Diaz Barriga,
José Gimeno Sacristdn, Jurjo Torres Santomé, Paulo Freire, Philippe Meirieu, Edith
Litwin, Gloria Edelstein, Alicia Camilloni, Jorge Steiman, Vilma Prouzzo, Susana
Celman entre otros, que dan cuenta de su posicionamiento practico y critico.

Se recupera a continuacién un fragmento de lo expuesto oportunamente por la Dra.

Edelstein en aquella ocacion:

El sentido méds genuino de la planificacién es pensar la ensefianza y pensar los
modos mas oportunos para que “otro” se apropie de los saberes.

Disefio y desarrollo es un continuo. La planificacién plasma en un escrito lo que
vamos construyendo tedrica y metodologicamente. [...] Es pensar en clave de
inconclusividad; posibilita el pasaje de la construccién para si, a la construccién para
otros. Es un relato de anticipacion.

Todo plan implica asumir una sucesion de borradores. Da lugar a pensar que la
enseflanza reflexiva significa interpelar-nos acerca de lo que queremos; tomar los
componentes cldsicos de la agenda didactica y ampliarlos; pensar en términos de
construccién metodolégica valorando los escenarios, los tiempos y los espacios.

Disefiar propuestas que valgan la pena, significa que ellas tienen que actualizar el
deseo de aprender y el placer por ensefiar. Esto implica una construccién singular y

- 4
creativa del docente. *°

La regente admite ver muchas nociones implicadas en la elaboracién de un plan de
catedra en las cuales no solia reparar cuando sélo se desempeiiaba como docente. El
problema de la planificacién denuncia aspectos mds graves que el mero no saber
planificar y que tienen que ver con las condiciones del trabajo docente. Hecho que

ratifica una colega respecto a la situacion actual del Agrupamiento de Didéctica: “la

5 Se presenta un ejemplar del mismo en el CD anexo.

% Edelstein, G.: La construccién metodolégica: los sentidos para repensar la planificacién de la ensefianza. Trabajo
presentado en el marco de un encuentro organizado por el Agrupamiento de Didactica. ISP N° 8 “Almirante Guillermo
Brown”. Santa Fe, junio de 2012.-
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cuestion estd bastante ‘enfriada’, porque de pronto ciertas condiciones de trabajo, cuestiones de distinta

indole nos complejizaron el sostenimiento.” (D14 - ISP “B”)

“...lo que veo fundamentalmente desde lo que supone el cargo directivo es que hay
muchas cosas que se pueden resolver bien para la enseiianza de la planificacion
Y no para una cuestion expositiva si los profesores tendriamos condiciones de
trabajo distintas. Que nos permitan que el de Diddctica se siente con el de
Diddctica Especifica y con el del Taller de Prdctica. Si esto hoy pasa, pasa por
pura voluntad del docente, pero no se pudo sostener en el tiempo. Ahi tenés
chisporrotazos. Donde esto mejor funciona es en el Taller IV, pero ;por qué
funciona mejor? porque los profesores tienen horas pagas para esto. En otros

lados, no.” (D7- Regente Prof. Educ. Primaria ISP “B”)

Si vos te preguntds ;como se enseiia a planificar en este Instituto? Creo que este tema
de la planificacion no nos es ajeno para nada y que producimos. Siempre estd
caliente. [...] No sé si lo resolvemos, lo que sé es que es algo que estd y nos
preocupa. Lo que estd faltando son las condiciones de trabajo que acomparien un
trabajo sostenido en el tiempo. El Agrupamiento de Diddctica se sostuvo hasta el
ario pasado juntdndonos por la maiiana con los profes, por supuesto, en la casa
de uno sin nada pago, porque nosotros tenemos cuatro horas que son frente a
alumnos. Seguimos sosteniendo el mismo programa, nos pasamos material,
estamos manteniendo un entorno virtual entre nosotros, compartimos consignas
de trabajo [ ...] a los institutos les faltan estas condiciones, una cultura de laburo
académico, de escritura, de intercambio, que no estd. Esto se entiende cuando
uno empieza a mirar la historia de los Institutos de Formacion Docente, las
politicas errdticas que ha habido, entre otras cosas. Se entiende desde

muchisimos lugares, pero creo que eso también ayuda.” (D7 - Regente Prof. Educ.

Primaria ISP “B”)

Se retoman, seguidamente, algunas paréfrasis y preguntas esbozadas

Agrupamiento de Didéctica para continuar reflexionando:

Para que la educacion no fuera una forma politica de intervencion en el mundo seria
indispensable que el mundo que en ella se diera no fuera humano [...] Desde el
reconocimiento de la naturaleza ética y politica de la educacién, nos situamos para el
planteo de algunos interrogantes: ;qué lectura del presente hacemos y de qué modo

nos interpela la direccionalidad que deseamos imprimir a las practicas de ensefianza,

por el
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de modo tal de habilitar-nos posibilidades de comprensién e intervencion?; ;como

. . 47
anudamos la lectura del presente con nuestros horizontes o visiones de futuro?

La presentacion de las planificaciones

La presentaciéon de los programas es otra dimensién para el andlisis de la
planificaciéon como politica institucional. La totalidad de los profesores entrevistados
declara presentar sus planes de cdtedra al comienzo del ciclo lectivo tanto a la Secretaria
de los ISFD como a los estudiantes y explicarles a éstos su propuesta inicial, los cambios
que van realizando en el transcurso del afio revisdndola nuevamente hacia la finalizacién
del cursado. Son testimonios que hablan de la planificacién como construccién dindmica,
maleable, como herramienta guia y de mediacidn entre los estudiantes y el conocimiento.
También como evidencia escrita del compromiso que los docentes contraen con su tarea a
través de las decisiones didacticas y epistemoldgicas que toman y que tendrdn como

protagonistas a otros futuros docentes.

“El primer dia, el tiempo de clase es para eso. No solo por las cuestiones que vamos a
trabajar, sino por aquellas de como se cursa la materia, los requisitos de
regularidad [...] es un volver a repetir varias cosas [...] y entiendo que es
también un compromiso que el docente, de algiin modo, en esa planificacion,
estd plasmando. Decir: ‘bueno, vamos a trabajar esto, no sé si en este orden,
pero es esto lo que te voy a ofrecer en este espacio.’ [...] lo vamos
‘despedazando’, de a poquito, sobre todo cuando los chicos se presentan a

rendir, es como el hilo conductor.” (D10 - ISP “4”)

“A principio de afio lo hago. En la primera clase, cuando presento la cdtedra, leemos
la planificacion entre todos y la vamos explicando. [ ...] No coloco ‘Planificacion
Anual’, pongo ‘Propuesta Curricular Anual’ y empiezo siempre con alguna frase
de algin autor. Esta vez elegi una frase de Ovide Menin. Dice: °El plan es
siempre un proyecto, el programa una guia, el maestro y el niiio dos creadores
solidarios y liicidos dispuestos a la transformacion permanente.’ Porque esa
frase tiene que ver con el enfoque que yo le doy a la cdtedra, que no es todo
rigido, sino que uno lo tiene que adaptar a la realidad y tiene que pensar en

otros modos de trabajo [...]” (D2 - ISP “4”)

47 Diez, M. A., Donati, G., Hein, M. L. y otros (2013). La planificacion de la enseiianza. Miradas para el debate.
Cuadernos del estudiante n° 6. Santa Fe: El Ocho. pp. 35-36.
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“En mi primera clase presento mi plan. Antes tenia que autorizarlo el regente o no sé
quién lo tenia que visar. Ahora pasa ese tiempo y les digo: ‘puede ser que esto
cambie’. Esto es lo que vamos a trabajar. Acd estdn los trabajos prdcticos. Es la

herramienta que ellos deberian tener al principio de la carpeta.” (D5 - ISP “B”y

UNL)

“Presento mi plan de cdtedra. Soy una ferviente creyente que el plan de cdtedra es
como un contrato que uno establece con el alumno y, ademds, creo que es
importantisimo que haya una lectura conjunta del mismo, porque vos ahi estds
presentando tus decisiones diddcticas. Creo que los estudiantes tienen que
advertir que detrds de ese recorrido propuesto, -los estudiantes estdn en una
carrera de formacion docente, justamente, ;no?- hay decisiones tomadas y, por
ende, otros caminos que se cerraron. Entonces, trato de hacer explicitas esas
decisiones. Siempre dedico un tiempo a que revisemos, conversemos sobre el
plan de cdtedra para que tomen conciencia de la importancia de tenerlo, no solo

acompariando todo el proceso, sino también en la instancia de examen final.” (D3

< ISP 4"y “B”)

Estos testimonios reiteran la flexibilidad de las propuestas como algo necesario,
inherente al mismo proceso educativo: “vamos a trabajar esto, no sé si en este orden, pero es esto lo

que te voy a ofrecer en este espacio” (DI10); “...tiene que ver con el enfoque que yo le doy a la cdtedra, que

no es todo rigido, sino que uno lo tiene que adaptar a la realidad” (D2); “Ahora pasa ese tiempo y les digo:

29

‘puede ser que esto cambie’” (D3).

Al mismo tiempo hay que resaltar la preocupacion que aparece en los docentes por
la funcién atomizada que adquiere la planificacion cuando queda reducida para los
estudiantes a mera enumeracion de criterios de acreditaciéon y promocién de espacios
curriculares. Los docentes reconocen sumamente necesaria la explicaciéon pormenorizada
y clara de dichos criterios, pero envidencian que el “qué hacer para aprobar” es para los

estudiantes la figura central de la escena, mientras que la comprension del programa como

guia de sus procesos de aprendizaje pasa a segundo plano.

“Siempre presento la planificacion. El problema es que uno la presenta a principio de
afio y quiere leerla con ellos; lo hace y quiere que ellos consulten, interactiien,
pero es principio de afio y es como que estdn con la mente en otro lado.
Entonces, puntualmente en los trayectos de la prdctica, llega esta altura -
octubre- y hay que reflotar las planificaciones, porque ahi estdn especificadas,
entre otras cosas, la acreditacion y promocion. Suelen acercarse por ahi. Por
ejemplo, me pasé hace poco con una cuestion teorica muy importante, con dos

alumnas que estaban en el periodo de observacion y de pronto la cortaron para
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después iniciar la prdctica. No entendieron bien, yo tuve que volver a lo tedrico,
y les dije que uno de los ejes de la planificacion justamente (y volvimos a leerla)
era prdctica docente y prdctica de ensefianza. Entonces les planteé: ‘si estuvimos
construyendo todo este marco tedrico, metodologico, y ustedes hacen esto: ;qué
proceso pudieron hacer?’ Revisamos de nuevo los ejes, miramos la planificacion,
recordaron que hay una planificacion. Pero noto que en general el alumnado no

le lleva mucho el apunte a la planificacion. Ha postergado eso.” (D12 - ISP “4”)

La planificacion: recurso legal y administrativo

Cuando se consulté a los ISP sobre la posibilidad de acceder a los programas de
catedra del Profesorado de Educacion Primaria, ambos brindaron respuesta generosa e
inmediata por parte de sus regentes y a través de sus secretarios y preceptores facilitaron el
acceso a toda la documentacion necesaria: planes de estudio, folleteria con la totalidad de
la oferta académica en vigencia, datos para contactar a los docentes, planificaciones del
aflo en curso e incluso més antiguas.

En el ISP “A” se accedi6 a once (11) planes de catedra, totalidad correspondiente
al afio académico 2014, de los cuales seis (6) corresponden a los espacios curriculares que
se toman como objeto de andlisis en este trabajo, es decir, aquellos que explicitamente
abordan la ensefnanza de la planificacion desde sus fundamentos curriculares y sintesis de
contenidos.

En ISP “B”, sobre un total de treinta y nueve (39) programas presentados por los
docentes para el mismo periodo, dieciséis (16) de ellos se tomaron como objeto de
andlisis. Es de hacer notar que en ningun caso se toma cuenta la cantidad de comisiones
existentes por afio de cursado ni si cada una de ellas cuenta con diferentes profesores a
cargo. Este relevamiento se efectué durante el mes de agosto de 2014, y, habitualmente en
las instituciones se concede como plazo maximo hasta la primera quincena de mayo para
la presentacion de planificaciones. Se analizan entre ambos ISP un total de veintidds (22)
planificaciones™.

La diferencia en la cantidad total de planificaciones de cada Instituto, da cuenta de
la calidad de la labor realizada por los Equipos Directivos, de las Jefaturas de Carreras y
del compromiso de los profesores asi como de la importancia que institucionalmente se

atribuye a la planificacion. Hay que decir que cuando se expuso esta realidad en clave de

8 Se presentan copias escaneadas de dichas planificaciones en el CD anexo.
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elogio a la Docente 7, regente del ISP “B”, puesto que, sdlo faltaban cinco (5) programas
para completar la totalidad de unidades curriculares del plan de estudio, lo que representa
un hecho no menor tratdndose de una de las Instituciones de Educacién Superior de
gestion oficial mas grandes de la ciudad de Santa Fe, su respuesta fue de una franqueza
absoluta y algo desconcertante: “pero no todos no todos los docentes presentan el programa”. Y
procedié a detallar que algunos lo presentan en secretaria mientras que quizds no lo
presentan ni lo explican a los estudiantes y otros docentes nunca lo presentan en ninguna
parte ni a nadie, sin reparar en los graves conflictos académicos-administrativos de control
que podrian evitarse y que, lamentablemente, en muchas ocasiones, adquieren
dimensiones mayores. Estas son las circunstancias que, desde su punto de vista, cuando
suceden, sientan precedentes que desvirtian el uso del programa y lo convierten en un
instrumento de judicializacién de la practica pedagdgica, en detrimento de su dimension

intelectual y reflexiva.

“...pero no todos los docentes presentan los programas. Y, aparte, respecto del
programa, hay una cuestion que también es interesante analizar sobre todo en
los dltimos tiempos. Frente a ciertos conflictos de los alumnos, suponte: criterios
de evaluacion, pautas de parciales... etc., el programa te permite tener -acd hay
una cultura por lo menos en las carreras de las que yo estoy a cargo,
fundamentalmente esto pasa en 1° afio, donde si hay problemas, los alumnos
vienen seguro a regencia, si tienen una agarrada con un profesor- un resguardo
frente a un alumno que viene con un problema como estos que yo te estoy
mencionado. Cuando hablo con el profesor, si hubo un problema, le digo: ‘Si vos
le hubieras presentado el programa, como correspondia, al principio del afio...’
‘No se lo entregaste y ahora te jodés, no tenés con qué responder. [...] Lo que
pasa es que hay veces en que esas cosas por ahi desvirtiian el uso del programa y
se transforman también en una judicializacion de nuestra prdctica y hay que

manejarlo.” (D7 - Regente Prof. Educ. Primaria ISP “B”’)

V. La ensefianza de la planificacion

Coémo se ensena a planificar y las dificultades manifiestas en el proceso, constituye
la tercera dimension del andlisis. En los programas se menciona expresamente iniciar y
desarrollar en los estudiantes esta competencia especifica. Desde Didactica General, por
ejemplo, se aborda “planificacién” partiendo de la explicacion y analisis de sus supuestos

y componentes para luego profundizarse siguiendo un criterio de complejidad creciente en
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el ambito de las Did4cticas Especificas, de los Trayectos de Prictica y en los Ateneos,
desde los formatos mds sencillos propios del nivel primario como agenda diaria o
secuencia didéctica, hasta los mds complejos como planificacién por unidad didactica y
planificacion anual.

Se incorporan formatos mas diversos como el guion conjetural también conocido
por los estudiantes como planificacion “en prosa”. Cada espacio imprime su impronta y
exigencias, puesto que no representa el mismo desafio introducir a los estudiantes en esta
actividad que retomarla y profundizarla cuando se trabaja, por ejemplo, en simultdneo con
otras unidades curriculares. En este sentido, se impone una vez mads, reparar en la

necesidad de trabajar en forma articulada.

“Es muy complejo. [...] De un grupo de 20 alumnos, 3 o 4 estdn cursando el Taller Il y
recién ahora estdn arrancando con algunas herramientas [de la planificacion].
El resto no tiene ninguna herramienta. Esa es otra cuestion. Como también

tienen Diddctica General en 2° aiio, estamos trabajando en paralelo.” (DI - ISP

“B”)

El orden en que los docentes desarrollan los contenidos predispone o no a los
estudiantes a lograr ciertas relaciones con el objeto de conocimiento. Por ello, es
imperativo habilitar institucionalmente instancias de trabajo cooperativo y colaborativo
como pudo verse, para el disefio de planes de cétedra. Ello supone mucho mdas que
delimitar temarios y cronogramas a cumplir inexorablemente. Significa entender el
verdadero sentido de la flexibilidad y de la socializacién, de la puesta en comin, de contar
cudles son y en qué consisten las propias propuestas pedagdgicas, y considerar
enriquecerlas incorporando ideas y actividades que pueden ser pensadas por otro, proceso
que conlleva revisiones y eventuales reescrituras. Desde esta perspectiva, la planificacién
es siempre el dmbito para que la duda fértil y la conjetura lleven a repensar sus trazos
iniciales y reparar, desde otras miradas, en lo probablemente ignorado o invisibilizado,
para reflexionar criticamente sobre si las decisiones didédcticas implicitas en ellas
cimientan los mejores caminos ideados para optimizar procesos de ensefianza destinados a
propiciar mejores aprendizajes. Asi lo sefalan las profesoras de Did4ctica de las Ciencias

Sociales I, Didactica General y de Lengua y su Didactica.

“Es todo un tema ver como se articula con otros espacios. [...] trabajamos fuertemente

que toda temdtica tiene que tener una propuesta diddctica. Obviamente este aiio
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en 2° traté de articular con Diddctica General, para que desde ahi les den ‘la
planificacion’ y yo tomar ese insumo para la propuesta diddctica de los alumnos
y que los contenidos de Sociales sean los insumos que se tomen desde Diddctica
para esa planificacion. Si bien Diddctica General tiene ‘planificacion’ como al
final del afio, yo necesito que al final del primer cuatrimestre los alumnos
puedan al menos planificar objetivos generales, especificos, y como hacer una

’

secuencia de actividades. [ ...] No es una cuestion prescriptiva ni mucho menos.’

(D8 - ISP “4”y “B"y UNL)

“En la Diddctica es como que los diferentes ejes de trabajo van teniendo una
vinculacion, entonces podés empezar por la enseiianza o por curriculum y
después trabajds planificacion, los componentes, y demds. ;Con qué nos
encontrdbamos? Con que nosotros llegdbamos a trabajar planificacion cuando la
del Taller de Prdctica ya habia terminado las intervenciones en las escuelas.
Entonces, antes de que los chicos pudieran trabajar cuestiones teoricas o, en tal
caso, problematizarse aspectos en torno a la planificacion, ya tenian que
planificar, y esto nosotros veiamos que provocaba que se afiancen o que se
acentiien algunas dificultades o cuestiones de la planificacion que es como si
aparecieran muy ‘de herencia’. Esto de la fragmentacion del contenido, de la
parrilla, de qué hago... jPlanificar es hacer un guion conjetural? ;Es otra cosa?
Entonces ahi, los chicos solamente tenian la voz de la prdctica, no llegdbamos
con la voz de la Diddctica General. Porque trabajar en profundidad la idea de la

planificacion de la ensefianza implica un trabajo...” (D14 - ISP “B”)

“... la instancia de parcial, que es siempre domiciliario, es la elaboracion de un guion
conjetural como lo entiende Gustavo Bombini. Ellos proyectan, piensan a modo
de guion, una situacion [ ...] tomando como referencia la institucion en la que
han hecho observaciones, o en la que estdn trabajando tal vez en el trayecto
(Taller de Practicas) IIl. Piensan un contexto real, una cantidad determinada de
alumnos. [...] En ese sentido tratamos de entender primero lo que es el guion
como tipo textual, a diferencia de la planificacion mds tradicional, a partir de la
parrilla con los objetivos... Pensamos en el guion como un tipo de estructura que
subsume o que tiene todos esos ingredientes como mds ‘disueltos’ en la escritura
Yy que entonces por ahi permite decir: ‘Bueno, yo tengo este objetivo, pero
también creo que quizds esto otro esté siendo trabajado en cierta forma...
permite esa actitud dubitativa que es sumamente rica y productiva cuando el

docente estd en formacion...” (D3 - ISP “A”y “B”)

El trabajo articulado entre diferentes espacios también permite propuestas de
enseflanza mads ricas, propicia miradas interdisciplinarias que también dejan ver la

dimensién intelectual, critica, reflexiva, necesariamente intersubjetiva y dialdgica de los
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procesos de ensefianza y de aprendizaje. La siguiente es una experiencia relatada por la

Docente de Ciencias Sociales y su Didactica I y II con alumnos de 3° afio.

