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RESUMEN

El presente trabajo de investigacién aborda la Formacion Docente Continua,
enfocado en las barreras y facilitadores para la participacion de los docentes de
instituciones educativas de nivel primario de gestion publica y privada en la

Ciudad de Buenos Aires.

Para sustentar tedricamente este analisis, se han relevado las obras de
destacados autores en el campo de la educacion. Entre ellos, se destaca a
Andrea Alliaud, quien aborda el oficio de ensenar como una artesania que se
perfecciona a lo largo de la trayectoria; Lea Vezub, cuyas investigaciones
profundizan en los modelos de desarrollo profesional y la genealogia de la
formacion permanente; y Cecilia Fierro, quien propone un marco de analisis
basado en las dimensiones institucional, personal, interpersonal, social,
didactica y valoral de la practica docente. Asimismo, se incorporan los aportes
de Inés Aguerrondo sobre el liderazgo pedagdgico y de Misuraca respecto a la

evolucion de las politicas de formacién en Argentina.

Algunos de los interrogantes que guian la investigacion son: ;Qué factores
institucionales o personales facilitan u obstaculizan la participacion del docente
de nivel primario de la ciudad de buenos aires en su formacion continua?
., Como se podria fortalecer e incentivar la participacion en la formacion
continua de los docentes? ;En qué medida los docentes perciben que la

formacion recibida es aplicable a su contexto aulico?

El disefio metodoldgico del trabajo es cuantitativo y descriptivo. Se realizé una
encuesta a una muestra de 24 docentes de nivel primario que se desempefian
en establecimientos de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, abarcando
diversos cargos y antiguedades. El instrumento permitio recolectar datos sobre
las percepciones, motivaciones y obstaculos que enfrentan los educadores en

su cotidianeidad laboral.

Se concluye que el docente de la Ciudad de Buenos Aires tiene la voluntad y la
competencia, pero le falta el tiempo institucional y el reconocimiento de su
saber experto para que la formacion deje de ser un tramite y se convierta en
una verdadera mejora del sistema educativo donde se fortalezcan los espacios

de formacién situada contextualizada.
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INTRODUCCION

La formacion docente no concluye con la obtenciéon de un titulo, sino que
constituye un proceso permanente de construcciéon de la identidad y del saber
profesional. Como sostiene Andrea Alliaud, "el oficio de ensefiar se aprende y
se perfecciona a lo largo de toda la trayectoria"; no se trata simplemente de
aplicar recetas, sino de una produccion que requiere reflexién constante sobre
la propia practica. En el contexto actual de la Ciudad Autonoma de Buenos
Aires, esta formacion continua se enfrenta a desafios que tensionan la voluntad
del docente, sus motivaciones, sus limitaciones, en contraste con las

condiciones estructurales del sistema educativo.

La presente investigacion tiene como objetivo analizar la Formacién Docente
Continua en CABA, indagando especificamente en las concepciones que los
docentes tienen sobre su propio perfeccionamiento, las motivaciones que los
impulsan y, fundamentalmente, las barreras y facilitadores que encuentran en

su cotidianeidad laboral.

Se presentaran los datos recolectados mediante una encuesta, su
interpretacion a la luz del marco tedrico trabajados y, finalmente, una
conclusiéon que apunta a fortalecer los espacios de formacién colectiva y
situada, entendiendo que solo reconociendo el saber de la experiencia se

podra alcanzar una verdadera mejora en el desarrollo profesional docente.



TEMA

"Las barreras y facilitadores para la participacion en la formacién continua de
los docentes de instituciones educativas de nivel primario de gestion publica y

privada en la Ciudad de Buenos Aires."

PREGUNTAS ESPECIFICAS

¢ Qué factores institucionales o personales facilitan u obstaculizan Ila
participacion del docente de nivel primario de la ciudad de buenos aires en su

formacién continua?

., Como se podria fortalecer e incentivar la participacion en la formacion

continua de los docentes?

¢En qué medida los docentes perciben que la formacién recibida es aplicable a

su contexto aulico?

¢ Qué sugerencias tienen los docentes para mejorar la pertinencia de la oferta

de formacién continua?



ANTECEDENTES DE  INVESTIGACION
(ESTADO DEL ARTE)

La investigacion de Vezub (2013) plantea que el desarrollo profesional de los
docentes es un tema clave sobre el cual se viene insistiendo desde las politicas
educativas, expresa que los modelos pedagdgicos que subyacen a las
actividades de formacion todavia es incipiente. La autora desarrolla en su
investigacion que, a partir de los noventa, el campo de la formacién docente ha
cobrado cada vez mayor protagonismo y que las politicas del siglo XXI han
intentado elevar la calidad del profesorado con diversas medidas: extender los
afos de formacién; cambiar los planes de estudio, el lugar y tiempo destinado a
la practica profesional, o bien actualizar el conocimiento y las competencias de
los profesores en servicio. Algunos paises optaron por aumentar el control del
ejercicio profesional, por ejemplo definiendo estandares de desempefio,
estableciendo las politicas de evaluacion docente o incrementando los
requisitos de ingreso a la carrera docente, pero el problema radica en que
tomar estas medidas en paises cuyos contextos neoliberales se encuentran en
crisis, se instalan principios ajenos al interés y valores de la educacién publica
y tampoco esas politicas han garantizado niveles de efectividad. Por lo que la
autora concluye que la practica docente en las escuelas es compleja y
multidimensional, por lo que resulta muy dificil evaluarla y formular estandares

de desempefio con independencia del contexto donde se desarrolla.

En otra investigacion, Vezub (2009) caracteriza la formacion permanente como
un espacio complejo que surge del entramado de tres ambitos diferentes: Las
politicas de perfeccionamiento, capacitacion llevadas a cabo por las
administraciones educativas en los diversos niveles de gestion del sistema
educativo, segun la estructura de gobierno de cada pais. Las practicas y
experiencias concretas de formacion desarrolladas por los organismos
estatales, instituciones o empresas privadas, organizaciones sindicales y otras
agrupaciones docentes. La reflexion académica, los aportes de los
especialistas y la investigacion en el campo de la formacion docente continua
que contribuye al desarrollo tedrico y a expandir las propuestas de desarrollo

profesional docente.



La autora plantea que la docencia, su actualizacion y formacién permanente
han sido foco de intervencion privilegiado por parte de las administraciones y
politicas educativas, particularmente durante las ultimas reformas curriculares
ocurridas en la regién, que colocaron en el centro de la escena la
profesionalizacion docente y su mejora continua. La actualizacion del cuerpo
docente y la promocion del debate pedagodgico han sido una inquietud
temprana de las autoridades educativas y de diversos intelectuales influyentes

preocupados por mejorar y renovar la ensefianza.

Entre los problemas que presentan las politicas de formacion docente
menciona: la baja articulacion de instituciones que brinden formacion
permanente en el sector publico y privado, la escasa continuidad de las
politicas de perfeccionamiento docente., la homogeneizacion de la oferta de
capacitacion, el insuficiente seguimiento y evaluacion sistematica de la calidad
en los programas de perfeccionamiento, la descontextualizacion de la
formacion y que las condiciones laborales de los docentes permanecen sin

cambios.

Las politicas para la formacion de docentes de la década del 90 en la Argentina
se centraron en reestructurar la formacion y las instituciones formadoras de
acuerdo con la Ley Federal de Educacién (Misuraca 2010). Se puso énfasis en
la calidad educativa y en los procesos de evaluacion y acreditacion
institucional, en los que el Proyecto Educativo Institucional (PEl) de cada
institucion pretendio ser la llave para la continuidad o no de las instituciones.
También se instalaron mecanismos para la competencia entre las instituciones
y la formacion tuvo una impronta instrumental, tendiendo a formar un docente
“aplicador” de estrategias para resolver los problemas de aprendizaje en el
aula. A partir de 2006, con la creacion del Instituto Nacional de Formacién
Docente (INFD) como 6rgano rector de las politicas que proponen superar la
fragmentacién heredada, las tendencias de los 90 se mantienen, profundizan o
consolidan. Si bien se plantea una politica que intenta articular el sistema
formador (universitario y no universitario), sus lineas de trabajo no incluyen a
las universidades. ElI INFD, por otra parte, ha avanzado en decisiones
centralizadas que avanzan sobre las decisiones jurisdiccionales y su caracter

puede inscribirse en los principios de la “nueva gestion publica”.