“En el Profesorado de Primaria tengo que buscar la manera de hacer que les interese y
que les sirva para pensar la disciplina en si. Tengo que trabajar con categorias
que sean transversales. Uno plantea permanentemente las modificaciones en el
aula y diferentes actividades. Me gusta el nivel primario y la materia porque nos
permite hacer prdcticas alternativas. Con DI nos enganchamos con los
Itinerarios por el Mundo de la Cultura y trabajamos ‘barrios’, donde hicimos
una conferencia, y ‘Camino de la Constitucion’ para los de 3° aiio. [...] Hicimos
el recorrido del casco histérico® con chicas que nunca habian ido al Convento
de San Francisco, eso en el contexto de ver el proceso de formacion del Estado.
Y después, terminamos en la Plaza de la Casa de Gobierno. Dije: ‘no vamos a ir
al Instituto ya que todas trajeron mate’ y nos sentamos en ronda y dimos la clase
ahi. Pero ‘jdimos la clase!’. Las chicas sacaron el cuaderno y fui hablando de la
Revolucion de Mayo, explicando el proceso y me preguntaban y anotaban. [ ...]
En un momento paramos y les digo: ‘Dejemos de hablar de la Revolucion de
Mayo’. —porque yo era la que me distraia por todo lo que pasaba en una plaza a
las ocho y media de la noche. ‘Paremos un rato y observemos con un 0jo
sociolégico esta plaza.” Y empezamos a anotar lo que veiamos. Habia un grupito
de siete u ocho chicos donde uno se habia puesto cinco porros ‘asi’ (muestra
como en forma gestual) los prendio y después se los pasé a los otros. Y los
alumnos me decian ‘;Mire Profe!’. Después habia gente que hacia footing, habia
chicos jugando. Llego otra gente que se sento al lado o cerca nuestro y no
sabiamos bien qué hacian y nosotros dando clase. Y digo, ‘Si nosotros ponemos
una cdmara fija en esta plaza tenemos una cantidad de situaciones, y nosotros
acd, dando clase. Diganme si no es un escenario re interesante para observar:
todo lo que sucede una plaza a esta hora desde una perspectiva sociologica y
antropoldgica. Fue fantastico. Las chicas dijeron: ‘iSi fuera siempre asi...!”

Pero vieron que tenemos que volver a la escuela.” (D8 - ISP “A” y “B” y UNL)

Aunque excepciones, hay docentes que manifiestan encontrarse con estudiantes
que llegan a 4° afio sin haber esbozado al menos una propuesta de planificacién en

ninguno de los Talleres de Prictica y se sienten interpelados a dotarlos de las

* El casco histérico es la zona més antigua de la ciudad de Santa Fe. Se encuentra en un radio de cinco manzanas en
torno a la Plaza 25 de Mayo, en el punto justo donde nace calle San Martin. Alli se encuentran el Convento y el Museo
San Francisco; una de las casas mds antiguas de Santa Fe hoy convertida en Museo Histérico Regional; el Museo
Etnografico y Colonial; la Casa de Gobierno; el Museo de Bellas Artes; la Catedral Metropolitana; la Casa del Brigadier
Estanislao Lopez; la Casa de los Aldao y el Convento de Santo Domingo. Es un circuito de gran encanto histérico y
cultural.
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herramientas necesarias para que sean capaces de hacerlo antes de comenzar, o bien, a la

par de sus précticas de residencia.

“Ahora, por ejemplo, con esta parte de planificacion, tienen una actividad para hacer,
la tienen que subir a la plataforma y con otros materiales la complementamos.
Después vamos a hacer un trabajo final y la idea es que armen una
planificacion, porque ellos llegan a 4° sin la experiencia de haber, al menos,

esbozado una propuesta en los Talleres.” (D4 - Jefa Dpto. Prdcticas ISP “4”- UCSF)

Hay que tomar en cuenta que, asi como la regencia de los ISP y la jefatura de
carreras comunmente no consiguen realizar devoluciones como observaciones Yy
sugerencias a los planes de citedra que elevan los profesores por falta de tiempo, este
aspecto también condiciona las actividades que inicialmente se han pensado

articuladamente entre citedras para abordar la ensefianza de la planificacion.

“...generar instancias donde los chicos puedan escribir sus propios planes, ya sea para el
dmbito de la prdctica o de las Diddcticas Especificas. Este aiio lo intentamos con
Diddctica de las Ciencias Sociales, pero, como te decia, no resulté. Lo que yo
hacia en Diddctica, era traer el recorte que la profe de Sociales habia propuesto
para ver como lo problematizdbamos, pero ahi quedamos. Esto seria como el

proximo desafio para ver si de una buena vez damos el paso.” (D14 - ISP “B”)

Estrategias empleadas en la enseianza de la planificacion

Entre las estrategias empleadas por los profesores de Didactica General y de las
Didacticas Especificas, y principalmente, como se muestra a continuacién, de los
Trayectos de Practica I, II, III, IV y los Ateneos, se toman diversas estrategias y
actividades como insumos para pensar una posible propuesta teniendo como referencia un

contexto real de situacion. Una de ellas es la observacion participante.

Extracto del plan de catedra de Taller de Préctica II del ISP “A”

- La observacion, el registro de las experiencias, el portafolio, e andlisis de documentos. El
diario de clases y dispositivos de sistematizacién y comunicacidn como recurso reflexivo:
de investigacidn, socializacion y modificaciéon de las précticas.

Extracto del plan de catedra de Taller de Préctica II del ISP “B”
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v Observacion y registro de la jornada escolar

Extracto del programa de Taller de Practica IV — ISP “B”

° Obsei_'var_ préqticas educativas en escuelas asociadas, disefiar
experiencias, dispositivos e intervenciones ludico-pedagdgicas.

Una vez que los estudiantes ya se encuentran en las escuelas asociadas realizando
sus observaciones en diferentes grados del nivel, -si se hace referencia tinicamente a la
educacion formal- generalmente, el docente co-fomador a cargo del curso les muestra y
explica su propuesta didactica para que ellos puedan vincularse realmente con el contenido
a desarrollar y con los propdsitos del drea a trabajar durante la clase, con las actividades
que fueron pensadas para los nifios, con el modo en que el docente evalia y, sobre todo,
para evidenciar cudl es la razon de ser de la planificacion.

En el siguiente testimonio la docente menciona los aportes que toma de otros
espacios curriculares y aquellas dificultades habituales que suele presentar su grupo de
estudiantes respecto de la planificacién y qué otras cuestiones entran en juego al momento
de sus primeras experiencias de observacion en entornos diversos: confrontar su imagen-
representacion del docente ideal con la del docente real inserto en la cotidianeidad del

aula.

“...a algunos les cuesta la redaccion de algunos componentes, saben lo que quieren ensefiar,
pero no saben como redactarlo. O por ahi, definir la estrategia diddctica. Y
también cuando sé que estdn haciendo observaciones en escuelas, trato de traer
eso de la prdctica, retomarlo en la cdtedra. Si bien la Diddctica General es mds
tedrica, me gusta trabajarla en relacion con el contexto. Hace unos aiios, la
profesora que los llevaba a hacer observaciones y a practicar, les pedia que
vayan a diferentes escuelas primarias y eso me parecio muy valioso.
Tradicionalmente te llevan a escuelas oficiales o privadas de nivel primario, y
esta profesora los hacia hacer observaciones en escuelas hospitalarias, escuelas
carcelarias, escuelas rurales, ademds de oficiales y privadas. Y la verdad que las
experiencias que los chicos tenian... jHasta iban a los C.A.F.”’! Entonces era
muy diversa. Pero también lo que yo trato de hacerles entender -porque ellos
creen en un 2° o 1° afio de la carrera- que cuando van a ir a observar, van a ver
la clase perfecta del docente ejemplo y a veces se encuentran con clases que no
son asi como ellos creen, la clase ideal. Entonces, siempre les recalco que uno,

cuando va a hacer observaciones, lo hace para aprender, porque se estd

30 C.A.F.: Centro de Atencién Familiar
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introduciendo en lo que va a ser todo el recorrido de los trayectos de la prdctica
que culminan con la residencia. Que uno no va a criticar a ese docente, sino que,
de las cosas negativas que ven, pensar: ;Qué haria yo en el lugar de ese docente?
¢;Como resolveria yo esa situacion o ese problema que se planteé? Porque por
ahi los alumnos [...] a veces se ponen en el lugar de juez del docente y entonces
yo también les digo: ‘A ustedes también les va a pasar el dia de mafiana, van a
estar haciendo un reemplazo y va a venir la Directora y les va a decir: ‘Buenos
dias, esta chica o chico que es estudiante de tal profesorado les va a observar su
clase y ustedes no pueden decirle que no, a ustedes también les va a tocar estar
del otro lado. Y también hay que ponerse en el lugar del docente con la cantidad
de nifios con la que hoy se trabaja, porque no es un grupo ideal.” Yo he visto
maestras de 1° grado con 50 nifios. Entonces ;jdesde qué lugar y con qué criterio
uno, que es estudiante de un profesorado, va a criticar a un docente con

experiencia? (D2 - ISP“4”)

Entrenar a los estudiantes de profesorado en el empleo de técnicas y formatos, en el
uso de vocabulario especifico, en la formulacion de actividades y modos de evaluar para
cada area de conocimiento, no es la meta prioritaria. Los profesores de Didactica General
dedican un tiempo considerable para que los estudiantes aborden y reconozcan aspectos
mads profundos referidos a determinados supuestos que subyacen en la planificacién y a los
cambios que ha sufrido su concepcién y ejecucion a través del tiempo de acuerdo a lo
priorizado por cada perspectiva diddctica.

Para tal fin recurren a estrategias diversas como, por ejemplo, simulaciones y
dramatizaciones, donde los estudiantes deben inventar e improvisar situaciones educativas
ante la mirada curiosa y divertida de sus compaieros y son animados a estar especialmente

atentos al registro de sus impresiones subjetivas.

“Les propuse empezar el tema con un cuento y que ellos lo dramaticen. [...] viendo
qué aparecia en el contenido de la dramatizacion y qué les pasaba a ellos.
Surgieron muchas cosas. Les dije asi: ‘Bueno, necesito tres, cuatro alumnos
que hagan esto, prepdrenlo en cinco minutos..." Entonces, surgio esto de qué
pasa cuando no sabés, de cuando tenés que improvisar, anticiparte a cosas que
no conocés y que necesitds que salgan bien. Por un lado, todo eso que ellos
habian sentido. Y por el otro, el tema del contenido, de las estructuras, de
volver siempre sobre lo mismo sin reflexionar. Trabajamos toda esta cuestion
de las concepciones que circulan en los docentes acerca de las planificaciones,
cudles son las concepciones que subyacen de ensefianza, de aprendizaje...

Trabajamos una mirada historica acerca de lo que significé la planificacion y

243



Tesis de Maestria en Diddcticas Especificas - UNL
Perspectivas y prdcticas de planificacion en la formacion docente inicial:
Una aproximacion a la cuestion en dos Profesorados de Educacion Primaria de la ciudad de Santa Fe.
Directora: Dra. Victoria Baraldi Maestranda: Prof. Carolina L. Giacone

hoy voy a arrancar con construccion metodologica. Si llegamos, les traje las
revistas para que busquen proyectos y puedan identificar en ellos las
dimensiones y los componentes que van a apareciendo y que plantea Edelstein.
Si logramos identificar las dimensiones, ya arrancamos con los componentes. Y
a partir de ahi voy mechando y profundizando. En los componentes
profundizaré hasta donde Illeguemos porque el tiempo no alcanza... viste que

uno siempre quiere...” (D4 - Jefa Dpto. Prdcticas ISP “A”- UCSF)

La realizacién de collages, el visionado y andlisis obras de arte -pinturas famosas,
fotografias poemas, canciones- material audiovisual diverso referido a la escena educativa
de diferentes épocas y contextos, y, sobre todo, la lectura diacrénica de planificaciones de
distintos ciclos y grados del nivel primario son otras de las actividades que a través del
didlogo establecido con los docentes, se manifestaron como posibles experiencias de
sensibilizacién pensadas para extraer y analizar modos de entender la ensefianza, el
aprendizaje y el conocimiento, el rol de quien ensefa, de quien aprende; de la escuela
como institucion inserta en un contexto historico determinado.

Los profesores de las Didacticas Especificas emplean la investigacion escolar '
como estrategia que preludia la elaboracién de una propuesta de ensefianza. Se transcribe,
a continuacion, la experiencia de la profesora de Didactica de las Ciencias Sociales II,
quien recurre a pautas de planificaciones utilizadas por los residentes en el Taller de
Pricticas IV y a los beneficios de pensar la propuesta en forma grupal. Se hace especial

hincapié en la l6gica, en la coherencia necesaria para todo proyecto de citedra, para que

éste tenga sentido frente a un otro que procura construir su aprendizaje.

“Estamos trabajando con el itinerario de barrio y de ciudad y estdin haciendo una
investigacion sobre ‘el barrio de mi escuela’ -éste barrio, del ISP“B’-
Salieron, sacaron fotos, hicieron entrevistas a la gente, de todo. Y ahora se
viene la elaboracion de la propuesta diddctica. ‘Vamos a bajarlo, a hacer una
propuesta [...]’ Me dijeron: ‘jPero no...!"” Y yo decia: ‘chicos, pero no va a ser
nada tan riguroso ;j; Como no van a poder?!’ y ellos me respondian: ‘profesora
no estamos cursando el Taller II, no sabemos como’. Ellos tenian la
investigacion, es lo que tiene que hacer el docente para luego planificar. Ese es
el contenido, el insumo. ‘Tienen los recursos y el contenido. Lo vamos a hacer
en clase. Traigan todas las investigaciones en las netbooks, animense a hacer

un bosquejo.’ Yo les di las pautas, que son las mismas del Taller IV donde se

51 En este contexto, cuando los docentes aluden a la palabra investigacion, se refieren a la investigacién escolar, que
generalmente es la orientacién para obtener informacién bdsica y accesible y no tiene la connotacién de una investigacion
cientifica.
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trabaja con planificacion diaria. [...] Les pedi un minimo de tres clases, que
deben tener tres momentos: un inicio, un desarrollo y un cierre. Si quieren una
clase mds, hacemos una clase mds. Y para eso tienen que tener todos los
recursos. Si dicen ‘Vamos a iniciar mostrdndoles fotos de como era el barrio
antes’, las fotos tienen que estar. O una narracion si van a contar la historia
del barrio. Esa narracion tiene que estar. Les pido una narracion de lo que van
a hacer efectivamente. [...] No les pedimos que digan ‘este es el inicio, raya. A
continuacion, el desarrollo’, eso no. Es a los efectos de la secuencia légica,
porque vos no podés, después de llegar, pararte en el curso y decir: ‘Bueno,
ahora vamos a recorrer el barrio.’ Porque no se entiende a qué vamos, donde
vamos, como incentivamos, como presentamos el tema, como atrapamos a los
alumnos, como les generamos curiosidad. Es el principio del recorte. Yo no
hago ninguna planificacion individual, todas son en grupo, entonces ahi, la

expresion escrita queda mds corregida o revisada por el grupo mismo.” (DI - ISP

“B”)

Extracto de un objetivo y contenido del plan de cédtedra de Ciencias Sociales y su
Didéctica II

- Elaborar propuestas de ensefianza de Ciencias Sociales fundamentadas epistemolagica y
tedricamente desde los campos disciplinares-que conforman el area y desde el campo

pedagdgico-didactico.

EJE 2: EL ESPACIO SOCIAL Y LAS FORMAS DE ORGANIZACION SOCIAL

- Las acciones humanas. Las sociedades y la interaccion con el ambiente. La nocion de la
construccién espacial en el primer ciclo de la educacién primaria écomo se aprende el
espacio en las Ciencias Sociales? Los ambitos sociales cercanos: ¢cercania o lejania? El
ambiente social como eje organizador. Contexto, recorte, recorrido. La complejidad del
contexto:

- Las sociedades organizadas. 1) El barrio: espacio organizado. Actores sociales. Eluso y la
construccion del espacio. La construccion histérica y las funciones del barrio. 2) La escuela:
dmbito de socializacion. Los aprendizajes sociales. Funciones y relaciones. El espacio
escolar.

3)- La familia: ambito e institucion social. Objeto de su ensefianza. Su diversidad. Cambios
y permanencias. Los roles. Los conflictos sociales y su incidencia en la familia.

Trabajo practico (puntos 1y 2): Itinerarios por el mundo de la cultura: "Barrios de Santa
Fe. Ciudad y urbanidad". Realizacidn de actividades en el aula y de trabajo de campo,
tomando como eje la escuela . (Fasciculo 11 de aula ciudad) Recorrido por el
barrio del Instituto: fechas posibles 26/05 o 02/06.

Desde Didactica de las Ciencias Naturales II se solicité como instancia de parcial,

un practico centrado en indagacion y rastreo bibliografico exhaustivo, previo a la seleccion
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y recorte del contenido necesario para disefiar una secuencia didéctica, desde una mirada
critica.

“Ellos tenian que elegir un grado y hacer una propuesta de una prdctica de un dia.
Muchos se entusiasmaron y armaron como una mini-secuencia [...] tuvieron
que pensar como abordarian esos contenidos de acuerdo al grupo etario que
tomaron en cuenta, ver cudles contenidos se proponen en los NA.P.”> y en los
Cuadernos para el Aula [...] plasmaron objetivos, contenidos especificos, toda
una formalidad que yo no les pedi porque lo tratan desde Diddctica General y
en los Trayectos de Prdctica. A mi me interesaba ver como abordaban ellos el
contenido. Hacia hincapié en que cuando ellos abordaran ese eje temdtico,
pensaran qué querian ensefiar de ese contenido, qué era lo mds importante,
porque de lo contrario se pueden abordar un monton de aspectos dentro de él
que son muy generales, incluso de acuerdo a la edad. Que pensaran cudl era el
propdosito de enseriarlo antes de hacerlo. También les hice esa pregunta: si
pueden mirar criticamente las pdginas de un libro. ; Por qué? Para que no sean
simples fotocopiadores de libros ni para que sigan un manual de la A a la Z,
reproduciendo clases en base a eso. Como los manuales tienen muchos errores,
si ellos aprenden a detectarlos, eso se convierte en un inicio de su madurez.
[...] Insisto en que sean criticos constructivos, positivos, en el sentido de ver, de
valorar, que no tienen que atarse a un solo libro porque desde la diversidad
bibliogrdfica van a poder producir una clase como ellos quieren y no como se

los imponen.” (D11 - ISP “A”y “B”y UNL.)

Este ejemplo muestra claramente como los estudiantes integran saberes de otros
espacios a la consigna que solicita la docente para la confecciéon de la propuesta

pedagdgica aunque no sea un requisito solicitado para la actividad: “Plasmaron objetivos,
contenidos especificos, toda una formalidad que yo no les pedi porque lo tratan desde Diddctica General y
en los Trayectos de Prdctica”. El objetivo de la docente es otro: “4 mi me interesaba ver cémo

abordaban ellos el contenido.” “...si pueden mirar criticamente las pdaginas de un libro. jPor qué? Para

que no sean simples fotocopiadores de libros ni para que sigan un manual de la A a la Z, reproduciendo

>

clases en base a eso.’

Desde Matemadtica y su Didactica II se planteé a los estudiantes disefiar una
propuesta didactica pensando adaptaciones curriculares factibles mediante un trabajo
articulado con los Profesorados de Educacion Especial que tienen sede en el mismo ISP

“B”, mediante el cual puedan pensar, anticipar su trabajo en situaciones hasta ese

2 N.A.P.: Niicleos de Aprendizaje Prioritario.
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momento, inéditas. Pero, como confiesa la docente, la escasez de tiempo institucional

hace que el proyecto no siempre pueda concretarse.

“Una consigna de mis trabajos prdcticos es el disefio de una secuencia de actividades
respecto de un tema y un grado que propongo y trato —en el programa lo habré
puesto hace como dos afios pero no siempre llego por los tiempos-, que realicen
adaptaciones [...] ;Por qué? Porque el Instituto tiene tres profesorados de
Educacion Especial y lo que estd pasando ahora con los chicos de Educacion
Especial, a lo que se tiende, es a que estén integrados en escuelas comunes.
Entonces es un desperdicio -ahora hay un Departamento de Educacion Especial-
que no se trabaje eso. [ ...] Ese futuro profesor o profesora va a tener en el aula,
a lo mejor chicos integrados y no va a tener... No es que con esto van a saber
hacer adaptaciones, pero al menos van a pensarlas. [ ....] Lo que les pido en los
trabajos prdcticos es que hagan alguna adaptacion para alguna de las tres
discapacidades. Mds que nada, para los chicos con discapacidad visual, donde
la adaptacion suele ser en los materiales. Es algo que no es tan costoso y que
uno no suele pensar. Por ejemplo, sacar una fotocopia y a la letra solo la puede
leer alguno. Hay que trabajar con la letra mds grande. O, por ejemplo, un
rompecabezas donde los colores le dificultan la actividad por como estd hecho el
material. No es que uno no lo hace porque no quiere, sino porque simplemente ni

lo piensa.” (D5 - ISP “B”y UNL)

El plan de catedra menciona:

6. TRABAJOS PRACTICOS Y PARCIALES. o

Se plantearin los siguientes trabajos practicos a lo largo el afio: o _ i
Tra%ajo practico I Elaboracién de una secuencia didéctica con un topico de la unidad I para un ano
determinado de escolaridad primaria con alguna adaptacion a alumnos integrados con discapacidades
sensoriales o intelectuales. Entrega probable: Junio. " _ N
Trabajo préctico 1I: Elaboracién de una secuencia didactica con un tépico de la unidad I_I,para un afio
determinado de escolaridad primaria (distinto del realizado en el TP 1) con alguna adaptacion a alumnos
i i i 1 i bable: Agosto.

integrados con discapacidades sensoriales o mtelectualeg. En_trega probable: Ag i )
Trabg;jo practico II: Elaboracién de una secuencia didactica con un topico de la unidad III' para un afio
determinado de escolaridad primaria con alguna adaptacion a alumnos integrados con discapacidades
sensoriales o intelectuales. Entrega probable: Octubre.

Parcial I: Unidad I. Fecha probable: Julio. .

Parcial II: Unidades II y IIL. Fecha probable: Noviembre.

Dificultades evidenciadas en la enseianza de la planificacion

“Si hay una propuesta escrituraria fuerte,

la correccion del docente, no puede ser una tilde.”

(D3 -1ISP “A”y “B”)
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En el desarrollo de las actividades que tienen como propdsito ensefar a planificar,
los profesores coinciden en identificar ciertas dificultades por parte de los estudiantes.
Algunas de ellas son la redaccién de objetivos, la secuenciacion de actividades y su
fundamentacion, producto de la carencia de dominios conceptuales y disciplinares de cada

area de conocimiento.

“Por ahi les cuesta justificar las decisiones que toman. El dar cuenta de por qué elegi
esta actividad, éste contenido, ésta fotocopia, éste titulo. Bueno ;y por qué esta
actividad? ;qué es lo que vos querés que hagan los chicos? ;cudl es el objetivo?
; qué pretendes, qué vas a ver vos con esto? Y cuando entramos a indagar, eso no
aparece. Eso falta. En algunos casos concretos faltan marcos tedricos, o sea, falta
sentarse a leer, a estudiar [...] Y esto de repetir cuestiones. Actividades trilladas,
poco creativas. Todo lo que hay en la teoria, muchas veces a la hora de pensar sus

propuestas esto aparece.” (D4 - Jefa Dpto. Prdcticas ISP “A”- UCSF)

“Como a mi me gusta investigar, les digo ‘ustedes piensensé como investigadores’. El
investigador se plantea los objetivos, piensa una temdtica que se puede plantear
en términos de problema, de un recorte de un tema o de concepto. El objetivo para
mi es clave. Los alumnos consideran que no es relevante. No tienen una mirada de
la relevancia. ;Por qué? Porque después uno ve una propuesta diddctica con
objetivos planteados de mdxima y esa propuesta tiene como actividad un
crucigrama o una sopa de letras. El objetivo es tu hoja de ruta. A partir de lo que
me planteo en los objetivos es lo que voy a lograr con esta propuesta. Entonces,
no se condice ;jqué querés lograr con un crucigrama? Yo no te digo que no al
crucigrama, pero ;qué querés lograr con el crucigrama? ;Cudl es el objetivo de
ese trabajo? Y ahi uno ve que no hay una reflexion sobre eso y que el objetivo
aparece como algo nominal. Yo me baso mucho en eso. Serd por ahi por mi
posicion de investigadora, entonces, desde ahi la secuencia de actividades estd
vinculada con lo que yo me planteé hacer. En eso insisto mucho. Después las
formas y demds, van a tener varias. Pero que tengan claro cuando fundamenten,
porqué el tema, y no solamente pedagégico sino disciplinar. Para eso trabajamos
desde la disciplina y después, a partir de que me planteé este tema, con esta
fundamentacion de porqué considero que es vdlido darlo en el primer ciclo y de
esta manera; me planteo equis cantidad de objetivos que pueden ser generales,
algunos especificos. La mayor dificultad es en la elaboracion de objetivos. El
hecho de no tener muy claro qué es un objetivo, incluso en la redaccion. Uno
insiste en la forma, porque como yo lo planteo después incide en la forma en que

voy a secuenciar las actividades. Los alumnos se van mucho en la preocupacion
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acerca de qué actividades van a seleccionar, y vinculado con los objetivos —por

ahi creo que les pico los sesos-" (D8 - ISP “A”y “B”- UNL)

“El planteo de unos objetivos, que son muy amplios, cuesta acotarlos, expresarlos con
claridad. Yo soy docente de primaria de muchos aiios y te puedo decir siempre
cuesta planificar, pero si no podés expresar claramente un objetivo, no tenés clara

una clase.” (D13 - ISP “4”y “B”)

Muchas de dichas dificultades tienen que ver con la ausencia de competencias
basicas con que deberian contar desde etapas anteriores de formacion. A través de los
relatos se multiplica el testimonio de la Docente 7 y regente del ISP “B”: las graves
carencias conceptuales y de lectoescritura que el grueso de los estudiantes identifica

erréneamente con el “no sabemos planificar”.

“Lo que yo noto, -no sé si es una deficiencia-, es que todos los docentes nos quejamos de
lo mismo. Hay falta de comprension de los textos, al leer. Mucha dificultad en la
expresion escrita, escriben como hablan. Vos los escuchds hablar, en el trato en
el recreo, fuera de clase o en clase mismo y el modo en que se expresan
oralmente lo trasladan a la escritura. Olvidate de los signos de puntuacion. No
hay signos de puntuacion... Yo en eso tengo mucha paciencia. Todavia no sé si es
un error o no, pero corrijo los errores de ortografia. No los puedo pasar por alto.
No es mi funcion, y, por supuesto, no les bajo puntos, pero les hago
observaciones: ‘jAtencion con la redaccion!’. Mis correcciones en general son:
‘Es confuso’. ‘No se entiende’, ‘Poco claro’, y si el concepto estd equivocado,
‘Equivocado’.” (D2 - ISP “4”)

“Tenemos un alumnado complejo, muy heterogéneo y diverso. Y hay cosas bdsicas que
no tienen, manejo de la temporalidad y de la espacialidad, hasta la narrativa
mds elemental. Vos te sentds a corregir un prdctico o un parcial, y yo sé que el
error de ortografia es sélo un dato, podriamos decir, en términos cuantitativos.
Pero uno va mds alld de eso, y cuando ves el error, cuando escriben ‘en vase’,
es decir, la palabra base con ve corta, un alumno de 2° afio de Profesorado de
Primaria, mds alld de que parece algo anecddtico, en lo profundo, hay un
problema. Y grave. No estoy hablando de una palabra compleja que no han
oido y que no han visto nunca. Entiendo también que las dificultades en la
redaccion también tienen que ver con las formas de lectura, creo que eso es
bdsico. No solo hay que ensefiar a escribir, también hay que ensefiar a leer.

Uno tiene que corregir el error, y yo no estaba acostumbrada a eso.” (DS - ISP

“4”y “B”y UNL)
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Es evidente que la carencia de competencias minimas de lectoescritura y la
estrechez de vocabulario son un gran escollo para tareas bdsicas e indispensables
involucradas en la elaboracién de planificaciones y en las practicas pedagdgicas cotidianas
que necesitan realizar estudiantes: seleccionar fuentes indagando indices y apéndices
bibliograficos; construir motores de buisqueda elementales para acceder a documentos
electrénicos determinando criteriosamente su significatividad y pertinencia; elaborar
consignas de trabajo precisas, que no se presten a confusiones en los nifios; y en ello, la
calidad del discurso oral manifestada en la diccion y en el discurso escrito plasmado en la
pizarra, en los cuadernos y carpetas que dia a dia deben corregir y en informes que

necesitan completar, por citar algunos ejemplos.

“Hacen agua en el contenido, mucho. Entonces, les cuesta planificar al ser algo que
no manejan. O copian de los libros de primaria, no pueden hacer mds alld de
eso como darse cuenta de algiin error en el material. Eso me causa conflicto
porque me crea una gran responsabilidad. [ ...] No todos los grupos son iguales
pero es lo que se ve tltimamente. Yo doy Matemdtica, pero la ortografia o la
redaccion cuando tienen que redactar una consigna, les digo que se la den para
leer a otro. Eso es muy dificil para ellos y no es algo que vayan a encontrar al
abrir el libro y puedan copiar. Tienen que saber redactarla, es parte de su
futuro trabajo. Después a esos nifios les queda un ‘;qué quiso decirme el
maestro que yo tengo que hacer?’ y el contrato diddctico queda en eso de
pensar qué es lo que el maestro me estd pidiendo. Corrijo bastante hasta que

puedo.” (D5 - ISP “B”y UNL)

En lineas generales, los profesores reconocen que trabajar en revertir estas
falencias no es compromiso exclusivo de los estudiantes. Antes bien entienden cudl es su
responsabilidad en este proceso complejisimo e intentan pensar y llevar adelante pricticas
disruptivas, superadoras de la denuncia y de la queja por aquello que no estd y que no es
como deberia, para, en su lugar, objetivarse. Ponerse delante de si mismos y desandar los
propios proyectos Yy practicas, reconocer incoherencias que obturan y fluidificar

alternativas superadoras desde posturas realistas.

“Yo recibo a los alumnos en 3° aiio y creo que hay un montén de falencias en cuanto
al registro propio, a los protocolos de escritura académica. Creo que no todos
los docentes tenemos -y es algo que se arrastra de niveles anteriores-
conciencia de que la ensefianza de la lectura y la escritura no son patrimonio

exclusivo del drea de Lengua. Entonces, como en las otras disciplinas no se
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van haciendo correcciones muy exhaustivas, no se revisan borradores, el
alumno nunca llega a identificar donde estd su error y asi hay dificultades...
Intento generar reescrituras, intento que puedan ver donde estd el error, eso
lleva muchisimas horas de correccion. Hay que reelaborar o reajustar esa
escritura. Hay alumnos que no encuentran la devolucion de su trabajo. Si hay
una propuesta escrituraria fuerte, la correccion del docente, no puede ser una
tilde. Debe haber una verdadera interaccion con esa escritura para que
puedan reformularla. [...] No sé si son del todo conscientes de la importancia

que reviste el que se expresen claramente, con precision.” (D3 -ISP"A”y “B”)

El vacio de conocimiento y de dominio profundo de los distintos saberes
disciplinares, que los docentes entrevistados estiman consecuencia del abandono
progresivo de una cultura de estudio esforzado y comprometido que se patentiza y afianza
paulatina pero firmemente en niveles anteriores del sistema educativo, coadyuva a que el
recorte del contenido a ensefiar constituya, en si mismo, una de la falencias principales de
los estudiantes al tener que confeccionar un plan de clase.

En dichos planes, la inexistencia de un hilo conductor que brinde claridad,
cohesion y coherencia a la redaccién y de légica en la relacién entre los componentes
curriculares planteados, principalmente entre los objetivos, secuenciaciéon de las
actividades y su posterior evaluacion, descubre la imposibilidad de dar cuenta de las
decisiones didacticas que toman, de las definiciones metodoldgicas que encaran. En sus
didlogos con los profesores, los estudiantes no consiguen explicar el fundamento de
aquello que planean, lo que incrementa su inseguridad, ansiedad, y angustia ante la clase

que tienen que desarrollar en detrimento de su desempefio.

“No manejan los contenidos. En general ése es el gran problema, aun cuando vos
trabajds el contenido en clase y después pasds a la propuesta. [...] Cuando te
ponés a leer las actividades [...] se olvidaron de lo que enunciaron como
recorte del contenido y bajaron e hicieron una secuencia sobre otro contenido.
Es como que no hay... coherencia. Ese es el mayor error. Yo tengo este ‘qué’.
¢/ Qué es lo que quiero que aprendan de este ‘qué’? Cudl es el objetivo y como lo

voy a conseguir es la actividad. El enlace de esos items es lo mds complejo.”

(DI1- ISP “B”)

En relacién a esta vacancia, y a fin de presentar y aprobar sus planificaciones,
algunos estudiantes desarrollan actitudes compensatorias. Entre las mds comunes,

transcribir objetivos y contenidos directamente de los Disefios Curriculares o de alguna
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otra documentacién ministerial, material bibliografico o de determinadas péginas de
internet, copiar y tratar de reproducir o adaptar acriticamente planes de compaiieros ya
graduados o de docentes referentes de cierta trayectoria en el nivel, para el curso en el que
practican sin reparar en sus caracteristicas y en el contexto.

Una investigacion reciente realizada por Brailovsky y Menchoén (2014), da cuenta
de una alarmante situacién generalizada de comisién de distintos actos de “copipasteo” a
través de los datos recabados mediante el andlisis de textos de estudiantes. Por copipasteo
entienden aquellas practicas de escritura cuyo procedimiento central consiste en recortar y
luego reproducir en forma mds o menos literal fragmentos tomados de otros textos de
distintas fuentes y sin incluir una adecuada referencia o cita. Asi, se subordina la escritura
propia a la forma que va adquiriendo el resultado de mezclar y modificar tales fragmentos
dispersos. Consienten que aunque es habitual abordar este problema en el contexto del
andlisis de la cuestién del autor (quien escribe), tiene mucho que ver también con el
interlocutor y la cultura de escritura. El copipasteo, -dicen- no es un eufemismo para el
plagio, sino que se trata de otro problema que amerita otra lectura.

En el plagio, se emprende un acto deshonesto que consiste en atribuirse el mérito
por un texto producido por otro, ya que implica, lisa y llanamente, copiar textos ajenos y
hacerlos pasar por propios. En la formacién docente se trata de otra cosa. Los estudiantes
desarrollan una escritura que ellos llaman “alienada”, es decir, escriben lo que el profesor
quiere leer y que no es consecuencia solo ni principalmente, de un acto de deshonestidad,
ya que estd claramente promovida por la cultura académica de los institutos. Si la 16gica
de una asignatura se centra fuertemente en la evaluacién que constata lecturas y en el
contenido “dado” por el profesor, la escritura soberana, se esfuma. Incluso la toma de
apuntes que podria ser un espacio de encuentro potente entre escritura personal y
pensamiento, puede terminar funcionando como una brdjula para orientarse en las

expectativas del docente.

“Pensaba [...] dedicar un poco mds de tiempo a que ellos se familiaricen con los
cuadernos para el aula, los NAP, y los Disefios como para que sepan manejar un
poco mds las fuentes [...] Porque ;qué es lo que pasa? Tengo dos hipdtesis. Una
es que van a las ‘revistitas’, y ahora, como ellos hacen la planificacion por
computadora, que hay un ‘mercado ilegal’ de planificaciones, porque vos te das
cuenta... Incluso, cuando les hago una correccion, les digo: “Mird a eso si
vamos a tener que repensarlo, reformularlo”, -siempre les hablo en esos

términos, no les digo “estd equivocado, hay que rehacerlo”- vamos a readecuar
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las actividades a los contenidos, vamos a ponerlos en coherencia. Entonces ;qué
pasa? ‘No, entonces en vez de presentarle una planificacion sobre los seres
vivos, le presento una sobre el cuerpo humano.’ Ahi si fui inflexible. ‘No, si vos
elegiste seres vivos, es seres vivos. Es como si tuvieras que ensefiar division y
decidis ensefiar a multiplicar. Hay que aprender a reformular cuando es
necesario.” O sea, si entran en ‘el mercado de la planificacion’, que sea una
reelaboracion auténtica. Ellos eligen de qué drea elaborarla. [...] Pero, si al
principio me presentaron una planificacion de 2° grado hablando de suma y
resta, la alternativa era 5° grado y multiplicacion. La idea no es ‘lo tiro y
empiezo de nuevo’, sino ‘veamos donde estd el error y reformulemos eso si o si’,
porque me dio la sensacion de que estaban usando material ajeno. Cuando
empezds a preguntar ‘;Por qué pusiste esto?’, no te pueden contestar, no tienen
idea. O cuando les decis: ‘Trabaja con los cuadernos para el aula’ y te
responden: ‘Yo lo saqué de los cuadernos para el aula’ y les digo. ‘Bueno,
mostrame en qué pdgina estd porque yo los tengo recontra leidos y nunca vi
esto’. Y asi cosas que son feas, pero ellos se tienen que dar cuenta de que, por

mds simple que parezca, tiene que haber una coherencia.” (D6 - ISP “4”)

Los profesores evitan hablar de correccion de planificaciones, para referirse, en

cambio, a reformulaciones o reescrituras.

“Insistimos mucho en que las planificaciones no se aprueban, sino que son borradores
y ellos tienen que reescribir. Las propuestas estdn para que circulen con el co-

formador, con nosotros (profesores de prdctica), con los profes de Ateneo.” (D4 -

Jefa Dpto. Prdcticas ISP “A” - UCSF)

Contemplar nuevamente, en perspectiva, un camino desde la sabiduria que concede
la experiencia, transforma percepciones. El siguiente testimonio, realista y empatico,

complementa la escena sin ingenuidad.