Inés Aguerrondo junto a Lea Vezub (2011) presentan los resultados de una
investigacion cualitativa sobre las caracteristicas de los Institutos de Formacion
Docente (IFD) en Argentina. Su objetivo se centrd en analizar si las condiciones
institucionales y la cultura académica de estos centros son adecuadas para
desarrollar en los futuros docentes las habilidades, saberes y actitudes
necesarias para ejercer el liderazgo pedagdégico que demandan los sistemas
educativos actuales. Parten de la premisa de que los docentes son un actor
clave para la calidad educativa y el aprendizaje de los estudiantes. Por ello, la
formacion docente se ha convertido en un componente estratégico de las
politicas educativas. Las autoras reconocen que la formacién docente es un
proceso de larga duracién que abarca desde la biografia escolar previa hasta el
desarrollo profesional continuo.

Aunque algunos estudios han cuestionado el impacto de la formacion inicial en
comparacién con la socializacién en las escuelas, las autoras sostienen que
ésta etapa es fundamental, ya que sienta las bases de la identidad profesional
del docente y condiciona su desempefio futuro. Por lo tanto, para que los
profesores puedan liderar los procesos de aprendizaje en el aula, es crucial
fortalecer las instituciones que los forman.

En su investigacion en 19 Institutos de Formacién Docente (IFD) publicos de
ocho provincias argentinas y la Ciudad de Buenos Aires, excluyendo a las
universidades y a los institutos privados, buscaron reflejar la diversidad del
sistema formador. Luego de evidenciar las problematicas que atraviesan el
funcionamiento de los IFD, las autoras cuestionan si, en estas condiciones, los
IFD pueden formar docentes capaces de ejercer el liderazgo pedagdgico. Se
entiende el liderazgo pedagogico no como una funcién del directivo, sino como
una capacidad distribuida en toda la escuela, centrada en el aprendizaje de los
alumnos y en la capacidad de los docentes para liderar procesos de cambio e
innovacion.

La conclusion es que las instituciones no estan preparadas para fomentar este
liderazgo. La "secundarizacién", la endogamia, la falta de autonomia, la débil
cultura académica y el trabajo individualista son obstaculos significativos. Los
propios formadores no estan suficientemente profesionalizados para esta tarea
y carecen de las condiciones institucionales necesarias.

Para revertir esta situacion, es necesario que los IFD se transformen en

espacios donde se aprenda y se practique el liderazgo pedagdgico. Esto
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implica que los formadores asuman un rol de liderazgo, fomentando en los
futuros docentes la autonomia, el pensamiento critico, las habilidades reflexivas

y el trabajo en equipo.

Por otro lado, Alliaud (2014) presenta un analisis del sistema formador de
docentes en Argentina, tomando en consideracién, en primer lugar, las
caracteristicas principales que la oferta formativa presenta para tratar de
identificar las principales problematicas que lo atraviesan. En segundo lugar,
hace referencia a las politicas educativas mas recientes que han tratado de
superar los problemas existentes, sean éstos de indole estructural o coyuntural.
Finalmente, hara alusién a la experiencia internacional con la finalidad de
identificar las respuestas o decisiones que algunos paises han tomado para
superar problemas similares a los de nuestro formador. En este punto reciben

un tratamiento especial los temas de evaluacién y carrera docente.
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MARCO TEORICO

Capitulo 1: La Formacién docente continua

1.1 Concepto de formacion docente continua

Si bien la palabra formacion proviene del Ilatin formatio y deriva
semanticamente de la palabra forma que significa ‘dar forma’, la nocién de
formacion, en el ambito educativo, esta asociada a la capacitacion profesional,
se refiere a un proceso de capacitacion y actualizacion transversal, estructural
y dinamico que se construye a lo largo de la vida, en funcién de saberes,
practicas, valores y costumbres, que pueden variar segun la persona y su

contexto, posibilidades y limitaciones.

La formacién continua docente es concebida por los docentes de multiples
formas que responden a sus aspiraciones personales y profesionales con
respecto a la formacién y a sus concepciones acerca de las acciones

politico-educativas.

La formacién continua varia segun la etapa y la experiencia del docente. Desde
la formacion inicial en el profesorado, donde comienza la construccion de la
base de los conocimientos, herramientas y valores del quehacer docente; hasta
los docentes con experiencia y trayectoria en las aulas que profundizan sus
saberes para mejorar la calidad de sus propuestas pedagdgicas. También hay
que considerar la influencia de los acontecimientos sociales, politicos y
culturales, mediante los cuales se resignifica el concepto de formacion continua
y se realizan las diferentes modificaciones del estatuto docente y regulaciones

del mismo.

En los inicios de la docencia, la formacion permanente se concibe como un
modo de mantenerse activos mientras se insertan en el mercado laboral. En
cambio, para los docentes que ya tienen una trayectoria en el campo laboral
educativo, ésta se concibe como un recurso que, en ocasiones, le otorga
sentido a su quehacer docente. Se trata de un proceso dinamico que
acompana a los docentes a lo largo de su carrera. La capacitacion y

actualizacion que les permite a los educadores mejorar su practica pedagogica.
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Se debe considerar que, la formacion docente implica un proceso permanente
de cada sujeto, por lo que llevarlo a cabo podria depender de la voluntad del
sujeto de mejorar sus capacidades como parte de su realizacidn personal y
profesional. La formacion de los docentes no se deberia limitar a la formacion
inicial, como es poseer un titulo de profesor para ejercer esta profesion. Es
necesario concebir la formacién como un proceso continuo que comienza con
la formacién inicial y se cualifica a través de otros grados académicos de
especializacion como son licenciaturas, maestrias y doctorados en el area de
conocimientos que ensefia. Esta concepcidn le permitira mantenerse

actualizado, motivado, incrementando su realizacién personal y profesional.
1.2 Caracteristicas principales de la formacion docente continua

Continuidad y permanencia: como ya se ha desarrollado, la formacién continua
€s un proceso que se inicia después de la formacién inicial y se extiende a lo
largo de toda la carrera profesional para mantenerse actualizado. Durante la
carrera docente, se sugiere la capacitacion anual y de manera periddica se
incentiva al docente a que participe, sin embargo queda a criterio de cada

individuo si participa o no de manera activa.

Desarrollo profesional que busca el perfeccionamiento de docentes y equipos
de conduccion a través de actividades que fortalezcan sus capacidades
pedagogicas, su desempefio y su profesionalizacién. Se centra en la aplicacion
practica y se adapta a los diferentes niveles educativos, con propuestas que se

alinean con los distintos grados y areas curriculares.

Promocién de la investigacion e innovacién: Impulsa a los docentes a
experimentar con nuevas metodologias y enfoques, y a reflexionar sobre su
practica profesional, conectandose con los contextos sociales y culturales.
Promueve la investigacion en el marco educativo y la innovacion en métodos

de ensefanza.

Se organiza a través de diferentes propuestas, como por ejemplo: la Formacién

Situada, la cual se desarrolla en un apartado posterior.
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1.3 La formacion docente continua en Argentina

La formacion docente en Argentina ha transitado un camino de constante
evolucién, marcado por cambios politicos, sociales y pedagodgicos. En los
origenes del sistema educativo argentino, la formacidn continua estaba
estrechamente ligada a la formacién inicial, principalmente debido a la escasez
de maestros titulados. La principal preocupaciéon era asegurar que la
ensefanza estuviera a cargo de egresados de las escuelas normales. Sin
embargo, surgieron diversas iniciativas para la actualizacion del cuerpo

docente.

Una de las primeras estrategias fue la creacién de boletines y periddicos para
difundir principios y métodos pedagdgicos. La revista ElI Monitor de la
Educacién Comun (desde 1881) se convirtié en una herramienta fundamental
para la formacion docente, publicando articulos pedagdgicos, didacticos,
resefias de experiencias extranjeras e indicaciones precisas para el desarrollo

de clases.

La ley de Educacion 1420, promulgada el 8 de julio de 1884, fue un importante
paso en el establecimiento de derechos para la poblacién residente en el
territorio argentino, al establecer la escuela obligatoria, gratuita, laica, comun a

todos y gradual.

Las Conferencias Pedagdgicas eran de asistencia obligatoria para los
maestros. Existian dos tipos: las conferencias doctrinales: Mensuales, de
mayor jerarquia, para debatir sobre sistemas, métodos y organizacion escolar.
Y las conferencias practicas: Quincenales, consistian en una "leccién modelo"
impartida por un maestro frente a sus colegas, seguida de una critica

pedagogica colectiva.

En el siglo XX, en Argentina, se impulso la creacion de las Escuelas Normales,
que sentaron las bases de una formacion inicial mas estructurada.
Posteriormente, se crearon institutos de formaciéon docente superior y
comenzaron a surgir de manera mas formal propuestas de perfeccionamiento y
actualizacion. La mayoria de estas iniciativas provenian de organismos
gubernamentales como el Ministerio de Educacion y los Consejos de

Educacién, gremios docentes y algunas instituciones académicas. La formacion
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continua aun no era obligatoria ni sistematica, pero se reconocia su importancia

para la mejora de la practica.

La revista La Obra (desde 1921), fundada por profesores de la Escuela Normal
Mariano Acosta, se convirti6 en una referencia didactica clave. Difundio las
ideas de la Escuela Nueva, criticdé las politicas oficiales y proporciono
herramientas concretas para el aula, como planes de clase y materiales

didacticos.

Hacia la institucionalizacion de la formacién permanente del docente El
Estatuto Nacional de 1958 incluyd, en sus articulos 5 y 6, el perfeccionamiento
como un deber y un derecho del personal docente. Constituye el primer paso
hacia la institucionalizacién de la formacién continua. A través del Estatuto
quedé establecido un nexo particular entre trabajo, profesion y capacitacion, al
establecer el perfeccionamiento como un deber y un derecho del personal
docente, que todavia hoy rige gran parte de las estrategias y motivaciones del
profesorado, a la hora de continuar su formacion y asistir a los cursos. El
perfeccionamiento estuvo ligado a la carrera docente porque es la via para
obtener el puntaje necesario, aspirar a los concursos y ascensos. En la
Argentina éste fue y sigue siendo, la estrategia privilegiada y casi excluyente,
ademas de la antigledad, para acumular puntaje, el modo de acceso a un
cargo superior fomenta el credencialismo y la acumulacién de afios como

rasgos centrales de la carrera docente.

El desarrollismo y los discursos internacionales, impulsados por la UNESCO,
contribuyeron a instalar en la década de los setenta, junto con la teoria del
capital humano y la importancia del planeamiento educativo, la nocion de
educacion permanente; entendida como un proceso dirigido a la revision y
renovacion de conocimientos, actitudes y habilidades previamente adquiridas.
La necesidad de actualizar los conocimientos surge como consecuencia de los
cambios sociales, de los avances tecnoldgicos y cientificos. En este marco, y
desde una perspectiva tecnicista del trabajo docente, se originan nuevas
ofertas y agentes de capacitacion y se crea una serie de instituciones
dedicadas a dictar cursos, promover el aprendizaje de técnicas, recursos y
habilidades para la planificacién y ejecucion de una ensefianza eficaz. Pero

también hubo movimientos alternativos que impulsaron, a través de la
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modalidad de talleres de educadores autogestionados, la discusion y
generacion de experiencias alternativas a las pedagogias tecnicistas
dominantes. Estos grupos promovieron la investigacion y reflexion de los
docentes, el uso del tiempo libre para organizar actividades extracurriculares
con los alumnos, la libre expresion, y el desarrollo estético, afectivo y
comunitario de los jovenes. La cuestion en el campo de la formacién en
general, era entender que el aprendizaje del docente requiere de un marco
complejo, dinamico y multirreferencial que otorgue sustento a las practicas de

reflexion y autoformacién en contextos institucionales especificos.

Entre 1970 y 1990 las politicas de perfeccionamiento estuvieron vinculadas
fundamentalmente con el desarrollo de programas, de proyectos especificos
disefados y llevados a cabo por las autoridades educativas en el ambito
nacional y provincial, muchos de ellos de caracter piloto se aplicaban en unas
pocas escuelas y contaban con sus propios seminarios o talleres de
capacitacion a los que asistian los docentes implicados en las innovacio-nes.
De manera simultanea fue creciendo el circuito privado y gremial que se

dedicaba a dictar cursos de perfeccionamiento.

En la década de 1980, se crearon los primeros organismos gubernamentales
especializados, como el Centro de Pedagogias de la Anticipacién (CePA) en
Buenos Aires (1984) y el Instituto Nacional de Perfeccionamiento y
Actualizacion Docente (INPAD) a nivel nacional (1987-1992). También
surgieron iniciativas de capacitacion desde los gremios y asociaciones
profesionales. EI CePA, organismo dependiente de la Secretaria de Educacién
del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, se convirtio en el primer centro
gubernamental especializado exclusivamente en la implementacion de politicas
y actividades de desarrollo profesional para los docentes de su jurisdiccién con

un marcado tono innovador, critico y disruptivo.

Con el retorno a la democracia en 1983, se crearon nuevos espacios de debate
y participacion, la formacion continua comenzé a ser vista como una

herramienta fundamental para la transformacién educativa.

La década de 1990 marco la consolidaciéon definitiva de la formacion continua
con la creacion de la Red Federal de Formacién Docente Continua (1994). La

formacion se masificd, alcanzando una cobertura muy amplia, y se ligd
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estrechamente a las reformas curriculares de la época. Esto generd en los
docentes la necesidad de actualizarse permanentemente y se facilité el acceso
a nuevos conocimientos y bibliografia, especialmente para quienes estaban
mas alejados de los centros de produccion académica. Una de las limitaciones,
es que la oferta fue centralizada y homogénea, sin atender las realidades
locales. Los docentes a menudo participaron de forma casi compulsiva para
cumplir con los requisitos de la reforma, y la articulacién con la practica en el

aula quedo librada al esfuerzo individual.

La Ley Federal de Educacién en 1993 intent6 darle un marco normativo a la
formacion continua a nivel nacional, explicitando en el Capitulo Il del sistema

educativo nacional, en el articulo 6° lo siguiente:

“El sistema educativo posibilitara la formacion integral y permanente del
hombre y la mujer, con vocacion nacional, proyeccion regional y continental y
vision universal, que se realicen como personas en las dimensiones cultural,
social, estética, ética y religiosa, acorde con sus capacidades, guiados por los
valores de vida, libertad, bien, verdad, paz, solidaridad, tolerancia, igualdad y
justicia. Capaces de elaborar, por decision existencial, su propio proyecto de
vida. Ciudadanos responsables, protagonistas criticos, creadores y
transformadores de la sociedad, a través del amor, el conocimiento y el trabajo.

Defensores de las instituciones democraticas y del medio ambiente.”

La Ley de Educacion Nacional N° 26.206, sancionada en diciembre del 2006,
establece la calidad educativa como un objetivo primordial, orienté la formacion
continua hacia la actualizacion de conocimientos, el desarrollo de nuevas
estrategias pedagogicas y la innovacion en las aulas. La Ley le dedicd un
capitulo especifico a la formacién docente, le otorgé un marco normativo mas
sélido, impulsando su desarrollo y profesionalizacion. Establece que la
formacion docente es un nivel del sistema educativo superior, o que implica
una jerarquizacion de la profesion, y establece que debe ser permanente y en

servicio.

Desde entonces, la formacién docente continua se concibe como un proceso
de larga duracion que abarca toda la carrera docente. La escuela se transforma
en un espacio de aprendizaje para el docente y se promueve la formacién

situada en la institucidon escolar, centrada en las necesidades del colectivo
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docente. Se reconoce la experiencia profesional como fuente de conocimiento
y espacio para la indagacion y reflexion. Se propone revisar la carrera docente
para reconocer la participacion en proyectos de innovaciéon y desarrollo

profesional, mas alla de la antigliedad y la acumulacion de certificados.