“...en una materia que trabajabamos veinte textos en el afio, ahora trabajamos cuatro.
Y eso nos implico repensar la materia para que esos textos sean lo
suficientemente contundentes. A ver, los pibes siempre tuvieron dificultad para
leer, escribir y para comprender. Los de antes y los de ahora. Pero quizds
también es el proceso que he hecho yo, entender que no podian pasar asi porque
st, si aprendian, aprendian y si no, no. El ir acompariando la trayectoria de los
alumnos implica esto. Con mi compariera pensamos todos los aiios el programa
y nos lleva dias y dias pensarlo, actividades... Después cada una de acuerdo al

grupo va haciendo, viendo. El otro dia me dice “estoy corrigiendo los parciales

253



Tesis de Maestria en Diddcticas Especificas - UNL
Perspectivas y prdcticas de planificacion en la formacion docente inicial:
Una aproximacion a la cuestion en dos Profesorados de Educacion Primaria de la ciudad de Santa Fe.
Directora: Dra. Victoria Baraldi Maestranda: Prof. Carolina L. Giacone

jme quiero matar! jTengo una decepcion...!” Y eso también. No sentir que me lo
estdn haciendo a mi. Tengo que seguir trabajando. Acd que es una institucion
publica, oficial, el programa ‘PROG.R.ES.AR” " ha tenido su impacto. Entonces
eso, no es ni una fortaleza ni una debilidad, es una situacion que tenés que
abordar. Te cambia el escenario de los estudiantes que ingresan al profesorado.

PRl

Eso es asi.” (D4 Jefa Dpto. Prdcticas ISP “A" y UCSF)

“Fui Director desde el 98, [...] pero estuve muchos mds afios en el Instituto, desde el
‘79. Cuando empecé era bastante joven, recién iniciado, tenia una vision un
poco... no sé si era suficientemente comprensivo, al mirar asi, a la distancia.
Pero a lo largo de la carrera, lo que si aprecié fueron algunos cambios de planes
que significaron cambios también, me parece a mi, en la formacion de los chicos.
En general, los chicos llegan con bastantes dificultades para adaptarse a un
nuevo nivel. Pasa que el profesor tiene muchas expectativas. Yo he discutido esto
con los profesores y les decia: ‘Bueno, no saben tal cosa. ;Pero cudndo la
aprendiste vos? Porque eso es un concepto bastante nuevo... ;Cudnto te llevo, a
vos, llegar a eso? Vos antes tampoco lo sabias...” Ellos no estdn en una, sino en
muchas disciplinas nuevas. No es fdcil. Entonces yo creo que a veces el profesor
tiene una mirada sobre el alumno un poco desubicada. De todas maneras, si creo

que tienen debilidades.” (D9 - ISP “A”y “B”- Ex - Director ISP “B”)

Lo inédito como instituyente: responsabilidades compartidas

Reconocer y aceptar el protagonismo de todos los implicados en el proceso de
formacion, especialmente, profesores de prictica, generalistas y especialistas, co-
formadores y directivos de escuelas asociadas, en lugar de deslindar responsabilidades,
echar culpas, desacreditar intervenciones y descalificar précticas, situaciones que
tristemente atestiguan muchos estudiantes, significa construir y cimentar sélidamente la
autoridad pedagégica de todo el cuerpo docente frente a los estudiantes en tanto sujetos en
formacion, vulnerables pero conscientes y criticos al momento de leer y asumir la

complejidad de la realidad educativa.

“En 1° afio les digo que en un monton de cosas parezco vieja loca —ademds de que soy

vieja (risas)- les digo: ‘yo sé que para ustedes faltan mil afios para 4° afio y

3 Bl Programa de Respaldo a Estudiantes de Argentina (PROG.R.ES.AR) fue puesto en marcha el 22 de enero de 2014
por laex Presidente Cristina Fernidndez de Kirchner e implementado por la Ansés (Administracién Nacional de la
Seguridad Social). La iniciativa genera oportunidades de inclusién social y laboral para jovenes que deseen iniciar o
finalizar sus estudios, continuar una educacion superior y/o realizar experiencias de formacién y capacitacién laboral. La
misma continda en vigencia durante el gobierno del actual Presidente Mauricio Macri.
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estamos conscientes de que tenemos que prepararlos para que sean estudiantes
hoy, pero mucho de lo que les digo, muchas de las cosas en las que yo hago
hincapié en 1° aiio, es porque sé que en 4° se las vamos pedir y que las tienen
que saber’. Y eso estd bueno porque entonces yo también puedo ver el proceso

que ellos han hecho y realmente es impresionante.” (D4 — Jefa Dpto. Prdcticas ISP

“A”- UCSF)

En este trayecto, la mirada y la voz de los profesores se vuelve imprescindible para
que los estudiantes puedan continuar construyendo vinculos de confianza con ellos como
referentes, pero sobre todo, consigo mismos. Se trata siempre de un camino de aprendizaje
y descubrimiento para todos los implicados. Se trata siempre de tender puentes, de crear
lazos entre lo que es y lo que estd por ser. Entre lo que se es y lo que se esta por ser. Se

trata siempre de volver sobre si mismo.

“Creo que el Instituto es justamente el lugar desde donde se pueden sentar las bases
de algo nuevo. [..] Creo que muchas veces los estudiantes terminan
reproduciendo en la prdctica cuestiones no deseadas en torno a la planificacion
porque no lo saben hacer de otro modo. Hemos divagado tanto, es decir, nos
hemos centrado tanto en esta dimension explicativa de la Diddctica y no en la
dimension propositiva, y en nuestras prdcticas hemos convertido a la
planificacion en un curriculum nulo. ‘No estd’. A mi me parece que cuando los
chicos tienen otras herramientas, otras cuestiones para pensar, cuando ven otras
cosas [...] como: ‘jsentémonos a escribir!’, que no es ser instrumentalista,
porque implica otros procesos de reflexion, de trabajo, la seleccion de un buen
ejemplo, de una linda actividad, tener en claro un criterio o la evaluacion en un
proyecto, no son detalles menores. Hasta incluso, formular bien un objetivo,
porque en definitiva, la planificacion tiene que ser comunicable. Tiene mi
autoria, pero es un documento publico. Me parece que a todo esto no lo
trabajamos lo suficientemente bien en el Instituto de Formacion y entonces lo
primero que pueden hacer los chicos es: o buscar la carpeta vieja de la maestra,
que con buena voluntad de hecho se las muestra, o bien, copiar cosas de otros
textos como ‘La maestra de nivel primario’ y diverso material que viene de la
industria editorial, apegarse al manual [...] Entonces, ;claro! que después
cuando ellos tienen que fundamentar una planificacion no lo pueden hacer. Creo
que al menos, pensdndolo en relacion con mi propia prdctica, a medida que yo
trabajo un poco mejor el tema de planificacion, me doy cuenta de que hay otro
nivel de comprension en los chicos y que esto, necesariamente, se tiene que ver
en la prdctica. [...] hay otro problema que es la contradiccion dentro de los

propios docentes. Nosotros tenemos docentes en el Instituto, dentro de los
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equipos de prdctica, que todavia les exigen a los chicos fragmentar los

contenidos. (D14- ISP “B”)

Los profesores también reconocen como otra dificultad las contradicciones que
enfrentan los estudiantes cuando realizan sus practicas de ensayo y residencia. Desde la
formacion inicial se procura fomentar creatividad y novedad en sus propuestas didécticas
a fin de alejarlos, muchas veces, de la réplica irreflexiva de sus propias e incuestionadas
biografias escolares. Sin embargo, cuando los estudiantes llegan a las escuelas asociadas,
con demasiada frecuencia, la realidad que se les impone es otra: no alejarse de la frontera
de lo instituido. Asi ven frustradas sus aspiraciones teniendo que reformular sus
planificaciones casi por completo con el fin de “aprobar”, de “dejar conforme™ al co-
formador y/o a los directivos de dicha institucion, dando entidad a las respuestas
adaptativas por parte de los estudiantes que destacan numerosas investigaciones como la
de Loyola y Poliak (2002).

Las autoras dan cuenta de que muchos estudiantes suelen quedar atrapados en el
mensaje solapado de ciertos docentes de practica que propician un acomodaticio “entrar
sin hacer ruido” (Loyola y Poliak, 2002, p.128) en las instituciones asociadas. Dicho sin
rodeos: habilitar con sutileza a los estudiantes a disefar y desarrollar su practica en forma
similar al docente co-formador, es una excelente via para que las pricticas no sean una
instancia de conflicto, ya que, de todos modos, como suele decirseles individualmente,
“después vos innovards ya en tu trabajo, el dia de mafiana” (Loyola y Poliak, 2002,

p.128).

“una vez que ellos hicieron sus guiones manifestaron un monton de inquietudes acerca
del recorte de contenido. Pensdbamos en la escritura que tienen los NAP y es
como especie de conceptual-procedimental con alguna orientacion para el
docente. Entonces, desarmar ese bloquecito, empezar a desagregarlo para
identificar bien conceptualmente qué es lo que estd en juego. Si bien yo creo que
este es el modo mds legitimo de pensar una planificacion y las futuras situaciones
de clase cuando uno estd en formacion, luego, cuando llegan a las instituciones,
lo mds probable es que los directivos tengan posturas mds rigidas y la parrillita
con los objetivos, los contenidos, etc. se transforma en un formato bastante poco
amigable cuando experimentaron otras formas de pensar desde las narrativas o

los guiones. (D3 - ISP “A”y “B)
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Los chicos ven que en las instituciones se planifica como se determina. No pueden
innovar demasiado ni tienen mucho margen para hacerlo. La vision que yo tengo
es de mucha rigidez. Creo que ellos tienen una formacion tedrica que siempre
insta a la creatividad, a la flexibilidad, y cuando llegan a esa instancia, no lo
pueden poner en juego. Las realidades institucionales les marcan todo muy

rigidamente.” (D12 - ISP “4”)

“Por supuesto, que les cuesta muchisimo implementar cuestiones mds innovadoras,
porque se aferran a lo que estdn viendo en las propias prdcticas y a sus propias
matrices de aprendizaje. Me refiero a como voy a trabajar secuenciadamente un
contenido teniendo en cuenta las actividades a la vez que el tiempo sin evadirme
de lo que tengo que ensefiar, porque se dispersan y terminan haciendo otra cosa.
[...] te das cuenta de que por ahi estdn tan ensimismados que ni siquiera estdn

conectados con lo que estd pasando en el grado.” (D10 - ISP “4”')

“Lo que se nota mucho es la réplica de la propia biografia escolar. Si algo escucho en
2° ario, son las experiencias de sus hijitos, o bien, lo que ellos mismos recibieron
en la escuela para replicarlo después. Eso es lo que uno tiene que tratar de
desterrar. [...] Escucho mucho a mis comparfieras de Ciencias Sociales decir lo
mismo al armar un acto, por ejemplo, los estereotipos en las efemérides. Es como
si no pudieran actualizar lo que estuvieron trabajando a lo largo de los afios. Les
cuesta mucho cruzar lo teorico con lo diddctico. [...] Por ahi ves que los co-
formadores manejan manuales horribles que ni siquiera ven, porque si les
prestaran un poco de atencion se darian cuenta de que estdn mal armados. No
hay sentido comiin. Lamentablemente se aferran a esquemas, a moldecitos. [...] Y
son prdcticas siempre en un mismo Ssentido, rutinarias, mondtonas, tradicionales

[...] Hay docentes que por supuesto no son asi. ” (D12 - ISP*4")

En este sentido, la planificacidn se convierte, esta vez para los estudiantes, en una
instancia de judicializacion de su practica, mas que en un lugar para el aprendizaje, la
creatividad y el disfrute. Una especie de examen o filtro que deben superar a merced de
los profesores de la préactica y de los docentes co-formadores, donde lo que alguno de
ellos observa o sefiala en dicho plan, muchas veces es desaprobado o descalificado por el
directivo de la escuela asociada sin mediar explicaciones. Estos episodios derivan en
conflictos que suelen asumirse en forma personal por quienes los protagonizan, y de no
mediar 4nimos conciliatorios, suelen agravarse permaneciendo irresueltos y siempre
latentes. Esto sume al estudiante en una situacién de desconcierto y ansiedad angustiosa

que se adiciona a la préctica de ensayo o residencia, de por si estresante y abrumadora.
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Es una instancia que busca ser superada cuanto antes y que deja una marca indeleble en
el proceso de construccion de la identidad profesional de quien estd ahi como si ya fuera

un docente sin serlo.

“A mi esto si me pasa, yo disfruto cuando planifico, pero mayoritariamente, no es esto
lo que pasa. Los pibes no estdn pasando bien —en términos generales- los
momentos de la prdctica, incluso ven a la planificacion como un lugar donde
sienten mucho malestar, porque acd esta la tension con lo que generalmente la
escuela pide -no digo siempre y en todos los casos-. Todavia hay escuelas donde
el pibe puede entrar a practicar si a la planificacion la aprobaron el maestro y el
Director, que no estd mal, pero pasa que no ocurre el ‘nos sentamos y
conversamos’. Generalmente cuesta bastante que las escuelas se asuman como

co-formadoras.” (D7 'y Regente Prof. Educ. Primaria - ISP “B”)

Afortunadamente no es esto lo que muestran los testimonios de los estudiantes de 3°
y 4° afio de Profesorado de Primaria. Con los encuentros, desencuentros y vaivenes
propios de toda relacién humana, los trayectos de practicas se asumen mayoritariamente
como oportunidades para un acompafiamiento reciproco entre profesor de précticas, co-
formador y estudiante donde cada uno es capaz de reconocer el lugar del otro en el
proceso formativo propio y ajeno, cuando encarna su rol en un vinculo de respeto y
compromiso asumido desde una hipétesis de confianza™.

En calidad de acompaifiantes mutuos, profesor de pricticas, co-formador y estudiante
actian sus saberes con el propdsito explicito de hacerlos interactuar para que no se cierren
en si mismos y se enriquezcan reciprocamente. El acompafante es a la vez acompainado y
no un competidor. Se alimenta de la cooperacion, de la interaccién que supone
intercambio, discusion, disenso para construir acuerdos. (De Valle de Rendo, 1996)

El rol del profesor co-formador, también conocido como formador en terreno,
docente guia u orientador de los estudiantes de los profesorados, ha sido escuetamente
abordado hasta estos ultimos afios en el ambito de la formacion docente. Se trata, en este
caso, de los maestros de primaria que brindan el escenario de su aula para que los

estudiantes de los profesorados puedan desarrollar sus practicas de observacion

5% Parifrasis realizada a partir de la explicacién que Laurence Cornii (1999), emplea para la expresién originalmente
acufiada por Georg Simmel. “La confianza es una hipétesis sobre la conducta futura del otro. (...) Es una actitud que
concierne al futuro, en la medida en que este futuro depende de la accién de otro. Es una apuesta que consiste en no
inquietarse del no control del otro y del tiempo.” (p.19)
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participante, y de ensayo y residencia. Se los llama co-formadores porque ayudan en la
formacidn de los futuros docentes.

Un trabajo publicado por Foresi en 2009, afirma que en Argentina la actividad
profesional del co-formador no tiene ningtn tipo de reconocimiento material ni simbdlico
y que se desarrolla gracias a la predisposicion de maestros y profesores, en el marco de
acuerdos personales y en el mejor de los casos, institucionales. La autora considera
sumamente necesaria la explicitacion y precision de la identidad profesional del co-
formador, quien deberia formar parte de los equipos de cétedra de los trayectos de prictica
de los Institutos de formacion docente y de las universidades.

Siguiendo a Perrenoud (2001), Foresi no los piensa como auxiliares déciles de los
formadores, sino que entiende que deben encontrar su espacio en el dispositivo de la
formacion, lo que implicaria que en la medida de lo posible estén asociados a los objetivos
del proceso de formacién pero con suficiente libertad como para poder brindar sus propios
enfoques acerca de éste.

Un perfil identitario para el co-formador implicaria asumir que su tarea se maneja
en dos planos: uno por delegacidn, que corresponde a su participacion en el logro de los
objetivos de formacién del dispositivo con el cual colabora, y otro, vinculado al proyecto
personal de formacién profesional. Es primordial que ambas aspiraciones resulten

compatibles entre si.

“...resulta muy dificil para el profesor de prdcticas ponerse en la cabeza del estudiante.
[...] Muchisimas veces los estudiantes estdn en una dicotomia entre el profesor
de prdcticas y el co-formador. Nosotros hacemos esto: en general, a las
planificaciones se las presentan primero al co-formador. Si él las aprueba,
nosotros, como profesores de prdcticas, solo las visamos y hacemos las
observaciones que sean necesarias desde la reflexion encausada desde los
contenidos que estamos trabajando. Pero si el co-formador la aprueba, salvo que
haya errores de tipo disciplinar o cuestiones de fondo muy importantes, tratamos
de ser respetuosos. Porque si bien propiciamos que los chicos sean mds
innovadores, que se animen a hacer otras cosas, a trabajar de otra manera, a
veces esto también genera mucho conflicto en el aula. Todo esto es un trabajo en
paralelo con los docentes co-formadores. Cada una de las entrevistas, de las
visitas que nosotros hacemos a las escuelas es para explicar esta serie de
aspectos para tratar de acordar. Lo que no tenemos son tiempos de trabajo
reconocido con los co-formadores. Que también sea reconocida la labor de

ellos.” (D10 - ISP“4”)
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Los formadores necesitan que el co-formador habilite a los residentes dandoles un
lugar en el proceso de ensefianza a los nifios, aportando desde su trayectoria pedagdgica,
sugerencias a la propuesta dulica que realiza el practicante, que los orienten sobre la
realidad del aula, que comparta experiencias e iniciativas concretas procedentes de la
practica cotidiana para retroalimentar la teoria abordada por el residente.

Aun restaba algin tiempo para el 25 de noviembre de 2015, momento de la
aprobacion del Reglamento Académico de Practica Docente Marco [RAP], a través del
cual, finalmente, se otorga reconocimiento especifico y oficial a la figura tan necesaria del

co-formador.

VI. Estudiantes: aprendizajes y ecos

“Queramos o no, quedamos enganchados en el discurso de los alumnos
que dicen no saber planificar y en el de las escuelas, que muchas veces,

pasa por reconocer un buen practicante por si presenta o no

>

una buena planificacion. Quedamos medio entrampados en eso.’

(D7 — Regente Prof. Educ. Primaria ISP “B”)

Como se ha advertido al inicio, el aprendizaje de la planificacién no se toma aqui
como objeto de indagacién. Sin embargo, importa especialmente recuperar las voces de
los estudiantes de 3° y 4° afio de los Profesorados de Educacién Primaria de los ISP “A” y
“B” en situacién de practicas de ensayo y residencia, los “enseflantes principiantes”
licidamente descriptos por Perrenoud (2007). No es la intencidén tomar sus testimonios
como medio fiscalizacién o verificacion de las palabras de los docentes expuestas hasta
aqui, sino como una oportunidad de complementar significativamente el estudio desde un
posicionamiento diferente mas no del todo opuesto: el de un sujeto en formacion.

En un periodo arduo de evaluaciones parciales y coloquios de cierre de segundo
cuatrimestre de 2014, fue posible administrar 83 (ochenta y tres) encuestas® gracias al
espacio fisico y temporal cedido generosamente por muchos docentes en sus horas de
clase. Cabe aclarar que no todas fueron realizadas con auténtico compromiso, pero
muchas si y han suministrado un valioso material para el andlisis, la comprensién y la

reflexion.