En la actualidad, surgen nuevas perspectivas que buscan transformar el campo
formativo docente, abordando nuevos temas como el uso de tecnologias, la

ensefianza en contextos de pobreza o la atencion a la diversidad.

1.4 La formacion docente continua en la Ciudad Auténoma de

Buenos Aires en la actualidad.

La oferta de formacion continua en la Ciudad Autébnoma de Buenos Aires
(CABA) es amplia y se actualiza constantemente para responder a las nuevas
demandas del sistema educativo y a las nuevas tecnologias. Las propuestas se
organizan generalmente por niveles educativos: Inicial, Primario, Secundario y
por tematicas como por ejemplo: Metodologias de ensefianza, Tecnologias de
la informacion y la comunicacion, inclusion y diversidad, convivencia escolar, la
gestion educativa y la evaluacion, entre otras relevantes que se pueden

mencionar.

Las ofertas de formacion continua varian segun las necesidades o
requerimientos del docente, es decir, hay ofertas pagas, generalmente del
ambito privado y otras gratuitas, las cuales son proporcionadas por el estado,
como por ejemplo: la Escuela de Maestros. En la actualidad, la formacion
docente es considerada una puerta de acceso a cargos de mayor jerarquia, ya
que en las capacitaciones los docentes obtienen al completarla un puntaje el
cual le permite postularse y acceder a un mejor cargo, segun el régimen de
postulaciones de cargos por listado de puntaje en escuelas estatales. También
los docentes tienen en cuenta si los cursos, carreras 0 capacitaciones son

presenciales, virtuales o hibridos.
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1.5 Programas y estrategias de formacion continua para docentes
de C.A.B.A.

En CABA el programa de Escuela de Maestros disefia, implementa y certifica
una amplia gama de cursos, talleres, seminarios y trayectos formativos. Cuyo
objetivo es ofrecer un espacio publico de formacién continua para docentes de
todos los niveles y modalidades del sistema educativo en CABA: Inicial,
Primaria, Secundaria, Educacién Especial, Educacion de Jovenes y Adultos,

asi como para preceptores y equipos de conduccion y supervision.

Durante el ciclo lectivo la Direccion General de escuela de Maestros
implementa la Formacion Docente Continua Situada, de modalidad presencial,
buscando que las propuestas sean pertinentes a las realidades de las escuelas
y que promuevan la reflexion sobre la practica docente en el propio contexto de
trabajo. Los distintivo es que la formacion esta situada, esto implica una
contextualizacion enfocada en las problematicas y desafios especificos que
enfrentan los docentes en las aulas, como la alfabetizacién,, el desarrollo de
areas como lengua y matematica ; y la implementacion de las politicas
educativas como la Educaciéon Sexual integral o la inclusién. Esta situada
porque se articula con la practica docente, poniendo al docente en permanente
reflexion sobre sus propias practicas aulicas en contexto real de trabajo,
pudiendo ser capaces de disefiar y generar propuestas de ensefianza que

puedan aplicarse.

Comienza en el mes de febrero y se desarrolla durante todo el afio. Si bien
tiene propuestas para los niveles mencionados anteriormente, esta
investigacion se enfoca en el nivel primario y sus docentes. Posee un portal
con acceso virtual en el cual se registra la actividad académica del docente que
participa de la capacitacion. En la plataforma puede verse el cronograma de
cada encuentro de formacién correspondiente a un periodo determinado. En
ellos se da continuidad al abordaje de propuestas de ensefanza. Por ejemplo,
en la actualidad es necesaria la capacitacion para la implementacion del nuevo
disefo curricular en el marco de las distintas areas del curriculum. La cursada
es de caracter obligatorio. Esta organizada por grado (de primero a séptimo) y
ciclo (primero y segundo ciclo de la primaria); a su vez, organizada por areas

para poder poner foco del trabajo en Matematica, lengua, conocimiento del
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mundo para primer ciclo y ciencias naturales y sociales para segundo ciclo. Si
sos docente perteneciente a instituciones estatales no hace falta inscripcién, la
convocatoria se realiza a través de las autoridades del establecimiento quienes
comunican al docente horarios y sedes a concurrir para poder participar de los

encuentros.

Otra estrategia de formacion docente continua situada es el Espacio de Mejora
Institucional (EMI) . Es un momento clave de la organizacién escolar que busca
generar instancias de reflexion y trabajo colaborativo entre los docentes de una
misma escuela para abordar desafios pedagdgicos especificos y mejorar las
practicas institucionales. Se trata de jornadas obligatorias, sin presencia de
estudiantes, que se realizan periddicamente a lo largo del ciclo lectivo en todos

los niveles y modalidades del sistema educativo de CABA.

El EMI se distingue de los cursos de formacion docente externos porque su
propdsito principal es el desarrollo profesional anclado en el contexto real de la
escuela. Sus objetivos son: mejora de la practica pedagdgica: que consiste en
proveer un tiempo y espacio a los docentes para analizar, reflexionar y disefiar
estrategias de ensefianza que respondan directamente a las necesidades de
aprendizaje de sus propios estudiantes; construccion de acuerdos
institucionales para facilitar que el equipo docente (maestros, profesores,
directivos) trabajen en conjunto para establecer acuerdos pedagogicos y
didacticos que garanticen la coherencia de la ensefianza a lo largo de los
distintos grados o ciclos; abordaje de desafios especificos, abordando
tematicas prioritarias definidas por la institucion o por el Ministerio de
Educacién, como la profundizacion de la alfabetizacion, la didactica de la
matematica, la implementacion de la ESI, la convivencia escolar o la
transformacién digital; el desarrollo de liderazgo directivo para fortalecer la
autonomia y el liderazgo pedagdgico de los equipos de conduccién, quienes
tienen la responsabilidad de planificar y orientar los contenidos y metodologias
de las jornadas EMI; promover la reflexion sobre la experiencia escolar y
documentar los procesos de cambio, los logros y las dificultades para alimentar

la planificacion futura.

El EMI esta incorporado en el calendario educativo oficial de CABA. Su

frecuencia es de varias jornadas a lo largo del ano, generalmente entre 3y 5,
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segun el nivel y el ciclo lectivo. La modalidad es jornadas de trabajo sin
alumnos, con suspensién de clases para los alumnos. De esta manera es
posible asegurar que el cuerpo docente completo pueda dedicarse
exclusivamente al analisis y la planificaciéon. En cuanto a los contenidos o
temas a abordar, si bien el Ministerio de Educacion puede establecer
lineamientos generales y ofrecer recursos de apoyo, el equipo directivo de cada
escuela tiene la autonomia para definir los temas especificos a trabajar en cada
EMI, basandose en la evaluacion de los resultados de aprendizaje de sus

estudiantes y el Proyecto Educativo Institucional (PEI).
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Capitulo 2: Formacion inicial docente (planes de estudio
actuales)

2.1 Institutos de formacion docente

A partir de la creacion y la puesta en funcionamiento del Instituto Nacional de
Formacion Docente (INFD) en 2007, en la orbita del Ministerio de Educacion,
comenzaron a darse pasos importantes en el ambito de la profesionalizacion de
la carrera docente. ElI INFD es el organismo encargado de planificar y ejecutar
las politicas del sistema de formacion docente inicial y continua, en cuyo marco
se pusieron en marcha una serie de politicas y mecanismos para promover el

desarrollo y el fortalecimiento del sistema formador de docentes.

En lo que refiere a la carrera docente, la actual estructura piramidal, de una
sola via por la que se “avanza” en el circuito laboral docente, no permite
estipular distintas opciones de carrera profesional, relativizando Ia
preponderancia fundamental de la antigledad para alcanzar ascenso e
incremento salarial. La movilidad en la carrera docente, podria depender de la
incorporacion de nuevas tareas o el cambio de categoria y ascenso que
conlleva el ejercicio de nuevas funciones y responsabilidades. Actualmente, el
desarrollo profesional de los docentes no se correlaciona con las posibilidades
mencionadas. Por el contrario, las oportunidades de crecimiento y ampliacion
de responsabilidades son muy limitadas debido a la verticalidad de la carrera,
en la cual la unica posibilidad de promocién es mediante el alejamiento del aula
a través del acceso a cargos de conduccion. De este modo, los ascensos e
incrementos salariales se consiguen cambiando de funcién y/o de nivel de
ensenanza, como ocurre por ejemplo con los profesores de secundaria que

pasan a trabajar al nivel superior.
2.2 Marco normativo de la formacion docente inicial de CABA

Un documento de 1982, publicado por el Ministerio de Educacion de Argentina,
detalla los Planes de Estudio para el Nivel Superior No Universitario, formando
parte de la serie Situacidn Educativa Argentina. Su propdsito principal es
ofrecer un conocimiento sistematico de la oferta educativa en este nivel,
facilitando una posible revision de la estructura académica y ayudando a los

estudiantes a tomar decisiones informadas sobre sus carreras. El texto agrupa
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las carreras por organismo de conduccion educativa, distinguiendo
principalmente entre la Formacién Docente, que es el campo mas desarrollado,
y las carreras no docentes, y proporciona una caracterizacion exhaustiva de
cada plan, incluyendo su denominacién legal, duracién, titulos otorgados, y

condiciones de ingreso que requieren estudios secundarios completos.

En la actualidad, la oferta de estudios de profesorado se dicta en Escuelas
Normales Superiores (ENS), Institutos de Ensefianza Superior (IES), Institutos
Superiores de Profesorado (ISP) y Escuelas Superiores de Educacion Artistica
(ESEA). Algunos de estos establecimientos atienden los cuatro niveles de

ensefianza: Inicial, Primaria, Media y Terciaria.

En la Ciudad de Buenos Aires se cuenta con 29 instituciones estatales,
dependientes del Ministerio de Educacién, que ofrecen carreras de formacién
docente. Algunas de ellas ofrecen el Profesorado de Educacion Inicial y el de
Educacién Primaria. Otras, profesorados que ensefian alguna disciplina, como
por ejemplo Matematica, Fisica o Geografia, entre otras, en el Nivel Secundario
y en el Nivel Superior. También se ofrecen carreras como Lenguas Extranjeras,
Educacién Fisica, Educacion Especial o Educacion Artistica, cuyos egresados
pueden ensefar en instituciones desde el Nivel Inicial hasta el Nivel Secundario

o Superior, segun el alcance del titulo.

La carrera de Profesorado de Educacién Primaria, se extiende por cuatro afios
de cursada. Cada estudiante construye su trayectoria formativa, esto significa
que podra tomar decisiones estratégicas y revisar su recorrido cuando lo
considere adecuado segun las circunstancias. Todas las asignaturas son
anuales y de cursada presencial en diferentes turnos segun el establecimiento
en el que cursa, también cuentan con un soporte digital, bibliografia, trabajos
practicos e incluso alguna clase virtual si fuera necesario. La cursada se realiza
en la sede del instituto en el horario convenido. En el caso de la practica
docente, ésta se realiza en el horario a contraturno dado que se realiza en
instituciones de nivel primario sea turno manana, tarde o jornada completa. Su

formacion incluye:

e E| conocimiento del sistema educativo, la escuela, la ensenanza y el
trabajo docente en el contexto historico y social actual. Algunas de estas

unidades curriculares son: Pedagogia, Didactica, Filosofia y Educacion,
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Instituciones Educativas, Tecnologias de la Comunicacion y la
Informacién en la Educacion Primaria, entre otras.

e E| conocimiento de las caracteristicas y necesidades de las y los
alumnos del Nivel Primario. Algunas de estas unidades curriculares son:
Problematicas de la Educacion Primaria, Sujetos de la Educacion
Primaria, entre otras.

e E| conocimiento de las areas que se ensefian en el Nivel Primario
(Matematica, Lengua y Literatura, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales,
entre otras) y de los enfoques y estrategias de ensefanza para cada
una.

e Espacios de practica profesional para conocer las instituciones
educativas, observar y aprender de docentes experimentados v,
progresivamente, planificar, llevar a cabo y evaluar propuestas de
ensefanza en las escuelas. El ultimo tramo de la formacion en la
practica profesional es la Residencia Pedagdgica, que implica un

periodo de dictado de clases en el Nivel Primario.

La titulacion es: Profesorado de Educaciéon Primaria; la incumbencia del titulo:
Nivel Primario. La duracién: 4 afios. La carga horaria total (horas reloj): 2.600 y

la cantidad de unidades curriculares: 44

El perfil del egresado del Plan Curricular Institucional de la Carrera de
Formacién Docente aspira a una formacion docente profesional sustentada en
la adquisicion de valores y de un conocimiento reflexivo y critico de si mismo y
de la realidad que lo circunda. Se espera que adquiera habilidades y
competencias actitudinales en su sentido mas profundo, para respetar el propio
trabajo, el de sus pares y el de sus alumnos. Que desarrolle la capacidad de

autoevaluacion y retroalimentacion.

2.3 Marco pedagogico de la formacion docente inicial en caba

El Ministerio de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires presentd a comienzos
del afo 2024 el Plan Estratégico 2024-2027 “Buenos Aires Aprende” en el que
se fijan las lineas, principios, propdsitos y acciones de un programa integral

que atiende las transformaciones que se pretenden lograr en el sistema
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educativo. En acuerdo con el Plan estratégico, se construye el Marco
Pedagogico para la Formacién Docente Inicial de la Ciudad Auténoma de

Buenos Aires.

El Marco pedagogico es un documento de politica de formacién docente, que
define a la innovacion como resignificacion y sistematizacion de las buenas
practicas que se realizan en las instituciones formadoras, y la propuesta de
enfoques pedagogicos que ponen énfasis en las practicas profesionales
reflexivas. Tiene como objetivos proporcionar orientaciones de politica publica
respecto de la formacidn docente en la Ciudad Autonoma de Buenos Aires;
propiciar la innovacidn en el modelo pedagdgico, tanto en la gestidon
institucional como en las acciones pedagdgicas y didacticas, entendidas como
buenas practicas, realizadas en las instituciones; establecer las capacidades
profesionales docentes que se desarrollan en la formacién inicial, y sus
descriptores, a modo de horizontes formativos, las cuales se espera que los
futuros docentes alcancen al recorrer su trayectoria de formacion inicial;
proponer diversas formas de indagacion de las evidencias de las capacidades y

sus descriptores, por medio de instrumentos de evaluacion formativa.

El marco pedagdgico se organiza a partir de tres ejes. El primero, bajo la
denominacion “Ser docente en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires”, describe
los puntos principales y generales de la innovacién en la formacion docente. El
segundo, “La formacién docente inicial basada en capacidades”, establece y
detalla las capacidades profesionales con sus descriptores, horizontes
formativos de las carreras de formacion docente inicial. El tercero, “La
evaluacion formativa en el marco de las capacidades profesionales docentes”,
caracteriza los diversos modos de indagacion de las evidencias de las
capacidades profesionales docentes, y los propésitos fundamentales de las
evaluaciones formativas. A continuacion se desarrollaran en profundidad los

tres ejes:

2.4 La formacion docente inicial basada en capacidades

Los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion Docente Inicial

establecen que se entiende como capacidad profesional docente, la
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movilizacion de saberes tedricos y practicos en contextos de ensefianza y
aprendizaje, con el propdésito de la ensefianza. Los saberes refieren a todos
aquellos conocimientos conceptuales y practicos, que se van desarrollando
progresivamente a lo largo de la carrera de formacion inicial, relativos a lo
pedagogico en sus dimensiones historica, politica, social y epistemoldgica;
saberes disciplinares, multidisciplinares; saberes metodoldgicos o didacticos;
sobre los sujetos de aprendizaje y los modos de aprender; y saberes practicos.
Como se senala en el Marco Referencial de Capacidades Profesionales de la
Formacion de Docente Inicial (Res. 337-CFE/2018) las capacidades son
“construcciones complejas de saberes y formas de accidn que permiten
intervenir en las situaciones educativas (ademas de comprenderlas,
interpretarlas o situarlas) de una manera adecuada y eficaz, para resolver
problemas caracteristicos de la docencia. Estan asociadas con ciertas
funciones y tareas propias de la actividad docente orientadas
fundamentalmente a ensefiar y generar ambientes favorables de aprendizaje,
tanto a través de acciones individuales, como de la participacion en equipos

institucionales del sistema educativo”.