%3 Se adjuntan las versiones originales digitalizadas en el CD anexo.
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Un “ensefiante principiante” es, segin Perrenoud (2007), alguien que se encuentra
entre dos identidades, que abandona su rol de estudiante pendiente de exdmenes para
comenzar a asumir, progresivamente, el de un profesional responsable. Enfocado en esta
tarea, necesita mucha mas energia y concentracion para resolver situaciones que para el
docente experimentado constituyen una rutina. Su inseguridad en cuanto a la gestién del
tiempo, asi como la sobrecarga cognitiva que vive diariamente, le generan gran fatiga y
tension; pero sus miedos, angustias, y estrés irdn disminuyendo poco a poco en funcién de
la experiencia. Un docente principiante es alguien que atn no consigue establecer el
suficiente distanciamiento entre su papel y las multiples situaciones que enfrenta, a la vez
que tiene la percepciéon de no dominar de la mejor manera los movimientos mas
elementales de su formacion. Se encuentra a veces ante la duda de seguir los modelos
aprendidos hasta el momento o las férmulas mds pragmdticas vigentes en el ambito
profesional. Mide permanentemente la distancia entre lo que imaginaba y lo que vive, sin
saber que esta separacion es normal y que nada tiene que ver con su sentimiento de
incompetencia o de vulnerabilidad ante la vista de un otro percibido como un extrafio,

situacion que va que va mucho mds alld de lo evidente.

Las précticas de la ensefianza significan basicamente, segin los docentes, poner el
cuerpo; estar al frente, enfrente; sostener y sostenerse; exponer y exponerse a otros,
rasgo constitutivo del cotidiano escolar. Ello provoca, en muchos casos, una
sensacion de fragilidad o vulnerabilidad que se agudiza cuando ingresan al aula
presencias no habituales. Cuando un territorio significado como de privacidad
(representacion ilusoria en algin punto a partir del cierre de la puerta del aula) se
siente invadido desde las hipétesis de visibilidad y publicidad de lo que alli
acontece, mas alla del acuerdo de los sujetos directamente involucrados. (Edelstein,

2011, p.191)

Al explorar los registros efectuados por docentes ndveles en sus propias biografias
escolares, Alliaud (2011) concluye en negar la existencia de modelos de maestro en estado
“puro”. Pero en los patrones que logré identificar, subyace una sobrevaloracién de la
dimension afectiva y altruista de la profesion. Ello hace que se diluya en gran medida la
especificidad de la funcion educativa encomendada a la tarea docente y a la institucion
escolar, dado que la dimensién pedagdgica queda relegada frente al protagonismo que

asumen el afecto, la contencion, el disciplinamiento y hasta la motivacion, los cuales, si
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bien son condiciones que favorecen el aprendizaje, llevan a preguntarse si queda lugar
para que la ensefianza efectivamente ocurra.

Vezub (2002) ratifica esta preocupacion de los residentes en torno a la dimensién
afectiva, lo que hace que la dimensién del contenido parezca quedar relegada a una
instancia posterior, mds alld, incluso, de sus residencias. El objetivo y preocupacion
principal de los residentes consiste en llevarse lo suficientemente bien con los alumnos
para conseguir que haya respeto, se puedan evitar conflictos y lograr un buen clima en la
clase. Pero debiendo comprender simultdneamente cudl es la distancia 6ptima que deben
mantener basdndose en la natural asimetria de la relacién que los une. Asi, la construccién
de la relacion de autoridad con los alumnos, caracteristica esencial del rol docente, es una
conquista que realizan con gran esfuerzo. La ensefianza del contenido se percibe como
escindida de las formas que se utilizan para ello. Sin embargo, son entendidas como
condicion necesaria para que la ensefianza pueda ocurrir.

La autora insiste en que el logro de la motivacion en los alumnos es la variable que
subsume a todas las demds cuestiones vinculadas al logro de una buena ensefianza. Es la
llave maestra que posibilita el aprendizaje, el buen comportamiento y, en consecuencia, les

permite a ellos, futuros docentes, cumplir su funcién de ensefiar.

Entre las cuestiones mads significativas sefialadas por los estudiantes de 3° y 4° afo
de los ISP “A” y “B” durante sus trayectos formativos, es motivo de sorpresa y regocijo
evidenciar un significado mds profundo que subyace al logro de la motivacién como
antesala de préacticas de buena ensenanza. El mismo tiene que ver con el sentido ético y
politico intimamente ligado a la tarea pedagdgica: el cuidado de las relaciones
interpersonales, el trabajo colaborativo con pares, el compromiso con la propia formacion,
el valor de la diversidad en pro del nifio en cuanto sujeto de aprendizaje proveniente de un
contexto particular y poseedor de conocimientos previos y de una historia personal y

familiar dignos de respeto y cuidado.

“Compartir con mis pares, el trabajo grupal. “El comparierismo y la solidaridad grupal e
Educar como acto politico, ya que tomamos individual. ”
nuestras decisiones.” (Estudiante 14 - ISP “4")

(Estudiante 74 - ISP “B”)

“La importancia de una correcta relacion

“El compaiierismo, el trabajo en equipo, el humana con los demds, ddndole confianza y
esfuerzo que dia a dia conlleva el cursado.” reconocimiento a ese otro.”
(Estudiante 49 - ISP “B”) (Estudiante 8 - ISP “A”)
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“La importancia del cuidado de las relaciones
humanas, considerdndolas a éstas como las
posibilitadoras del aprendizaje y apertura de
los nifios. El compromiso del docente, roles,
responsabilidades, obligaciones. Biisqueda de
perfeccionamiento

constante; formacion

5

personal inacabada.’

(Estudiante 7 - ISP “A”)

“Entre las cuestiones mds significativas, estd
la concepcion de ese otro que es el alumno.
Qué concepciones de él tenemos, van a influir
en nuestras prdcticas de ensefianza, pues
nada de lo que se hace es ingenuo, neutral.
Estamos atravesados por muchas cuestiones
,

y a veces no somos conscientes de ello.’

(Estudiante 17 - ISP “4”)

“...los docentes que tenemos durante nuestra nifiez son los que marcan al sujeto y lo
pueden hacer para bien como para mal. Por ese motivo es que lo fundamental para estar

enfrente de un aula creo que es el amor y el respeto que generamos en los alumnos.’

5

(Estudiante 50 - ISP “B”)

“El alumno necesita un nuevo modo de
aprehender los saberes instituidos. Buscar el
modo, los elementos para interesar al grupo
clase con diversidad de necesidades 'y
problemas teniendo en cuenta que todos tienen
tiempos de aprendizaje diferentes. Armar

actividades de acuerdo a esas necesidades.”

(Estudiante 34 - ISP “B”)

“Aprender a trabajar en la diversidad.
comprender que la enseiianza estd centrada
en el nifio y el docente es el mediador entre
éste 'y el conocimiento. El docente debe

’

capacitarse toda la vida.’

(Estudiante 63 - ISP“B”)

“Las cuestiones mds significativas que he
aprendido en el trayecto de formacion fueron
principalmente en los procesos de la prdctica,
en el drea de diddctica, pedagogia y
psicologia [...] que nos subjetivamos con
otros. En ese proceso estd la escuela y, por
ende, mi rol y presencia en el aula como
Entonces,

docente. no puedo pensar la

educacion y la relacion educativa sin la

)

ética.’

(Estudiante 70 - ISP “B”)

“Considero como cuestion significativa la
responsabilidad social, cultural y politica
que tiene uno al ensefiar un contenido, por
lo cual, el proceso de enseiianza y
aprendizaje debe tener una responsabilidad

moral y ética consciente de lo que nos rodea.’

(Estudiante 35— ISP “B”)

“Que todos somos distintos y que debemos
respetar los tiempos de cada uno. Que la
educacion es una cuestion politica desde el
mismo momento en que yo como docente
tomo decisiones. Que la educacion de
‘calidad’ es un derecho para mis alumnos y
que yo soy responsable de que sea asi.”

(Estudiante 64 - ISP “B”)

“Fundamentalmente que el alumno es sujeto
activo, que no debemos transmitirle saberes
sin dejarlo participar activa y plenamente;
que sus ideas previas son fundamentales
cimientos de

porque son los lo que

construird y elaborard nuevas

incorporaciones, que el maestro guia,
acompaiia 'y conduce los procesos de
ensefianza-aprendizaje y debe asumir su rol
de manera responsable.”

(Estudiante 39 - ISP “B”)
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Con menor recurrencia, los estudiantes resaltan el poder involucrarse en situaciones

educativas desde el 1° afio de cursado del Profesorado de Educacién Primaria, a través de

observaciones y pricticas educativas diversas, entre las cuales aprender a planificar es uno

de los desafios principales.

“Como planificar una clase. Aspectos a
tener en cuenta a la hora de las prdcticas.
Manejo de las relaciones

,

docente-practicante / practicante-alumno.’

(Estudiante 27 - ISP “A ")

“Lo mads significativo que este trayecto me estd
dejando es la experiencia, el poder estar en las
aulas y observar realmente como serd mi
,

trabajo en unos arios.’

(Estudiante 51 - ISP “B”)

“Lo mds significativo y enriquecedor fue
‘pisar’ las escuelas desde el primer afio de
la carrera, es lo mds puro de la realidad,
nos muestra desde el comienzo la

complejidad del trabajo docente.”
(Estudiante 71 - ISP “B”)

“Una de las cuestiones mds importantes
fue aprender a planificar, a poder ir
aprendiendo dia tras dia diferentes
cuestiones en relacion al aula y los
alumnos/as. Ademds la lectura 'y
comprension de diversa bibliografia, de
manera de poder enriquecer mis trabajos,

planificaciones, etc.”

(Estudiante 72 - ISP “B”)

“Durante mi trayecto por el profesorado diria
que las prdcticas y observaciones han sido
puntos  significativos, como asi también
trabajar no solo en el dmbito escolar dentro de
una institucion sino también que hay otros
dmbitos totalmente distintos en donde se

ensefia.”

“Principalmente, la planificacion, también el
estar frente a un grupo.”

(Estudiante 61 - ISP “A”)

“Lo mdas importante fue aprender algo nuevo
todos los dias y a planificar en distintas formas

ya que las escuelas no son iguales.”

(Estudiante 53 - ISP “B”)

“Lo mas significativo en mi formacion
fueron las prdcticas, la experiencia dulica.
Es ahi donde siento que verdaderamente
aprendi.”

(Estudiante 59 - ISP “B”)

“Adaptarse, busqueda de recursos diferentes
dependiendo del grupo o diversas situaciones
que surjan en el mismo. No todo lo que se
planifica con anterioridad puede darse de la
manera deseada, ya que los contextos y la vida

cotidiana cambian constantemente.”

(Estudiante 67 - ISP“B”)

El cambio de mentalidad que deben hacer desde la posicion de estudiantes a la de

docentes acarrea grandes dificultades. Recién al comenzar a preparar y a desarrollar sus

clases son capaces de advertir que no se trata de un trabajo simple, sino de una actividad
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intrincada y plena de incertidumbres. Se enfrentan a sus primeros fracasos y frustraciones,
pero también a un aprendizaje fuerte. Las practicas representan tensiones complejas y de
dificil abordaje. Introducirlos en la pre-vision y proyeccion de esa instancia es una parte
elemental de este proceso, que los ayuda a asumir con mayor madurez la realidad de la

docencia: “No todo lo que se planifica con anterioridad puede darse de la manera deseada, ya que los
contextos y la vida cotidiana cambian constantemente. ” (Estudiante 67 - ISP “B”)

Los relatos, para nada ingenuos, traslucen la multiplicidad de aspectos que

condicionan la funcién docente “Me di cuenta de que ser docente es mucho mds complejo de lo que

parece. El docente cumple varias funciones a la vez.” (Estudiante 64 - ISP “B”) “...el desamparo legal, las

funciones secundarias que debemos cumplir, el cambio en las relaciones docente-alumno” (Estudiante 31 ISP

“4”) que hacen que esta actividad esté permanentemente sometida a tensiones y
contradicciones que provocan un corrimiento de su eje central que es el trabajo en torno al
conocimiento. En relaciéon a ello y a partir de sus primeras experiencias practicas,
comienzan a evidenciar ciertas tensiones relacionadas con los aspectos burocraticos, entre

los cuales aparece la presentacion de planificaciones: “Muchas veces he planificado y modificado
la planificacion a gusto del docente sélo para tener el aprobado. [...] También sé que una vez que me reciba

ya nadie va a cuestionar mi forma de planificar.” (Esudiante 44 - 1sP “B”). En este caso, el margen para
planificar libremente aparece asociado en su imaginario a una instancia posterior, cuando
ya “sea” docente, consintiendo la creencia de que al recibirse podré finalmente desarrollar
sus proyectos de aula con la autonomia e innovacién que en situacién de pricticas de

ensayo y residencia, parece coartada. “...hay obstdculos como ser la dificultad de poder implementar

actividades que sean aprobadas por la escuela en la que intervengo y los docentes de prdctica. [ ...] Cuesta
mucho ser innovador y que te acepten sin cuestionamientos.” (Estudiante 39 - ISP “B”) “...dentro de la carrera
no se valoran las ideas y fundamentos que uno elabora, solo se tiene en cuenta lo que el docente de cdtedra

desea. Creo que dentro del profesorado pierde valor la planificacion y se torna tediosa [ ...]" (Estudiante 46 -
ISP “B”)

Parte del ideal de buen docente obedece para muchos estudiantes a un plan de
clases aprobado en la primera lectura que de él realizan el profesor de préctica y el co-
formador, o, mejor aun, luego de unas pocas o ninguna observacion y/o sugerencia. Como
se ha sefialado, cuando los estudiantes empiezan a transitar la experiencia y consiguen
tolerar estas frustraciones propias del ejercicio del rol, su aprendizaje se enriquece con la
critica y se profundiza con la autocritica.

Mansione (2004) afirma que quizads sea la planificacion el lugar donde mas se
compromete el perfil del docente en construccidn, proceso en el que intervienen ademas,

muchos otros procesos tales como identificaciones con docentes, historia infantil como
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alumno, auto-imagen en la carrera docente. La experiencia e investigacién en torno a
coordinacién de talleres de préctica, llevaron a la autora a concluir que la residencia tiende,
en muchos casos, a encararse a un ritmo hipomaniaco (ritmo rdpido) y alternante en
relacion tanto con la experiencia interior -se instala bajo la hegemonia de las ansiedades y
de las defensas ante las mismas-, como con el trabajo concreto y real. Ha observado que el
practicante puede llegar a culpar a un tercero tanto como a si mismo a raiz de este estado
tan particular, y entre otras cosas, pretende obtener calificaciones altas desde el comienzo,
a la vez que desea prolongar la imagen de alumno del instituto en el rol de practicante. No
se toleran facilmente conflictos intrapsiquicos ni interpersonales, se engorda, se adelgaza, y
todo debe ser “de diez” en sus resultados. Empero, cuando comienzan a transitar la
experiencia, consiguen tolerar de a poco, los vaivenes propios del ejercicio del rol.

En relacién a la planificacion, Mansione (2004) pudo constatar que, en algunas
residentes, aparecia un nivel de presién mads atribuible a su personalidad que a lo que

. 56
pudiera esperarse de ellas™.

Una alumna repetia con cierta frecuencia ‘tengo que meter todos los temas
en cuatro practicas de cuarenta minutos.” En una oportunidad, empefiada en
cumplir con sus propios objetivos y contando con la posibilidad de que le
cedieran la hora de gimnasia para terminar con un tema, no dudé en tomar dicha
hora, sin reparar en que los alumnos manifestaban expresamente que deseaban su
hora de gimnasia.

Un alumno del grado en cuestion, de sélo siete afios de edad, cuando la
practicante anuncié que después recuperarian la clase de gimnasia, expresd en
voz alta: “Sefiorita, lo que se perdio... ya estd.” Con una sorprendente lucidez, el
nifio le ponfa de manifiesto a la practicante su nocién de la ausencia, su manera
de enfrentar la frustracién y de tolerar a una practicante que no toleraba
frustrarse. Frustrarse en un doble sentido, no meter todos los temas y no aceptar

la realidad, es decir: lo que se perdid, se perdié. (Mansione, 2004, p.52)

Enfrentar y sobrellevar la peculiaridad y complejidad de las practicas de ensayo y
residencia, experiencias Unicas e irrepetibles en la mds plena acepcion de ambos términos;
permitirse disfrutarlas abiertamente disponiéndose a crecer y madurar en el proceso,
depende, en gran medida del rol que se dispongan a desempeiiar el profesor de précticas y
el profesor co-formador. Cada uno influye de un modo decisivo en la construccién de la

identidad profesional del futuro docente durante su trayectoria de formacion.

% Los casos analizados por la autora, son protagonizados por mujeres.
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Para Devalle de Rendo (1996), el docente de practicas (formador), el maestro de
grado (co-formador), y el estudiante-residente son los verdaderos sujetos protagonistas de
la situacion de préctica. Son ellos quienes poseen los recursos necesarios para poder
registrarla como objeto de estudio y a quienes considera “acompafiantes” mutuos. Un
acompanante es aquel que va por el mismo camino, un compaiiero, aquel que comparte y
que acompasa, que acomoda. Ser acompafante en la situacion de residencia significa tener
en cuenta los roles instituidos:

- el maestro es el que sabe de la practica; €l ya es maestro, conoce el oficio, es el

practico;

- el residente viene a mostrar y a demostrar qué es lo que aprendid, lo que sabe y

lo que atin no alcanzé a saber;

- el profesor esta jerarquizado como el que sabe la teoria, es el tedrico.

Pero lo que se les propone al maestro co-formador, al residente y al profesor de
practica en calidad de acompafiantes mutuos, es actuar sus saberes con el propdsito
explicito de hacerlos interactuar, compartirlos, para que un saber se enriquezca con el otro
y no se encierre en un compartimiento estanco. Se los invita a actualizar la dialéctica
teorfa-prictica. La accién e interaccion de saberes significa intercambio, discusion,
disenso y consenso. Dista de una actitud competitiva. Por el contrario, se alimenta de la
cooperacion superadora de la colaboracion.

Al vincularse el practicante con el docente de grado y con el docente de practica,
tiende a reactualizarse también la propia historia infantil del/la practicante respecto de las
relaciones de autoridad que haya establecido. Cémo acontezca dicho vinculo, dependerd,
ciertamente, de los dichos de los docentes y del clima emocional que generen para con él,
para que realmente pueda vivir una experiencia de crecimiento y de aprendizaje.

En este aspecto, y lejos de generalizaciones futiles e ingenuas, las relaciones entre
el instituto formador y las escuelas asociadas pueden actuar como condicionantes o
determinantes del desenvolvimiento arménico de las précticas de ensayo y residencia. Un
ejemplo claro es el caso de aquellos docentes que no tienen el dnimo, la vocacién o el
deseo de formar nuevos recursos humanos y volverse formadores de otros docentes.
Frecuentemente, algunos maestros de instituciones asociadas deben asumir el rol de co-
formadores sin ser consultados por sus directivos sobre la posibilidad que tienen para
encarar dicha tarea, que les es impuesta sin mayores explicaciones al igual que el
compromiso que no eligen contraer. De este modo, los residentes quedan muchas veces

expuestos a las consecuencias de ese accionar simbdlicamente violento por parte de
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quienes, siendo los encargados de gestionar educativamente, no contribuyen a la
construccién democrdtica de la autoridad pedagdgica. Cuando este es el caso, nunca es tan
atinada la popular comparaciéon de Maria Saleme (1997): “Practicante: sobrenombre
inventado que lo convierte en un caballero que debe aprender en plena guerra a montar
bien.”

Las experiencias de practica educativa son siempre memorables para sus
protagonistas, y, en ocasiones, no justamente por positivas y reconfortantes. Algunos
estudiantes del ISP “B”, expresan haber sufrido “abandono” o alguna clase de destrato por
parte de sus profesores, evidenciado en explicaciones insuficientes o nulas, en

comunicaciones ausentes, falta de apertura y desprolijidades interinstitucionales.