Desde esa perspectiva, las capacidades estan estrechamente vinculadas con
los saberes prioritarios de la carrera de formacion docente inicial. Tienen el
propésito fundamental de promover el aprendizaje situado, las practicas

reflexivas y la autonomia del estudiante de profesorado.

El marco pedagogico toma siete capacidades profesionales docentes
considerando la dimension ética del rol y el compromiso con el aprendizaje de

los docentes en formacion inicial. Las capacidades son:

1) Dominar los saberes a ensenar. Esta capacidad pone en juego el disefio y
desarrollo de propuestas de ensefianza basadas en el didlogo entre areas y

disciplinas, con un enfoque integrador y multidisciplinar del conocimiento.

2) Actuar de acuerdo con las caracteristicas y diversos modos de aprender de
los estudiantes. La segunda capacidad se manifiesta ejerciendo el rol docente,
de acuerdo con una ética profesional fundada en el derecho a la educacion y
centrada en el aprendizaje de los estudiantes: propiciando en sus alumnos una
formacion ciudadana critica y participativa, basada en los derechos humanos,

la Constitucion Nacional, la democracia y el desarrollo sostenible e inclusivo;
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desarrollando estrategias de detecciéon y analisis de las barreras para el
aprendizaje, y disefiando e implementando acciones que garanticen una

educacion inclusiva en el nivel de incumbencia que corresponda.

3) Dirigir la ensefanza y gestionar la clase. Esta capacidad supone la toma de
decisiones pedagogicamente fundamentadas, con evidencia y situadas en
contexto; el disefio y desarrollo de practicas de ensefanza y proyectos
educativos que propicien trayectorias formativas integrales y que atiendan las
diversidades de los grupos y las particularidades individuales, estableciendo
articulaciones que garanticen la continuidad en los otros niveles del sistema; la
construccion de criterios y el disefio de estrategias e instrumentos de
evaluacion de los aprendizajes, que posibiliten la evidencia de logros y
dificultades, la retroalimentacion, la revision de las practicas de ensefanza y la

reformulacion de la propuesta formativa.

4) Intervenir en la dinamica grupal y organizar el trabajo escolar. La cuarta
capacidad se asienta en el desarrollo de un clima de trabajo que propicie
vinculos de respeto y colaboracion mutua entre los estudiantes, fomentando la

participacion estudiantil y la vida democratica en la institucion.

5) Intervenir en el escenario institucional y comunitario. La quinta capacidad se
evidencia por medio de la participacion en el diagnéstico, disefio, gestidén y
evaluacion de proyectos institucionales de manera colaborativa con otros

colegas y miembros de la comunidad.

6) Comprometerse en el propio proceso formativo. Esta capacidad refiere a la
responsabilidad de actualizacion permanente de las areas del conocimiento, las
tecnologias del siglo XXI y la adaptacion a los contextos en los que desarrolle

su practica.

7) Disefiar e implementar propuestas de ensefianza y aprendizaje que integren
la educacién digital. La séptima capacidad toma en consideracién el uso de las

tecnologias digitales con sentido creativo, critico y seguro.
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Capitulo 3: Ser docente en la Ciudad Autbnoma de Buenos

Aires

El marco pedagdgico implica que ser docente es brindar una educacion que,
ademas de ensefar conocimientos, desarrolle capacidades y promueva valores
esenciales para la vida, formando personas que puedan enfrentar los desafios
del mundo actual y futuro, contribuyendo al desarrollo de una sociedad mas
justa. Concibe que la trayectoria formativa de un docente es un proceso
continuo de construccion y desarrollo del conocimiento profundo y reflexivo,
situado o contextualizado en las instituciones formadoras, y abierto a la
innovacién y directamente ligado al aprendizaje. Dicho proceso involucra tres
acciones fundamentales: ser participe del propio proceso de aprendizaje;
desarrollar un aprendizaje continuo y constante; impulsar nuevas maneras de
ensenar y aprender en un mundo dinamico, global y cambiante. Para ello es
necesario propiciar espacios donde los docentes desarrollen las capacidades
profesionales para su desempefio en el contexto actual, qué es importante
aprender, como se fomenta el aprendizaje, dénde ocurre y como se debe

evaluar.

La dimensién socioemocional es fundamental para que cualquier aprendizaje
sea posible. La habilidad de motivar y ensefiar se debe desarrollar en la
formacion docente inicial, en las aulas de los profesorados, donde los futuros
docentes puedan experimentar esta dimension tanto a nivel individual como
grupal. Esta experiencia les permitira ensefiar de manera tal que sus propios
estudiantes aprendan de forma significativa y gratificante. La motivacion y la
emocion son componentes inseparables del aprendizaje. Los educadores que
las toman en consideracion pueden transformar la experiencia educativa,
haciendo que cada clase sea una oportunidad para un aprendizaje significativo

y duradero.

Al experimentar la puesta en practica de estos conceptos, los futuros docentes
no solo adquieren conocimientos, sino que también desarrollan la empatia y la
comprensidn necesarias para conectar emocionalmente con sus futuros

estudiantes.
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Capitulo 4: Desarrollo profesional docente

Los lineamientos nacionales para la Formaciéon Docente Continua y el
desarrollo profesional establecen que el desarrollo profesional docente
constituye una estrategia fundamental, tanto para mantener actualizadas sus
practicas, como para responder a las nuevas necesidades de la sociedad,
atendiendo a la complejidad de la tarea de ensefianza y de mediacion cultural
que realiza en sus diferentes dimensiones politica, sociocultural y pedagogica.
Es necesario, desde esta perspectiva, poder analizar el desarrollo profesional
docente segun los modelos, enfoques y concepciones sostenidas sobre la
formacion permanente de los docentes segun estas dos perspectivas
contrapuestas: la instrumental, en la cual el docente presenta un déficit en su
formacion inicial y necesita actualizacion permanente; y la critica, que concibe
al docente como un trabajador intelectual comprometido en forma activa y
reflexiva con su tarea, capaz de generar y decidir. Cada modelo se fundamenta
en distintos valores, tradiciones pedagogicas e intereses; a la vez que otorga
ciertas caracteristicas a la profesién docente. Los modelos funcionan como un
constructo ideal de practicas concretas, pero es posible identificar como se
revelan caracteristicas de uno u otro de estos modelos en contextos,
situaciones y experiencias de formacion reales. En las practicas de formacién
se producen mestizajes y acciones hibridas que estan lejos de responder a un

modelo ideal en estado puro.

4.1 La practica docente y sus dimensiones

Segun Fierro (1999) la formacion docente continua no se presenta como un
programa externo, sino como un proceso inherente al ejercicio profesional que
ocurre dentro de la propia institucion educativa. La escuela misma se configura

como el principal escenario para la formacién continua del maestro.

Este proceso de formacion se basa fundamentalmente en el analisis y la
reflexidon sobre la propia practica docente, que , al ser de caracter social,
intervienen diversos procesos, que constituyen la compleja trama de relaciones
con las cuales el maestro debe vincularse. De esta forma, se pueden distinguir

algunas dimensiones que nos permiten analizar y reflexionar sobre las propias
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practicas en los diversos ambitos que se encuentra inserto el maestro desde su

rol en la comunidad escolar:

En la dimensidn institucional, la escuela constituye una organizacion donde se
despliegan las practicas docentes. Constituye el escenario mas importante de
socializacion profesional, pues es alli donde se aprenden los saberes, normas,
tradiciones y costumbres del oficio. En este sentido, “la escuela es una
construccion cultural en la que cada maestro aporta sus intereses, habilidades,
proyectos personales y saberes a una accion educativa comun” (Fierro 1999).
La formacion continua se da en la socializacién profesional dentro de la
escuela, que es donde los docentes aprenden los saberes, normas, tradiciones
y costumbres del oficio. La reflexién en esta area se enfoca en las normas de
comportamiento y comunicacion entre colegas y autoridades; los saberes y
practicas de ensefianza que se socializan; las costumbres y tradiciones, estilos
de relacion, ceremonias y ritos; modelos de gestion directiva y condiciones
laborales, normativas laborales y provenientes del sistema mas amplio y que

penetran en la cultura escolar.

Ante todo, el docente es un ser humano, por lo tanto, la practica docente es
una practica humana. En la dimensién personal la formacion continua también
implica una auto-reflexién sobre el docente como ser humano e historico. Se
invita al docente a analizar su propia historia personal, su vocacion, su
satisfaccion actual y sus proyecciones a futuro para construir conscientemente
su desarrollo profesional. Entender al docente como un individuo con
cualidades, caracteristicas, ideales, proyectos propios era fundamental para

entender las decisiones que toma en su quehacer profesional.

En este ambito, la reflexion se dirige a la concepcion del profesor como ser
histérico, capaz de analizar su presente con miras a la construccion de su
futuro. Es importante mirar la propia historia personal, la experiencia
profesional, la vida cotidiana y el trabajo, las razones que motivaron su eleccion
vocacional, su motivacion y satisfaccion actual, sus sentimientos de éxito y

fracaso, su proyeccion profesional hacia el futuro.

La dimensién interpersonal, la practica docente se fundamenta en las
relaciones de los actores que intervienen en el quehacer educativo: alumnos,

docentes, directivos, madres y padres de familia. Estas relaciones son
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complejas, pues los distintos actores educativos poseen una gran diversidad de
caracteristicas, metas, intereses, concepciones, creencias, entre otras. La
manera en que estas relaciones se entretejen, constituyendo un ambiente de
trabajo, representa el clima institucional que cada dia se va construyendo

dentro del establecimiento educativo.

El analisis de esta dimensién supone una reflexion sobre el clima institucional,
los espacios de participacion interna y los estilos de comunicacion; los tipos de
conflictos que emergen y los modos de resolverlos, el tipo de convivencia de la
escuela y el grado de satisfaccion de los distintos actores respecto a las
relaciones que mantienen. Finalmente, es fundamental analizar la repercusion
que tiene el clima escolar en la disposicion de los distintos miembros de la
institucion: docentes, directivos, administrativos, apoderados y estudiantes: El
desarrollo profesional se nutre de la reflexion sobre la calidad de las relaciones
entre todos los actores educativos (alumnos, colegas, directivos, familias).
Analizar el clima institucional, los estilos de comunicacién y la forma de resolver
conflictos es fundamental para mejorar el ambiente de trabajo y la practica

docente.

En cuanto a la dimensién social, se refiere a la forma en que cada docente
percibe y comprende el rol del docente como un agente educativo que
responde a demandas sociales en un contexto histérico y cultural especifico. La
reflexion aqui se centra en el sentido del quehacer docente y en como la

practica en el aula puede contribuir a la equidad social.

En la dimension didactica la formacion continua se enfoca en el rol del docente
como facilitador del aprendizaje, mas que como un mero transmisor de
informacion. Implica una reflexion constante sobre los métodos de ensefianza,
la organizacion del trabajo con los alumnos, las formas de evaluacion vy, en
ultima instancia, los aprendizajes que los estudiantes logran construir. En este
sentido, la funcién del docente, en lugar de transmitir, es la de facilitar los

aprendizajes que los mismos estudiantes construyen en el aula.

En cuanto a la dimension valoral, la practica docente nunca es neutra y
siempre transmite valores de forma implicita o explicita. La formacién en este
ambito requiere que el maestro reflexione sobre sus propios valores personales

y profesionales y como estos se manifiestan en su quehacer diario, en la
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manera de resolver conflictos y en las normas escolares. Por otro lado, la
normativa de la escuela, tales como las reglas explicitas e implicitas y las
sanciones, también constituyen instancias de formacion valdrica. El analisis de
esta dimension enfatiza en la reflexion sobre los valores y conductas, las
maneras de resolver conflictos, y las opiniones sobre diversos temas;
elementos que el maestro de algun modo transmite a los estudiantes. Implica
reflexionar sobre los valores personales, especialmente sobre aquellos
relacionados con la profesion docente, y analizar como la propia practica da

cuenta de esos valores.

Teniendo en cuenta estas dimensiones es posible considerar que la practica
docente es de caracter social, objetivo e intencional. En ella intervienen los
significados, percepciones y acciones de las personas involucradas en el
proceso educativo (alumnos, docentes, padres, autoridades, entre otros).
También intervienen los aspectos politico-institucionales, administrativos y
normativos, que en virtud del proyecto educativo delimitan el rol del maestro.
Entonces los docentes y alumnos se constituyen en sujetos que participan en el
proceso, no son objetos ni productos. De este modo, los docentes son los
encargados de llevar a cabo y también de articular los procesos de aprendizaje
y generacion de conocimientos, de recrearlos, a través de la comunicacion

directa, cercana y profunda con los alumnos que se encuentran en el aula.

Es decir, la practica docente supone una diversa y compleja trama de
relaciones entre personas: “La relacién educativa con los alumnos es el vinculo
fundamental alrededor del cual se establecen otros vinculos con otras
personas: los padres de familia, los demas maestros, las autoridades
escolares, la comunidad” (Fierro 1999). Se desarrolla dentro de un contexto
social, econdmico, politico y cultural que influye en su trabajo, determinando

demandas y desafios.
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Capitulo 5: La evaluacién formativa en el marco de las

capacidades profesionales docentes

El Marco pedagdgico considera que la evaluacion trasciende el concepto y la
tarea de calificar. La evaluacion es analisis, comprension, interpretacion,
valoracion, todo ello con el proposito de producir nuevos saberes y tomar
decisiones. Se aborda el cuestionamiento respecto del sentido profundo de la
evaluacion y su significacion para la ensefianza entendiendo que, una practica
evaluadora formativa es una oportunidad para seguir aprendiendo, exige
retroalimentacion y habilita la toma de decisiones. Para que ello sea posible es
necesario poner en juego capacidades profesionales complejas, que se iran

desarrollando a lo largo del trayecto de la formacion.

Se sostiene que la practica evaluadora, como practica social, es productora de
sentido. Se trata de un sentido que va en linea con las capacidades que se
pretenden formar y con la construccion de un perfil que dé cuenta de
profesionales de Ila educacion. Supone que los futuros docentes se
comprometan con valoraciones éticas en el desempefio de su tarea y seran
capaces de garantizar los principios de equidad y justicia curricular, implicando
en su hacer, no solamente a quien es evaluado, sino también a quién evalula.
Esto implica ampliar la mirada evaluadora externa de los aprendizajes de los
estudiantes para ponerla a dialogar con la autoevaluacion y la evaluacion entre

pares, entre otras practicas.

La retroalimentacién se fundamenta en ofrecer a los estudiantes informacion
que les permita comparar lo que intentaron lograr con lo que efectivamente
realizaron. Es importante destacar que la retroalimentaciéon se diferencia de la
valoracion y de la orientacion. La primera se refiere a los juicios de valor que se
expresan cuando se devuelve a los estudiantes sus producciones, y la segunda
consiste en brindar sugerencias y recomendaciones para que los estudiantes

puedan mejorar sus producciones.

La retroalimentacién tiene un importante valor formativo, ya que permite que los
estudiantes puedan revisar sus aprendizajes, al mismo tiempo que desplegar
estrategias de metacognicion para reflexionar sobre los propios modos de

aprender. Asi, la retroalimentacién resulta una practica significativa en el
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sentido que permite que los estudiantes sean capaces de identificar como
resuelven sus tareas y como autorregulan sus propios aprendizajes. Es decir,
se trata de fortalecer sus capacidades a fin de que puedan por si mismos dar
cuenta de sus progresos, sus estrategias de pensamiento y también identificar
los obstaculos a lo largo de su proceso de aprendizaje. Por ello, resulta central
pensar en cdmo se preparan los momentos de retroalimentacién y la

informacion que se ofrecera en ellos.