“Realicé practicas en 2° aiio, fue una “Lo que no fue muy bueno fue el trato de las
experiencia horrible. No por la seiio del grado docentes [...] las cuales no son muy
ni los alumnos, sino por la docente del Taller receptivas a las propuestas que llevamos a
II, sentimos maltrato de su parte por no saber las escuelas.”

como planificar.” (Estudiante 50 - ISP “B”)

(Estudiante 37 - ISP “B”)
“Es una experiencia enriquecedora, que nos

. . . impulsa a informarnos y formarnos cada
“Estoy realizando la residencia y en cuanto a

p . . dia. Cuesta ya que muchas veces uno como
ésta puedo decir que al igual que en todas las

. . L. . alumno se encuentra sin el apoyo de los
instancias de la prdctica, es en donde mds nos

. . . . docentes.”
nutrimos de la Diddctica. Es una gran falencia
. (Estudiante 71 - ISP “B”)
que se encuentra en el Profesorado. Nadie nos
enseiia como dar los contenidos a los “He realizado mi residencia en el afio 2013
alumnos.” y debo decir que hubo en ese periodo un
(Estudiante 66 - ISP "B") abandono por parte de los docentes de

, Taller IV cuando en realidad deberian
Estaria bueno que los docente de Ateneos
. . acompaiiar en esa experiencia que culmina
acompaiien mds a los alumnos que les cuesta

’

e . . la carrera.’
planificar, sugerencias varias, porque este
(Estudiante 44 - ISP “B”)

alumno practicante estd aprendiendo 'y

necesita de ellos para poder seguir.”

(Estudiante 73 - ISP“B”)

Son vivencias que calan demasiado hondo en la subjetividad de los estudiantes,
llegando a causar desmotivacion y desmoralizacion al evidenciar, en la realidad del aula, el

abismo insondable entre discursos y practicas.
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“...el desinterés de los nifios fue contagiado por el facilismo de seguir un manual como
‘el libro del gran saber’. No hay recursos dentro del aula, ni se experimenta el hacer
con sentido constructor, no hay expresion de ideas, de inquietudes, las docentes nos los
presentan (a los alumnos) como ‘helechos’. La reforma educativa y los proyectos
planteados, solo quedan como proyectos y discursos alentadores y no se respeta la

’

educacion de ‘calidad’ para todos. Los excluidos siguen siéndolo.’

(Estudiante 34 - ISP “B”)

Afortunadamente, la mayoria de las experiencias de prictica, no exentas de
altibajos, han sido oportunidades de crecimiento, motivo de orgullo y satisfaccién
personal. Los trayectos de pricticas son valorados como las instancias que permiten
experimentar a través del contacto directo con la realidad y sus vicisitudes, la vocacion y
la pasién por la tarea educativa. El acompafiamiento de los profesores aparece como un

factor decisivo para la concrecidn de experiencias exitosas.

“Fue una experiencia muy positiva, con “en mi residencia me di cuenta que no es
altos y bajos; en general se me complico lo mismo hacer las prdcticas y estar de
con respecto a la conducta de algunos observante que pararse frente al grado y
alumnos, pero se pudo superar y llevar a dar clase.”
cabo esta etapa de forma muy flexible y (Estudiante 57 - ISP “4")
positiva.”

(Estudiante 56 - ISP “4”) “Hace dos semanas terminé la residencia

en 6° grado. El grado tenia dificultades

“Ya realicé mi residencia. De ella puedo de comportamiento. Habia dias en que se
decir que he aprendido mucho, con las hacia dificil dar clases. Pero con el
profesoras co-formadoras y con mis alumnos. tiempo e implementando planificaciones
Me conforta saber que elegi una carrera, una con juegos y novedades, se logré el
profesion que amo y a la cual le dedicaré objetivo de enseiianza en las distintas
mucho tiempo, esfuerzo y pasion.” dreas.”

(Estudiante 65 - ISP “B”) (Estudiante 34 - ISP “B”)

“Todos los arios [las prdcticas] fueron fundamentales. Sin ellas no existe forma de
saber si lo que hacemos es o no nuestra vocacion. Sumado a ellos nos ayuda a
crecer y a no salir del Instituto sin ningtin conocimiento laboral. Son CLAVES,

especialmente la RESIDENCIA.”
(Estudiante 77 - ISP “B”)
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“He realizado [prdcticas] en diversas
instituciones |[...] he tenido experiencias
satisfactorias en donde los alumnos han
participado activamente de las propuestas
que he presentado. Ademds los docentes de
las instituciones en las que fui han
contribuido con el espacio en el cual me
desempeiié.

(Estudiante 35 - ISP “A”)

“Fue wuna linda experiencia. Tuve
acompaiiamiento de los profesores de
Ateneo y las docentes que me tocaron me
dejaron trabajar libremente con el
grupo.”

(Estudiante 62 - ISP “B”)

“terminé mi residencia, fue una experiencia

tinica, en la cual uno pasa muchisimas cosas

r

y emociones. Una etapa que jamds olvidaré.”

(Estudiante 54 - ISP “B”)

“Realicé las prdcticas de 2° aiio. Con
respecto a la profesora, por ser la
primera vez que tuvimos que planificar,
tuvimos el acompaiiamiento dia a dia
para que nuestra prdctica salga lo mejor

posible.”
(Estudiante 47 - ISP “B”)

“Las prdcticas son la parte mds bella del
estudio, el contacto con los nifios

reafirma mi eleccion de la carrera.”

(Estudiante 10 - ISP “A”)

Dimension comunicativa, intelectual, reflexiva y ética de la planificacion

ayuda en el desarrollo de los temas.”

“Es muy importante porque alli puedo plasmar todo lo que vamos a desarrollar en
nuestras clases, las ideas que tenemos para darlas y como nos vamos a organizar para

ello. A veces surgen cambios en ella por diferentes motivos. Es una guia para tener de

(Estudiante 51 - ISP “B”)

“Se nos inculca en el Profesorado darle una gran importancia a las planificaciones
[...] Creo que las planificaciones son sumamente importantes, ya que es en donde
queda asentado como llevamos adelante la clase, qué herramientas utilizamos, cémo

abordamos los contenidos, qué manejo del mismo poseemos.”

(Estudiante 66 - ISP “B”)
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“Considero que la planificacion es importante por lo burocrdtico, en el sentido de
llevar por escrito lo que se va pensando y organizando para encarar los contenidos y
ademds es importante para el docente, para que pueda ‘imaginar’ el aula, mds alla de
que en la prdctica, lo planificado debe ser flexible. De igual forma, no estoy de
acuerdo con la rigurosidad sin sentido de las planificaciones, creo que para que sean

ttiles en todos los sentidos deben ser coherentes y hechas a conciencia.”

(Estudiante 40 - ISP“B”)

Los estudiantes reconocen el valor comunicativo de la planificacién escrita,
dimension que aparece ligada a una funciéon que definen como burocrdtica en un sentido
ciertamente positivo en tanto dota de caricter formal a la presentaciéon de la propuesta
pedagdgica “...llevar por escrito lo que se va pensando y organizando para encarar los contenidos”
(Estudiante 40 - ISP “B”) “es en donde queda asentado como llevamos adelante la clase...” (Estudiante 66 - ISP
“B") “alli puedo plasmar todo lo que vamos a desarrollar en nuestras clases...” (Estudiante 40 ISP “B"). O
burocratico “negativo” se deja ver cuando aparece como sinénimo de poder y de control a
través de exigencias percibidas por los estudiantes como carentes de fundamento “no estoy

de acuerdo con la rigurosidad sin sentido de las planificaciones” (Estudiante 40 - ISP “B”) “‘es una guia que es

importante pero no determina, completamente mi accionar en el aula. No me desagrada planificar, pero si
la considero un elemento de control y evaluativo.” (Estudiante 46 - ISP “B”) Circunstancias que los
vuelven observadores perspicaces: “Me parece muy necesaria, pero no fundamental, en el sentido de

que muchas docentes que conoci tenian hermosas carpetas con planificaciones pero no sabian los

contenidos que tenian que ensefiar.” (Estudiante 1- ISP “4”)

La dimensién comunicativa se vincula estrechamente con la dimension intelectual,
reflexiva y ética que la planificacion otorga de la actividad docente, y se convierte en una

instancia de evaluacion del propio desempeiio del estudiante, futuro formador.

“No se puede dar clase sin saber lo que se va a hacer, “Es el sustento sobre el cual el
no es bueno para los alumnos, es una falta de respeto docente fundamenta su ensefianza.”
hacia ellos y resta importancia a la labor docente. [...] (Estudiante 35 - ISP “B")

Sin planificacion no puedo investigar lo que debo
hacer. Tengo que saber todo lo que tengo que dar y
mds, para poder hilarlo con otras materias, a veces un
tema te lleva a otro, pero sin planificacion es como ir a

una casa ajena con las manos vacias y comerles todo.”

(Estudiante 34 - ISP “B”)
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“Creo que la planificacion es hiper importante
porque es una creacion intelectual de cada docente.
Es en donde se visibilizan las ‘elecciones’ de ese

docente.”

(Estudiante 64 - ISP “B”)

“Es clave, porque sin ella se improvisa
y se hace a la docencia un espacio de
carencias, de falta de preparacion y de
perfil

no ser un docente con

intelectual.”

“Es importante ya que no puedo presentarme
adelante de los estudiantes sin tener conocimientos,
sin haber estudiado y estar preparada. [...] puedo

evaluarme, corregirme, mejorar o tal vez no.”

(Estudiante 69 - ISP“B”)

“Considero que la planificacion es fundamental en
mi proceso de aprendizaje de la carrera docente,
pues brinda herramientas y guias estructurantes,
ademds da cuenta de mi posicionamiento tedrico,
epistemologico, y prdctico. [...] Considero también
que la bisqueda de informacion y capacitacion
constante

son fundamentales en el ejercicio

docente”

(Estudiante 41 - ISP “B”)

“La planificacion es fundamental como
método o forma de organizar la clase,
[...] revision personal, [...] cumplio la
importancia de evaluar para dar lugar a
la reflexion, andlisis, y modificacion de
aquello que tal vez se podia mejorar.
También al planteamiento de nuevas
ideas.”

(Estudiante 7 - ISP “A")

“Después de realizar la propuesta de enserianza, la
planificacion sirve como reflexion y para ver lo que
se pudo dar o no en ese tiempo y retomarlo si es

necesario la proxima clase.’

(Estudiante 61 - ISP “B”)

“De las planificaciones se aprende. Nos
permiten adquirir experiencia. Ya sea
que las clases nos hayan salido bien tal
cual esperdbamos o no. A través de la
puesta en prdctica de lo planificado uno

puede realizar una autoevaluacion.”

(Estudiante 42 - ISP “B”)

“se nmecesita conocimiento preciso por
parte del docente ‘no se puede ensefiar

lo que no se sabe.”

(Estudiante 49 - ISP “B”)

“La planificacion tuvo el valor de soporte y

Justificacion de mi postura.”

(Estudiante 81 - ISP “B”)

“..es una manera de poder darme
cuenta de los errores y de cada una de

las modificaciones que realizaria.”
(Estudiante 79 - ISP “B”)

Claramente se percibe el rol que juega la planificacion en la configuracion

identitaria del futuro docente en la simplicidad de estas afirmaciones: “me parece que

planificar es algo muy personal” (Estudiante 75 - ISP “B”). “[la planificacion] es aquella que refleja quién

50s.” (Estudiante 68 - ISP “B”).
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Dimension estructurante y ordenadora de la planificacion

Los estudiantes conceden a la planificacion una funcién primordial en tanto
estructurante y ordenadora de la actividad pedagdgica, que actia en ellos a modo de
mecanismo compensatorio y anticipatorio, -‘“para que pueda ‘imaginar’ el aula” (Estudiante 40 - ISP
") de reaseguramiento “Me aferré mucho en la misma para poder lograr enseiiar y cumplir con la
Jjornada escolar” (Eswdiante 52 - ISP “B”) ante la practica y sus imprevistos, posibilitando

organizacion, guia, y control de la misma, “para llevar un control diario de lo que vamos a ensefiar

y no salirse del eje.” (Estudiante 4 - ISP “4”); “La planificacion, por mds que no se puedan llevar a cabo todas
las actividades, es una forma de organizacion. Hace que uno se sienta mds seguro.” (Estudiante 6 - ISP “A4”),
pero sin dejar de reconocer la necesaria flexibilidad y apertura. “Mds alld de lo que alli se
especifique (objetivos, fundamentacion, contenidos, actividades, evaluacion, recursos) la variacion en los
modelos de planificacion, y su importancia en el ajuste de acuerdo al contexto.” (Estudiante 7 - ISP “A4”) “Que
la prdctica vaya guiada por un objetivo es correcto, pero debemos dejar abierta la mente y el deseo en el
ensefiar. No siempre uno puede dar la clase como la planed o planifico, muchas veces surgen diferentes
situaciones inevitables donde se debe cambiar lo pensado” (Estudiantes 14 - ISP “A”). “Es un borrador que
siempre estd sujeto a modificaciones, abierto a experiencias, curiosidades y a la novedad.” (Estudiante 80 - ISP
“B”) “Sé perfectamente que la ‘emergencia’ del aula muchas veces nos modifica la planificacion, pero la

tomo como una herramienta guia.” (Estudiante 38 - ISP “B”)

“Si, es mecesario tener una planificacion que
organice y anticipe posibles preguntas para la
escena educativa, para tener claro todo el
tiempo qué quiero hacer, para qué estoy en ese
lugar, con qué objetivos.”

(Estudiante 1- ISP “4")

“Por medio de ella organizamos nuestro
trabajo en el aula, en la institucion y
ademds porque es la forma en que
nuestro trabajo va a tener un hilo

)

conductor.’

(Estudiante 13 - ISP “A”)

“La considero muy importante ya que nos sirve
de guia, siempre debe ser flexible y adaptarse a
las necesidades que surgen en el dia a dia pero
es esencial, el docente no debe improvisar sus

s

clases.’
(Estudiante 63 - ISP “B”)

“Es lo primordial. Te ayuda a organizar
los temas, lo tiempos, etc. aunque muchas
veces hay otras cosas que priorizar. [...]
Tiene un alto valor, ya que cuando llega
la hora de planificar, uno se siente con

total seguridad sobre lo que hace.”

(Estudiante 62 - ISP“B”)
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“Realicé mi ultima residencia. La planificacion fue importante en esta prdctica, me
sentia respaldada al tenerlas y que a la vez estén aprobadas por los profesores. [ ...]
Si bien sabia que eran soélo una gruia, [...] fui modificando los tiempos, las fechas

previstas. [ ... ] Siempre deben poder realizarse cambios.”

(Estudiante 59 - ISP “B”)

El valor que los estudiantes otorgan a la planificacion se traduce, asimismo, en la

gran preocupacion que supone para ellos no dominar cabalmente su ejecucién en tanto

competencia especifica. Muchos manifiestan no haber realizado planificaciones hasta

llegar a las instancias de la practica propiamente dicha, hacia los tltimos afios de la carrera;

haber sido instruidos sélo en los rudimentos; o haber recibido la consigna de planificar sin

mayores precisiones. Ante ello, buscan diferentes modos de subsanar falencias y superarse.

“Mis compafieras de ‘prdcticas’ que se encuentran un poco mds avanzadas y recursan la materia me

aclararon muchas cuestiones.” (Estudiante 40 - ISP “B”), “Lo que he aprendido lo encontré en la experiencia

con mi madre como docente.” (Estudiante 46 - ISP “B”)

“El tema de la planificacion para nosotros es un
tema pendiente, ya que no dimos mucho y cuando
las realizamos nos corrigen muchas veces [ ...] Para
mi es de suma importancia, ya que es una forma de
organizar la clase. Por eso estoy tan preocupada,
ya que no me siento segura de realizar una

s

planificacion de forma adecuada.’

(Estudiante 22 - ISP “A”)

“Este tema todavia no lo tengo bien
incorporado, ya que todavia estamos
viendo como debemos hacerlo. [ ...] Espero
que ahora cuando comience las prdcticas
pueda aprender y conocer mds de

planificacion.’

(Estudiante 23 - ISP “4")

“En cuanto a las planificaciones estaria bueno que
desde el 1° afio de la carrera nos enseiiaran a
planificar sea de la manera que sea, entonces los
alumnos, a la hora de llegar a prdcticas de 3° aiio

no se nos dificulte.”
(Estudiante 73 - ISP “B”)

“Considero que es importante que en
todos los aiios de la carrera se enserie,
se retome y se practique cémo enseriar a

hacer una planificacion.”

(Estudiante 76 - ISP “B”)
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“Me  ha costado  bastante  realizar
planificaciones para grupos (tanto reales
como no), pues creo que no he tenido
suficientes explicaciones, y en el afdn de no
carecer de estrategias y recursos, a veces no
logro  desarrollar ~ completamente  una
actividad.”

(Estudiante 41- ISP “B”)

“...hasta 4° aiio no aprendi a planificar, he
planificado en Taller Il pero de manera
muy tradicional y por este motivo me ha
costado mucho en la residencia. De todas
formas creo que es algo que se aprende y
modifica con el tiempo, la experiencia. [...]
era algo que nos demandaban sin ayudaros

o0 encaminarnos a mejorar.”

(Estudiante 71 - ISP “B”)

“Al tener que comenzar prdcticas intensivas,
notaron que ninguno sabia planificar, que en
los afios anteriores se han ‘planificado’ solo
actividades en forma narrativa. De esta
manera nos mostraron una ‘parrilla’ y decian
que debiamos copiar su estructura. Solo por
nuestro interés, uno busco distintos recursos
para ampliar conocimientos al respecto [...]
Necesitamos mds recursos, mds tiempo para
comprenderla correctamente y no limitarse a
la copia, de lo contrario no se podrd

’

aprovechar al mdximo esta herramienta.’

(Estudiante 67- ISP “B”)

“Me han ensefiado a planificar de una
manera muy ‘light’. La mayoria de las
docentes que nos pidieron han dicho
‘hagan una planificacion’ ero no nos dan
mucha explicacion. Yo tuve que buscar de
internet la primera vez que planifiqué. En
otras palabras, no me han ensefiado a

planificar.”

(Estudiante 49 - ISP “B”)

“La planificacion es fundamental e
indispensable. Considero que es de enorme
importancia su abordaje desde los primeros
afios de la carrera, cuestion que no me paso.
Los estudiantes llegan a los afios posteriores
sin saber manejar mucho lo que es la
planificacion.”

(Estudiante 65 - ISP“B”)

“...es importante que en los profesorados
se ensefie a profundizar este campo de

enseiianza”

(Estudiante 7— ISP “B”)

“Mis companieras de ‘prdcticas’ que se
encuentran un poco mds avanzadas 'y
recursan la materia me aclararon muchas
cuestiones. Pocos profesores le dedican
tiempo a ensefiarnos a planificar. Supongo
que es porque priorizan los contenidos de
su cdtedra 'y cuando nos piden
planificaciones ‘confian’ en que alguien
mds nos ensefio. La manera mds comin es

por secuencias.”

(Estudiante 40 - ISP “B”)
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Aproximarse a la planificaciéon

Es significativo detenerse un momento en los conceptos mds recurrentes que los
estudiantes asocian a la planificacion de la ensefianza. A modo de lluvia de ideas, se

mencionan los siguientes: coordinar, ordenar, guiar, anticipar, prever, organizar, estructurar, analizar,
seleccionar, categorizar, investigar, comparar, estudiar. Accion pedagogica, triada diddctica, tiempos
institucionales y de trabajo, valor de la palabra, relaciones sociales, estrategias de enserianza,
agrupamientos, participacion, diagndstico de grupo, objetivos, contenidos, recursos, tiempo del docente y
del alumno, actividad, juego, evaluacion, bibliografia, compromiso, control, documento, curriculum, metas,
criterios, valores, observar, proceso, fundamentacion, contenidos, construccion metodologica, desempeiio,
clases, contexto, desarrollo, escuela, grupo, flexibilidad, diversidad, oportunidades, comunicacion,
problemdticas, diario, hoja de ruta, lecturas, vinculos, prdctica docente, competencia, informacion, recorte

de contenidos, fundamentos teoricos.
Al preguntarles por como les han ensefiado a planificar, los estudiante detallan las
actividades desarrolladas junto a sus profesores y, especialmente, lo trabajado desde el 4rea

de Didactica General.

“Solo la profesora de Diddctica General (2° aiio) me ha hecho trabajar intensamente su
programa. La ensefianza de la planificacion primeramente fue mediante una actividad que
constaba que los alumnos le teniamos que criticar, observar, la planificacion de la clase a la
profesora. Esta planificacion nos fue entregada a los alumnos en una copia. [ ...] para que le
cuestionemos, le hagamos preguntas, nos saquemos dudas, le llamemos la atencion, por
ejemplo, si las actividades concordaban con los objetivos, etc. Ese dia se armo un lindo debate
en clase.”

(Estudiante 33 - ISP “B”)

“...en Didactica General no me han ensefiado una ‘estructura’, un ‘modelo’ a seguir de
planificaciones, por el contrario, nos han ensefiado la importancia de la planificacion. Me
ensefiaron a verla como una construccion metodologica que transparenta lo que soy y pienso
como docente. En las demds dreas me ensefiaron a organizar, es decir, a través de parrilla,
prosa. A su vez me han solicitado fundamentaciones para cada drea, y los demds elementos
propios de cada planificacion (contenidos, objetivos, recursos, actividades, bibliografia,
estrategias, etc.). Quiero destacar también que fue importante para mi que me mostraran
conceptos claves que definian cada drea. En Sociales, por ejemplo, conceptos como conflicto,
cambios, poder, etc.”

(Estudiante 49 - ISP “B”)
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Dra. Victoria Baraldi

“En Diddctica General nos enseiiaron a hacerlo, primero poniendo la fundamentacion de

dicha planificacion, luego los objetivos, los contenidos, siguiendo con las actividades

(especificando primera clase, segunda clase, clase de cierre) y evaluacion. En las otras

cdtedras que se nos pidio realizar planificaciones a veces diferia de la manera tradicional que

se nos enseno. Aclarar el grado al que va dirigida.’

(Estudiante 48 - ISP “B”)

“A partir de un tema, lo fuimos desglosando y
viendo entre todos como la llevariamos a una
planificacion con todos sus elementos. [...] nos

presentan a principio de aiio el programa con

“No nos han ensefiado de una manera

especifica, todos tienen diferentes
puntos de vista en cuanto a la
planificacion. Nos ensefiaron los

los diferentes temas a trabajar 'y la modelos y cada uno toma el que cree o
bibliografia.” considera.”

(Estudiante 43 - ISP “B”) (Estudiante 32 - ISP “B”)
“Designar primero la institucion educativa, “Aprendi a planificar observando

turno, grado, cantidad de alumnos. Definir el
contenido a ensefiar teniendo en cuenta los
conocimientos a priori de los alumnos. Tomar
un eje sobre todo. La planificacion va a
depender del docente o de la institucion por ej.
planificacion anual, unidad diddctica, diaria y
otras.”

(Estudiante 4 - ISP “A")

planificaciones, realizando preguntas
puntuales [...] Creo que también uno
aprende a planificar a través de las
sugerencias que realizan los profesores
en este caso de Taller de Prdctica IV y

5

de Ateneos.’

(Estudiante 76 - ISP “B”)

“Normalmente en parrilla y en narrativa.
Siguiendo algunos pasos y verificando lo que
haria. Siempre fundamentando politicamente la

decision de lo que se trabaja”

(Estudiante 77 - ISP “B”)

“me ensefiaron a planificar de dos
maneras en prosa y la denominada
‘parrilla’, la que mds utilicé en mis
planificaciones fue esta ultima, que a la

vez me resulté mds comoda.”

(Estudiante 73 - ISP “B”)

“Mds que ensefiarme a planificar me han

mostrado  modelos. Consultar el diserio
curricular de EGB 1°y 2° ciclo me ha ayudado.
De todas maneras hasta ahora no he tenido
mucha prdctica. Creo que a planificar se
aprende con la experiencia y la prdctica. Entre
los conceptos asociados a esta prdctica estdn:
contenidos  procedimentales, conceptuales,
actitudinales, objetivos, a quién estd destinada,
duracion.

(Estudiante 14 - ISP “A”)

“Las dos unicas profesoras que me

ensefiaron lo  hicieron mostrando
diferentes planificaciones (modelos) y
nos ayudaron a encontrar los elementos

que necesitdbamos para hacerlo.”

(Estudiante 50 - ISP “B”)
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Entre la variedad de formatos de planificacién mencionados, ademds de la llamada

“parrilla” mds tradicional y en prosa o narrativa, aparecen los siguientes: “Unidad diddctica,
agenda diaria” (Estudiante 80 - ISP “B”); “guion conjetural, talleres” (Estudiante 54 - ISP “B”); “proyecto, mapa
conceptual” (Estudiante 55 - ISP “B”) “Anual, unidad diddctica, diaria, planificacion en T...” (Estudiante 4 - ISP
)

Respecto de las explicaciones, sugerencias y recomendaciones brindadas por los

profesores, al momento de planificar, los estudiantes rememoraron las siguientes

apreciaciones:

“La no neutralidad que hay en las
planificaciones. Los  objetivos, metas,
actividades, evaluaciones. Los recursos 'y
materiales a utilizar. El tiempo estipulado para
las propuestas. Tener en cuenta el grupo, las
caracteristicas, los saberes previos y que en la

2]

realidad nunca sale igual a lo planificado.’

(Estudiante 1 - ISP “A”)

“Importancia de la fundamentacion, abordar la
problemdtica con responsabilidad. Pensar las
clases de acuerdo al contexto de los alumnos,
innovar con originalidad, arriesgarse a hacer

5

cosas nuevas fundamentadas.’

(Estudiante 34 - ISP “B”)

“Se mecesita conocimiento preciso por parte
del docente ‘uno no pude ensefiar lo que no
sabe.” Se necesita conocer al grupo de
alumnos. [...] Hay que saber elegir de manera
critica el dia, el tiempo, los elementos, que
uno va a prender al momento de implementar.
Y de la planificacion se necesita saber un

objetivo,  desarrollo,  fundamentacion vy

>

evaluacion de la clase.’

(Estudiante 49 - ISP “B”)

“Tener en cuenta el contexto, atender a la

diversidad,  respetar los  tiempos de

aprendizajes, darles oportunidades.”

(Estudiante 55 - ISP “B”)

“La manera de planificar siempre se centré en
poner como eje protagonico al alumno. Este,
que no es una tabla rasa vacia de contenidos o
saberes, sino todo lo contrario, un sujeto con
saberes previos capaz de construir su propio
conocimiento, con una buena intervencion del
docente. El docente realiza un bosquejo,
presenta contenidos, objetivos, actividades y
recursos, esto pensando en ‘sujetos puntuales’

con una realidad ‘puntual’.

(Estudiante 65 - ISP “B”)

“Primero pienso en el grupo de alumnos, en la
diversidad a abordar, luego busco la
propuesta, que siempre tengamos presente
trabajar con algiin material concreto, llevar al
alumno a trabajar con lo cercano a lo
cotidiano a ellos.”

(Estudiante 54 - ISP “B”)
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Hacia una idea de ensefianza

Hasta aqui, cada argumento revela ideas, teorias, supuestos. Mds alld de las
multiples lecturas que es dable realizar, se les ha preguntado puntualmente a los
estudiantes como definirian la ensefianza, prictica primordial de la funcién docente. Se

comparten a continuacion algunos extractos.

“La ensefianza es el medio por el cual se
transmiten los conocimientos, las actitudes,
se acerca la cultura al nifio de manera tal
que él pueda comprender el medio que lo
rodea y constituirse como un ser pensante,

integro y responsable.”

(Estudiante 13 - ISP“A”)

“La ensefianza es una relacion entre dos
personas, al menos una que posee un
conocimiento y lo transmite a otra que carece
de él y quiere apropiarse de ése conocimiento.
Es un momento de intercambios generados en
una relacion asimétrica donde el conocimiento

va desde el docente-alumno y alumno-docente.”

(Estudiante 30 - ISP “A ")

“La ensefianza es un proceso en el cual
intervienen diferentes elementos como ser:
docente, alumno, contexto, conocimiento.
Esta interaccion entre los diferentes
elementos se da en un tiempo y lugar
‘situado’. La ensefianza tiene una relacion
ontolégica con el aprendizaje, esto quiere
decir que no siempre que se enseiie se
logra un aprendizaje significativo.”

(Estudiante 38 - ISP “B”)

“La ensefianza es una prdctica compleja que no
solo se basa en transferir conocimientos, sino
que el docente debe brindar a sus alumnos las
herramientas necesarias para que estos puedan
comprender la realidad en donde viven como asi
también desenvolverse en ella y si es posible

s

transformarla.’

(Estudiante 33 - ISP “B”)

“Definiria la ensefianza como la
transmision de conocimientos y también de
valores. Ademds puede ser considerada
como guia, orientacion y potenciacion de
capacidades como la de pensar,

reflexionar, entre otras.”

(Estudiante 17 - ISP “A”)

“La ensefianza la puedo definir como la
exposicion del contenido a través de diversas
estrategias diddcticas que tengan relacion con

la realidad y con diversas disciplinas.”

(Estudiante 35 - ISP “B”)

“La ensefianza es un constante desafio, es un
camino a construir, un intento de la persona
que ensefia, ya que puede fallar o que la
persona que pretende aprender no esté abierta

a las posibles estrategias, metodologias.”

(Estudiante 69 - ISP “B”)
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aprende, el

“La definiria como un proceso que vincula las experiencias del sujeto que
contenido que pretende
necesariamente, ser contextualizado para que posea significatividad. No es
mera transmision o repeticion de contenidos, sino que implica una postura

critica y reflexiva de parte de quien ensefia y de quien aprende.”

abordar, 'y que implica,

(Estudiante 41 - ISP “B”)

“Entiendo que deberiamos hablar de procesos
de enseiianza y procesos de aprendizaje. Quien
ensefia aprende al ensefiar. Ensefiar no es
sino crear las

transferir  conocimiento

posibilidades para su construccion, diria
Paulo Freire. Creo que enseiiar es brindar
posibilidades para que otros se conviertan en

presencias notables en el mundo.”

(Estudiante 68 - ISP “B”)

“...La ensefianza es una actividad que se debe

hacer con dedicacion 'y amor. Creo
fervorosamente que se debe enseiiar desde la
afectividad y sin dejar de lado los contenidos a
ensefiar.”

(Estudiante 50 - ISP “B”)

“La ensefianza es un complejo entramado

de relaciones sociales, politicas,
econdmicas, etc. que se da en un tiempo y
un espacio determinado. La ensefianza es
compleja, tiene miltiples aristas y es un
proceso que se da con otros, otros que
inmersos en una sociedad y en una realidad
demandan, piden, necesitan a un ensefiante
capaz de ensefiar y de aprender de ellos.”

(Estudiante 65 - ISP “B”)

“La ensefianza no existiria sin el
aprendizaje, es un binomio complejo. La
ensefianza nos compromete con el otro y

con nosotros mismos.”’

(Estudiante 71 - ISP “B”)

“La ensefiar no es transferir conocimientos,
[...] Se tiene que dar un didlogo que posibilite
la construccion del conocimiento. Ensefiar es
acompaniar al alumno en el camino al saber.
Brindarle las herramientas necesarias y
mostrarle una realidad cercana en base a sus
conocimientos previos, para que por si solo

pueda dar opiniones.”
(Estudiante 49 - ISP “B”)

“Enseriar es transmitir saberes y valores
pero no como si fueran estancos 'y
absolutos, sino sabiendo y pretendiendo que
el otro que los recibe los resignifique, los
reinterprete 'y los reconstruya. Ensefiar es

una tarea de ida y vuelta. Es recibir en

herencia un tesoro y resignificarlo.”
(Estudiante 64 - ISP “B”)

Fenstermacher, Basabe y Cols, Freire, entre otros, se dejan ver a través de los

estudiantes. Ensefianza, prictica compleja donde al menos dos sujetos mediados por el
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conocimiento y el deseo de darlo y recibirlo, se fusionan en un encuentro apasionante, a
través del didlogo, del respeto, de la entrega, de la humildad, de la paciencia, del amor.
Ensefanza, relacién asimétrica que se relativiza en la humanidad de sus protagonistas.
Ensefianza que, siendo transmisién, no condena a un sujeto a la repeticién sino que,
inscribiéndolo en una genealogia que le ofrece un soporte identitario, le permite construir
la diferencia. Transmisién que ofrece a quien la recibe, un espacio de libertad (Karol,
2004). Libertad para apropiarse de si mismo y asumirse protagonista activo y
comprometido en la construccion del propio aprendizaje.

Si se piensa a la educacién como un acontecimiento esencialmente ético y como un
acto politico que emancipa y asegura, con justicia, la inscripcién de todos en lo publico y el
derecho de todos de decir y decir-se en el espacio publico (Frigerio y Diker, 2010) “; Cémo
puedo educar sin estar envuelto en la comprension critica de mi propia busqueda y sin
respetar la busqueda de los alumnos?” pregunta Freire (2014, p.31).

La pregunta marca el norte. La respuesta, mucho mds ardua, es el camino mismo.
Sélo la critica entendida como “el esfuerzo intelectual, por no aceptar por simple hébito las
ideas, los modos de actuar y las relaciones sociales dominantes [...] por investigar los
fundamentos de las cosas; en una palabra, por conocerlos de una manera definitivamente
real” (Barco, 1996 en Bernik, 2005) y una verdadera autonomia, “manera vigilante de
tomar distancia del discurso del otro, sin que el otro se nos vuelva indiferente, conservando
la paternidad del propio pensamiento ain, a riesgo de errar.” (Saleme, 1997, p.71) habilitan

la busqueda esperanzada.

Hasta aqui se ha expuesto el punto neurdlgico de la indagacién en tanto condensa
varias de las aproximaciones a los objetivos especificos planteados al incio.

Se han caracterizado los contextos de realizacion del trabajo de campo, dos
Institutos Superiores de Profesorado de Educacién Primaria de gestion oficial de la ciudad
de Santa Fe. Se expusieron los criterios de conformacién de la muestra intencional de
unidades curriculares que tienen como objeto de ensefianza a la planificacion y de
profesores entrevistados a cargo de cada una de ellas.

El testimonio de los docentes y el andlisis de sus planes de cédtedra dieron cuenta de
los sentidos y significados construidos en torno a planificacién que resultaron propios de

una perspectiva didéctica préictico-critica. Hoja de ruta con itinerario abierto, la
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planificacién fue abordada desde tres vertientes que fue dable identificar en el discurso de
los docentes y que han contribuido a esclarecer algunas de sus funciones. La planificacion
como instrumento y vinculo de comunicacién; como tarea y vinculo intelectual y reflexivo
del docente, como instrumento burocritico de control y de poder que se configura como
recurso legal y administrativo.

En cuanto prictica institucional, la elaboracién de planificaciones incorpora ciertas
prescripciones que no pueden obviarse en su presentacion, que no anulan la iniciativa y la
autonomia de sus autores.

El relato hizo posible registrar ciertos factores condicionantes de dicho proceso,
tales como el desempefio en una institucién publica de gestion oficial o privada; la
ocupacion de cargos académicos, administrativos o de gestion; la eleccion de la docencia
como profesion o ser profesionales de otras disciplinas diferentes a la educativa en
ejercicio de la docencia. La posesion de titulos de grado y/o posgrado, la dedicacion a la
investigacion y la situacion de revista ocupada en los ISP.

Considerando la planificaciéon como politica institucional, fue posible afirmar que
es una temadtica siempre vigente en la agenda de ambos establecimientos. Sin embargo, se
repar6 particularmente en el ISP “B” y en la creacion del “Agrupamiento de Didéctica”.
Bajo su 6rbita la planificacion de la ensefianza fue asumida como una cuestion prioritaria
que involucr6 a toda la comunidad educativa a través de diversas actividades e iniciativas.

Respecto de la ensefianza de la planificacién, importé conocer las estrategias
mediante las cuales los docentes introducen a los estudiantes en esta prictica; qué
dificultades enfrentan en el proceso y qué modos proponen para superarlas.

Finalmente, para confrontar lo expuesto y descubrir otros modos posibles de
entender la enseflanza y la planificacion, se incorporaron las voces de los estudiantes de 3°
y 4° afio de los dos profesorados de educacion primaria de los institutos antes
mencionados. Los argumentos de los jovenes, expresion de inquietudes, expectativas,
demandas, preocupaciones, decisiones, proyectos, permitieron nutrir la reflexion desde la

Optica propia de quienes recorren el dltimo tramo de su formacion.
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Consideraciones finales

“...ya no hay ninguin objeto a fabricar, ningiin objeto del que se tenga una representacion anticipada
que permita su elaboracion y lo encierre, en cierto modo, dentro de su ‘resultado’,

sino un acto a realizar en su continuidad, un acto que nunca termina de veras

5

porque no comporta ninguna finalidad externa a él mismo definida con antelacion.’

(Meirieu, 1998)

“Perspectivas y practicas de planificacion en la formacién docente: una
aproximacioén a la cuestion en dos Institutos Superiores de Profesorado de Educacion
Primaria de la ciudad de Santa Fe” es un itinerario que se inicia delimitado por la siguiente
hipotesis de sentido: “las perspectivas didacticas que fundamentan la ensefanza de la
planificacion, suelen constituirse en tecnicismos que obstaculizan el modo de entender a la
planificacién como un constructo tedrico-practico que permite la anticipacion y reflexion
de la practica docente y configurar un canal de comunicacion entre docentes y alumnos."

Dicha hipétesis de sentido pretendia atenuar un apriorismo determinante: por mas
que desde el discurso educativo institucional se proclaman las bondades del docente como
intelectual critico y reflexivo, se planifica y se sigue ensefando a planificar desde el
tecnicismo aparentemente superado. En otras palabras, se buscaba corroborar la gran
escision teoria-practica evidenciada en pensamientos y acciones, en decires y haceres
docentes, en relacion a la planificacion de la ensefanza, dando por sentado que dicho juicio
tendria un correlato en la realidad de dos Institutos Superiores de Formacién Docente.

Intencién estéril e ingenua, dado que ninguna teoria en tanto construccién
humana, puede abarcar y taxonomizar realidades, de por si irreductibles e imposibles de
subsumir a aquellas. Obviedad que puede paladearse insultante en esta instancia, es el
cimbronazo que reposiciona las preguntas y los objetivos del proyecto. Los vuelve potables
y prueba que su sentido mas original y profundo se perfila en su propio devenir.

El trayecto supuso requerir y valorar la experticia y la sabiduria de otros; oir y ver
pudiendo escuchar y mirar mds alld de lo meramente dicho o escrito, propio y ajeno. Dar
un paso y retornar. Dar otro mas, haciendo camino al andar, a veces a gatas o a tientas.
Otras, més erguida. Alejarse, para contemplar con mayor claridad, ensayando la empatia
desde otros puntos de vista. Dejarse interpelar, subyugarse, para caer rendida y recomenzar
con nuevos brios, con vértigo, con alegria, con nuevas dudas fértiles, pero también con
ciertas certezas ante un retruécano curioso, apasionante, paradojal, sin fecha de caducidad:

la planificacion de la ensefianza, la ensefianza de la planificacion.
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Cimentadas las primeras preguntas y objetivos generales, la elaboracion del estado
de la cuestion en el capitulo primero, se centré en la delimitacion de dos perspectivas
didacticas, tecnicista y prdctico-critica. Denominaciones que, a primera vista parecen
denotar antagonismo, pero que contempladas de forma comprensiva y realista, permitieron
sistematizar peculiaridades, fundamentos, alcances y limites de cada posicionamiento. A su
amparo, se buscO interpretar la eclosion que naturalmente han hecho en el terreno
educativo fenémenos politicos, sociales, econdémicos, de indiscutida relevancia,
acontecidos durante mds de un siglo.

Producto, quizds, de biografias escolares superficialmente analizadas e
inconscientemente replicadas; de tradiciones, ritos y rituales cristalizados, profusamente
incuestionados; de confundir rigidez con exactitud y resultados obtenidos en cierto tiempo
con ensefianza de calidad, -entre muchos factores que aqui escapa enumerar- la
demonizacion del tecnicismo es moneda corriente. Parece causar cierta pereza la anamnesis
para asimilar que cada nuevo dominio de saber es posible porque en el momento de su
surgimiento las practicas sociales de su época han podido sustentarlo. Casi tanto como la
aseveracion de que ninglin saber permanece inmutable y estanco, sino que modifica
permanentemente al hombre en cuanto sujeto histdrico, social, cultural, politico, ético.

Nunca profeta en su tierra, Hilda Taba bregaba por la necesaria reconciliacion entre
las disciplinas que estudian la cultura y la educacién, pues los problemas que abruman a
esta ultima tienen sus raices en la dindmica mds amplia del medio humano y social. Su
pronunciamiento contra las desafortunadas yuxtaposiciones -interés versus asignatura,
método versus contenido, desarrollo emocional versus crecimiento intelectual-, que,
advierte, deberian combinarse dentro de una teoria amplia sobre el curriculum, terminan
siendo, -aunque en otros términos y contextos- una suerte de axioma similar al de Morin.
Adviértase también que si Taba se impresionaba ante lo que cualquier pedagogo
concederia eventualmente, “la falta de un aparente concepto cabal y sistematico de
planeamiento del curriculum”, en el mismo sentido, el acta de defuncién del campo
curricular fue casi refrendada por Schwab.

Sin forzar filiaciones, la cercania entre posturas se trasluce, incluso, en la cuestion
de los objetivos. Pues, aunque la enunciacion de los resultados deseados establece el
alcance y los limites de lo que debe ser ensefiado y aprendido, resulta extraordinariamente
l6gica, desliza cierta eficiente soberbia propia del tecnicismo. Y s6lo comienza a
suavizarse ante la admision de que aquellos -los objetivos- “son caminos por recorrer antes

que puntos terminales-estaticos”. Proposicion que reverbera con un dejo practico-critico.
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Del mismo modo suelen pasar desapercibidas las apreciaciones de Bloom, quien
reconoce el potencial de los objetivos definidos racionalmente para organizar
sistemdticamente las mejores experiencias de aprendizaje, pero sin perder de vista la
complejidad de los resultados escolares y el peligro que acarrearia una simplificacion
excesiva basada exclusivamente en las calificaciones. Detractor del determinismo genético
y de la ensefianza como competicion, no tenia para él ningtin sentido esperar que todos los
estudiantes emplearan el mismo tiempo para alcanzar los mismos objetivos. Antes bien,
convenia tener en cuenta las diferencias individuales en el aprendizaje en lugar de
considerar el tiempo como una constante y prever que algunos alumnos no aprobasen. El
problema radicaba, para el discipulo de Tyler, en la elaboracién del curriculum y en los
modos de ensenanza adecuados para fomentar la consecuciéon de los objetivos, pero
intentando que todos los nifios pudiesen llegar a resultados satisfactorios.

De igual modo, la sacralizacion de la perspectiva practico-critica y del método de
la deliberacién como una secuencia infalible, resulta tan obcecada e improcedente como la
creencia en que una planificaciéon en extremo detallada y cumplida al pie de la letra,
garantiza aprendizajes exitosos.

Cémo planificar el curriculum es la pregunta que los representantes de ambas
perspectivas intentan responder. Cudl es la naturaleza de los problemas curriculares, en
cambio, es el interrogante previo de los practicos-criticos, y lo responden exhumando
raices aristotélicas y deweyanas, buscando restituir las percepciones y construcciones
subjetivas de la realidad como reaccidn al ascetismo casi misantrépico del positivismo.

Dirdn que una teoria de la planificacion del curriculum es, ante todo, una teoria de
la accién. La toma de decisiones para la bisqueda de acciones consensuadas, cimentadas
en la confianza en sus artifices como personas moralmente responsables, lleva a admitir -
ahora si- una fuerte discrepancia entre ambos posicionamientos. Reid (1981) es quien
mejor supo resumirlo: “La discusiéon sobre como planificar el curriculum deberia ser la
discusién de la virtud, antes que la discusion de la técnica.” (p. 161)

De acuerdo con ello, probablemente Tyler y Bloom nunca valorarian a los docentes
como simples ejecutores, ya que la capacidad de innovacién y creatividad de éstos
quedarian reflejadas al momento de disponer y optimizar las condiciones del entorno para
que puedan acontecer mejores aprendizajes, y, desde luego, en la planificacion al momento
de pensar cudles podrian ser los objetivos, definirlos y relacionarlos con la ensefianza

concreta y los procedimientos de examen.
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Desde el frente opuesto, quizds se pueda arriesgar que para Schwab, Reid, Knitter,
-entre otros tedricos de la misma linea-, la creatividad es casi un sinénimo de deliberacién
en tanto ésta trata de recuperar radicalmente el sentido de la accién artistica en la
educacidn, pues no concierne solamente al préctico-critico el logro de objetivos, como el
descubrimiento de fallas, fricciones y efectos secundarios que las acciones puedan tener y
que sirvan para reorientar el proceso cooperativo y dialégico de toma de decisiones. Unico
camino por el que la investigaciéon educativa encontrard la forma de encausar sus
descubrimientos hacia un mejoramiento sostenido de la educacion.

El vicio de la teoria y sus ineptitudes cede ante el pluralismo critico y las artes
asociadas de la ecléctica, esenciales para la deliberacion. Pero recién con Schon, los
docentes investigadores de su propia practica de Stenhouse, contardn con un anélisis
detallado de su perfil como profesionales reflexivos.

Los aportes de la nueva sociologia de la educacion, la psicologia cognitiva y la
etnografia educativa a través de la narrativa, complementan las perspectivas de andlisis
desde las cuales fue posible repensar los sentidos y funciones atribuidos a la planificacion
de la ensefianza entendida como construccion metodoldgica. Resignificar la pregunta por
cudles constituyen hoy los conocimientos socialmente relevantes, por sus condiciones de
produccién, validacién, organizacién, y transmisiéon se volvié poco a poco el hilo
conductor de la reflexion emprendida en torno de la planificacion como practica
profesional y politica institucional.

Desde este posicionamiento se buscé reflexionar en torno al devenir dialéctico de

dos componentes nucleares de toda propuesta pedagdgica contenido y método.

El segundo capitulo constituye el encuadre normativo del trabajo dado por las
politicas curriculares de la formacién docente inicial en vigencia. Se centrd en el andlisis
de uno de sus aspectos estructurales formales: el Disefio Curricular del Profesorado de
Educacién Primaria (Res. Ministerial N° 528/09). Para ello se tomaron en consideracion
su contexto de produccién y las principales referencias tedéricas y normativas (encuadre
politico-normativo y pedagdgico epistemoldgico) empleadas en su elaboracion.

Se estudiaron los fundamentos, estructura y organizacion de dicho documento, las
concepciones de educacion, ensefianza y aprendizaje, trabajo docente, y conocimiento alli
plasmadas. Las fundamentaciones y sintesis de contenidos de aquellas unidades
curriculares del campo de la Formacién General, de la Formacién Especifica y de la

Formacion en la Prictica Profesional, en las cuales la planificacion es planteada como
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objeto de ensefianza: Didactica General, Didécticas Especificas, Talleres de Practica I, 1I,
III, IV y Ateneos.

La diversidad de formatos curriculares presentada por cada una permitieron
anticipar modos multiples y diversos de entender y abordar la planificacién y su ensefianza,
en sintonia con la teoria de la complejidad que lo nutre epistemolégicamente.

Este desarrollo se complementa con el testimonio de los docentes entrevistados,
quienes, tras nueve afios de la implementacion del Disefio Curricular concuerdan en que ha
resultado una transformacion beneficiosa y contindan dia a dia con su evaluacion mediante

la revision y valoracion critica.

El tercer capitulo, punto medular del trabajo, propuso clarificar desde qué
perspectivas diddcticas se estd ensefiando a planificar hoy en la formacién docente de nivel
primario de la ciudad de Santa Fe. Cémo acontecen las préacticas de planificaciéon de la
ensefanza y de ensefianza de la planificaciéon de los docentes de dos Profesorados de
Educaciéon Primaria de los ISP “A” y “B” de la misma localidad y en qué medida ambas
préacticas estuvieron vinculadas a las perspectivas didacticas identificadas, desde las voces
de los docentes y sus planificaciones, matizadas, finalmente, por el relato de los estudiantes
encuestados.

De acuerdo al modo en que se asumen las practicas docentes en los dos ISP “A” y
“B” de la ciudad de Santa Fe en funcion de las perspectivas did4cticas sistematizadas en el
capitulo 1, fecnicista y prdctico-critica, fue posible situar a ambos establecimientos en el
dmbito de la segunda perspectiva. Reconsiderar la hipdtesis de sentido, insté a admitir que
desde el momento en que se encara de forma irreflexiva y acritica, cualquier practica de
ensefianza -en este caso, la planificacién- se vuelve instrumentalista y aplicacionista en
sentido lato y peyorativo. No ha sido este el posicionamiento sostenido por docentes y
estudiantes de ambos ISP.

Las metaforas empleadas tanto en el lenguaje coloquial y en la bibliografia
académica, traducen los modos en que dichos sujetos, protagonistas del encuentro
educativo, significan la planificaciéon de la ensefianza. Un instrumento de comunicacion
que formaliza el contrato didictico a través del cual el docente plasma su tarea
eminentemente intelectual, ética, reflexiva y politica. Un documento publico que obedece,
necesariamente, a cuestiones burocraticas que adquieren un sentido positivo cuando sirven
para determinar, a través del intercambio democrético, la construccion de criterios y pautas

ordenadoras del trabajo cotidiano susceptibles de materializar propuestas e intervenciones

287



Tesis de Maestria en Diddcticas Especificas - UNL
Perspectivas y prdcticas de planificacion en la formacion docente inicial:
Una aproximacion a la cuestion en dos Profesorados de Educacion Primaria de la ciudad de Santa Fe.
Directora: Dra. Victoria Baraldi Maestranda: Prof. Carolina L. Giacone

educativas funcionales y significativas. Cuestiones burocrdticas que, en cambio, se
ensombrecen toda vez que se vuelven una instancia de judicializacién del rol docente, de
sus prdacticas y legalidades y se transforma en un instrumento de control y de poder
acuciante por parte de ciertos equipos directivos.

Problematica que incumbe, inquieta y apasiona a expertos y principiantes, tiene
vigencia plena y permanente en las respectivas agendas institucionales de los ISP “A” y
“B”. Ambas instituciones poseen criterios similares para la elaboracion de planificaciones.
A fin de favorecer articulaciones y adecuaciones curriculares y la optimizacion de recursos
didacticos y espaciales disponibles, la construccion dialégica, participativa y producto del
trabajo conjunto entre docentes y estudiantes, en pro de la optimizacién de las trayectorias
de aprendizaje y autonomia de estos dltimos, es uno de los criterios fuertemente marcados
por los Institutos para la elaboraciéon de planificaciones. Por otra parte, fue menester
reconocer, a nivel institucional, la escasa disponibilidad de espacios temporales y fisicos
para su concrecion a lo largo del ciclo lectivo.

Otro tipo de definiciones marcadas por los Institutos de Formacién para la
presentaciéon de planificaciones tuvieron que ver exclusivamente con los componentes
curriculares que no pueden obviarse: encabezado con datos del Instituto y del espacio
curricular en cuestiéon, fundamentacién -encuadre disciplinar, epistemoldgico y
pedagoégico-didictico-, objetivos o propdsitos, contenidos, actividades, bibliografia,
recursos did4cticos, cronograma, criterios de evaluaciéon. Lejos de ser considerados
condicionantes u obstaculizadores del proceso de elaboracion, los docentes se mostraron a
favor de la organizacidn que, si bien prescribe, no anula la iniciativa y flexibilidad que
aspiraron mantener en el formato de sus proyectos.

La lectura de cada planificacion reflejo la coherencia y la ldgica interna de las
unidades curriculares, propiciando la identificaciéon de relaciones de continuidad y de
complejidad creciente -articulacion horizontal y vertical- con el resto de los espacios que
componen el Plan de Estudios del Profesorado de Educacion Primaria (Res. Ministerial
528/09). El andlisis de cada componente curricular y de la bibliografia empleada para su
confeccidn, explicité definiciones tedricas propias de una perspectiva practica y critica.

Respecto al proceso de elaboracién de las planificaciones, los docentes mencionaron
ciertos factores que condicionaron esta practica. Su recorrido en otro/s nivel/es del sistema
educativo: Inicial, Primario, Secundario o Superior. La trayectoria en una institucion
publica de gestion oficial o privada. Su desempefio en cargos académicos, administrativos

o de gestién en cualquiera de las instituciones y niveles mencionados. La eleccién de la

288



Tesis de Maestria en Diddcticas Especificas - UNL
Perspectivas y prdcticas de planificacion en la formacion docente inicial:
Una aproximacion a la cuestion en dos Profesorados de Educacion Primaria de la ciudad de Santa Fe.
Directora: Dra. Victoria Baraldi Maestranda: Prof. Carolina L. Giacone

docencia como profesion o ser profesionales de otras disciplinas que, en forma secundaria,
hacen docencia. Su formacién de grado y/o posgrado. Su dedicacién a la investigacion.
Dichos aspectos influyeron en mayor o menor grado en la elaboracién de sus
planificaciones. Sin embargo, el aspecto que mas parecid influenciar la relacion de los
docentes con la planificacion fue su situacién de revista en los ISP; es decir, su desempeiio

como titulares, interinos, o reemplazantes.

Respecto del proceso de ensefianza de la planificacion, las actividades introductorias
empleadas por los profesores fueron la observacién participante, -para ayudar a pensar
propuestas en funcién de un determinado grupo de alumnos-, y la investigacion escolar -
como insumo principal previo a la elaboracién de cualquier propuesta de ensefianza-,
principalmente desde las Didacticas Especificas y los Trayectos de la Practica. En el
ambito de espacios curriculares propios del campo de la Formacién General, de caricter
mads introductorio como Didactica y Pedagogia, los profesores procuraron instancias
conducentes al descubrimiento de la importancia de proyectar la tarea pedagdgica y los
supuestos que a través del tiempo han predominado en ella.

Alejados de un posicionamiento tecnicista, simulaciones y dramatizaciones,
collages, visionado y andlisis obras de arte -pinturas famosas, fotografias poemas,
canciones- material audiovisual diverso referido a la escena educativa de diferentes épocas
y contextos, y la lectura diacrénica de planificaciones de distintos ciclos y grados del nivel
primario, fueron otras de las actividades que los docentes consideraron de sensibilizacidn,
pensadas para extraer y analizar modos de entender la ensefianza, el aprendizaje y el
conocimiento, el rol de quien ensefia, de quien aprende y de la institucién escolar.

Los docentes de ambos ISP han debido aprender a mirar mds alld de lo evidente.
Han debido percatarse de que la frase “no sabemos planificar” tan propia de los
estudiantes, no daba cuenta exactamente del desconocimiento por parte de éstos acerca de
como realizar planificaciones, sino mds bien, del escaso dominio que presentaban de los
contenidos conceptuales propios de dreas disciplinares en funcién de las cuales debian
elaborar las planificaciones. Este conflicto producto -entre otros factores- de la falta de
habitos de lectoescritura y de estudio, es la principal dificultad que enfrentan los profesores
al momento de ensefiar a planificar, puesto que se trata de competencias que los
estudiantes deberian dominar desde etapas previas de formacién. Lejos de desvincularse
del problema, los docentes buscaron estrategias para subsanar poco a poco estas carencias.

Se han sentado a pensar y a reflexionar junto a ellos, desandando caminos.
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En este sentido, los proyectos que elaboran los estudiantes no fueron corregidos
sino reescritos toda vez que resultd necesario. Este cambio de postura pretendié desterrar la
idea clédsica de “error” y contribuir, en cambio, a alimentar la importancia de la
comunicacion y el intercambio no s6lo entre profesores y estudiantes, sino entre los
estudiantes mismos. Idea que se vio fortalecida, ademds, por uno de los formatos que
comenzo a predominar desde la narrativa pedagdgica y la etnografia educativa: el guion
conjetural. Otros formatos mencionados mds difundidos y comtunmente utilizados fueron
la tradicional parrilla, las unidades y secuencias didécticas, agendas diarias, esquemas
conceptuales, por proyectos, talleres, asociados también a la funcién estructurante y
ordenadora de la planificacion propia de estas instancias formativas.

En tanto prictica institucional, los sentidos y la importancia concedida a la
planificacion dio cuenta de ella como modo de organizacién y proyeccion institucional. El
ejemplo clave estuvo dado por el ISP “B” y el foco hecho en la planificacién como politica
institucional, representado no sélo por el hecho de que el 90% de los planes de cétedra
estaban disponibles al ser solicitados, -lo cual habld, a su vez, del grado de compromiso y
respeto de sus autores para con la institucion, los estudiantes y consigo mismos-, sino
también y principalmente, por la creacion del “Agrupamiento de Didactica”.

Entre las mudltiples tareas desarrolladas en la orbita de dicho Agrupamiento, las
cavilaciones de los profesores respecto a las reiteradas dificultades manifestadas por los
estudiantes en la elaboraciéon de planificaciones, motivaron un arduo trabajo y una
posterior capacitacion brindada para toda la comunidad educativa, la cual estuvo a cargo de
una profesional especializada en la temadtica. Dicha instancia fue coronada por la edicién
del libro “La planificacion de la ensefianza. Miradas para el debate” a cargo de la
Asociacion Cooperadora del mencionado establecimiento.

Las voces de los estudiantes, corolario del capitulo, ha puesto de relieve el peso de
la calidad de sus relaciones pedagdgicas con profesores de préctica y co-formadores. Todas
y cada una de las experiencias de practicas de ensayo y residencia, configuran escenarios
complejos y de dificil abordaje. El acompafiamiento brindado por parte de dichos
profesionales al docente principiante o novel, contribuye de modo indeleble en la
construccion de su identidad profesional y a la construccion la autoridad pedagdgica.

Entre las nociones que los estudiantes resaltaron como mas significativas durante su
formacidn, aparece la importancia de las relaciones interpersonales, la ética del cuidado y
del respeto hacia el nifio como ser auténomo y protagonista de su propio aprendizaje; el

compromiso con la propia formacion y el trabajo con la diversidad.
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El aprender a planificar, una de las competencias fundamentales de un docente, se
apuntd como una de sus preocupaciones principales que la resignificaron como
instrumento de comunicacién, como reflejo del trabajo intelectual y reflexivo, potenciando
su funcién estructurante y ordenadora. La exposicion de sus ideas permitié la
aproximaciéon a un concepto de enseflanza y la revalorizacién de las voces de los
profesores.

Ha permitido reivindicar el espacio de la formacion inicial en los ISP como el
entorno en donde se configuran y vivencian las complejas y, a veces, escurridizas
relaciones de articulacién entre teorfa y practica educativa. Ambito en donde es imperativo
concientizar y concretizar, advirtiendo como Paulo Freire (1973) que la teoria en si misma
no transforma el mundo; puede contribuir para su formacién, pero para eso tiene que
salirse de si misma y tiene que ser asimilada y reelaborada por aquellos que van a causar

con sus acciones reales y efectivas esa transformacion.
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