El proceso de evaluacién no es un fin en si mismo, no se pretende evaluar por
la evaluacion misma, sino para contemplar futuras tomas de decisiones. Dichas
decisiones deberan, por ejemplo, orientar la seleccion de estrategias
metodoldgicas superadoras y crear las mejores condiciones para retroalimentar

a los estudiantes.

En este sentido, se plantea aqui una concepcion de evaluacion como teoria y
como practica, centrada en la capacidad de formular preguntas, abrir lineas de
discusién, interpretar informacién y, fundamentalmente, constituirse en una

herramienta de conocimiento e investigacion que oriente la toma de decisiones.

Entender a la evaluacion como una oportunidad de aprendizaje implica
repensar los instrumentos de evaluacidon y sus caracteristicas. Los mismos
deben favorecer la recoleccion de informacion sobre el desarrollo de las
capacidades profesionales docentes. En este sentido, se destacan dos

instrumentos de evaluacion: el portafolio y la rubrica.

El portafolio es una coleccién de trabajos donde cada estudiante exhibe sus
progresos y logros en los distintos espacios curriculares. Los trabajos
seleccionados como evidencias de dichos procesos, se caracterizan por
solicitar a los docentes en formacion la elaboracion de producciones que
promuevan la integracién de los contenidos trabajados y la reflexion sobre el
propio aprendizaje. Es importante que se incluya la participacion del estudiante
en la seleccion de los trabajos, los criterios para la seleccion, los criterios de

evaluacion y la evidencia de su autorreflexion.

La rubrica presenta con claridad las dimensiones y los criterios a tener en
cuenta en una instancia de evaluacién, los diferentes niveles de calidad, sus

descriptores y puntajes. Una rubrica no soélo resulta util para evaluar los
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aprendizajes de los estudiantes, sino también como guia y orientacién para
estos ultimos. Esto se debe a que la rubrica ofrece informacion util y relevante

para la autoevaluacion.

La dimension formativa de la evaluacion ocurre cuando se logran integrar los
procesos que acontecen en las instituciones, superando la visién fragmentada
tradicional que considera la evaluacion como momento final o culminante de un
proceso. Se trata de sostener la valoracion de las experiencias educativas de
manera sistematica y sostenida en el tiempo, de modo que cada acto
evaluativo se convierta, al mismo tiempo, en una nueva situacion para seguir

aprendiendo.
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TRABAJO DE CAMPO

Para el trabajo de campo, se optd por una metodologia cuantitativa centrada en
la aplicacion de una encuesta con opciones dirigida a docentes de la Ciudad de

Buenos Aires, de escuelas publicas y privadas.

La encuesta esta compuesta por 8 preguntas cerradas y algunas de opcion
multiple, con el objetivo de evaluar distintos aspectos de la formacién continua,
incluyendo frecuencia de participacion, areas de interés, percepcion del
impacto de la formacién en la practica docente, barreras para la participacion, y

sugerencias para la mejora de programas de formacion.

La encuesta fue realizada a una muestra de 24 docentes de escuelas en la
Ciudad de Buenos Aires. Antes de comenzar la encuesta, se encontraba el
apartado correspondiente a la antigiedad docente en el nivel primario y el
cargo que desempena, a modo de muestreo demografico. Al finalizar la
encuesta se invita al encuestado a realizar un breve comentario sobre la
formacion docente continua, se citan algunos de los comentarios realizados
que se consideran relevantes para poder enriquecer el analisis de los datos

obtenidos en cada pregunta realizada.

Este enfoque permitidé recoger datos sistematicos y comparables sobre las
percepciones, experiencias y actitudes de los docentes respecto a su

participacion en programas de formacion continua.

Otros aspectos a analizar se relacionan con la importancia que cada docente le
brinda a la formacién continua, la innovacion pedagodgica, y la motivacion
personal. Respecto a las barreras y facilitadores, se intenta identificar los
principales obstaculos y facilitadores con los que se encuentran los docentes

para participar en actividades de formacion continua.
El texto a continuacion, es el que acompana la presentacion de la encuesta:

“La siguiente encuesta se enmarca en una investigacion de campo centrada en
el analisis de la Formaciéon Docente Continua en el ambito de la Ciudad de
Buenos Aires. El proposito de este estudio es comprender las concepciones,

motivaciones, asi como las barreras y facilitadores que atraviesan los
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educadores de nivel primario al momento de participar en las diversas

propuestas de actualizacion y perfeccionamiento profesional.

La encuesta consta de 8 preguntas breves y le demandara aproximadamente

entre 5 y 8 minutos de su tiempo.

Es importante destacar que la informacion proporcionada es anénima. Los
datos obtenidos seran procesados con fines exclusivamente académicos,
respetando la privacidad de los participantes. Desde ya, le agradezco su

participacion’.

https://forms.gle/97iSqiVXU2fie4gF7

Analisis de datos obtenidos en la encuesta

En el siguiente grafico se puede ver que: el 29,2% posee una antigiedad
docente de entre 10 a 20 anos; el 25% de entre 5 a 10 anos; el 20,8% de 0 a 5
afnos; el 16,7% de 20 a 30 anos y el 8,3% tiene mas de 30 afios de antiguedad

docente.

Teniendo en cuenta los diferentes rangos en afios en que se han segmentado
las opciones, es posible inferir que mas del 50% de la muestra tiene una

antiguedad mayor de 10 afios en la docencia en el nivel primario.

@® 0 a5 afios
® 52 10 afios
10 a 20 afios

@ 20 a 30 afios
8.3% B
@ mas de 30 afios
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https://forms.gle/97iSqiVXU2fje4gF7

La distribuciéon de las respuestas revela una mayoria de docentes con una
experiencia significativa, superando los 10 afios de ejercicio en la docencia
(52,9%). Este segmento representa mas de la mitad de los encuestados, lo que
indica una amplia participacién de profesionales experimentados en actividades
de formacion continua. Por otro lado, el 25% de los docentes con una
experiencia de entre 5 y 10 afos muestra interés en su formacion,
probablemente buscando consolidar y expandir sus habilidades vy
conocimientos pedagogicos. El grupo menos representado, con menos de 5
afios de experiencia (20,8%), sugiere un compromiso inicial con la formacion
continua, lo que es prometedor para el desarrollo de una cultura de aprendizaje

continuo desde el inicio de la carrera docente.

En el siguiente grafico, sobre el cargo que desempena el docente en el
establecimiento escolar, se puede apreciar que el 70,8% de la muestra son
maestros de grado; 12,5% Directivo; 8,3% secretaria y 4,2% facilitador
pedagogico digital y curricular respectivamente. Se indica en cada color la

referencia que le corresponde en el grafico.

@ Directivo
@ Secretaria
Maestra de grado
@ Maestra de apoyo
@ Curricular
@ Facilitador Pedagégico Digital

-
>

La tendencia observada hacia una mayor participacion de docentes

experimentados en la formaciéon continua podria interpretarse como un
indicativo de la valoracion de estas actividades para el mantenimiento y la
actualizacion de competencias pedagdgicas a lo largo de la carrera profesional.
Ademas, sugiere que la formacién continua no se percibe unicamente como un
requisito inicial o puntual, sino como un elemento integral del desarrollo

profesional docente, relevante en todas las etapas de la carrera.
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La participacion activa de docentes con mas de 10 afos de experiencia en la
formacion continua refleja la comprension de la educacidn como un campo
dinamico, donde las innovaciones metodologicas y tecnoldgicas, asi como los
cambios en los curriculos y en las necesidades de los estudiantes, requieren
una actualizacion constante. Para los docentes mas nuevos, con menos de 5
afos de experiencia, su involucramiento inicial en la formacion continua es una
sefal positiva de su compromiso con el crecimiento profesional y la excelencia

educativa desde el comienzo de su carrera.

Este panorama resalta la importancia de disefiar programas de formacion
continua que sean atractivos y accesibles para docentes en diferentes etapas
de su carrera, enfocandose no solo en las necesidades emergentes del sector
educativo sino también en las expectativas y objetivos profesionales de los
docentes, con el fin de fomentar una cultura de aprendizaje y mejora continua

en el ambito educativo.

Desde una dimension motivacional es posible preguntarnos como profesionales
de la docencia ;jPor qué y para qué nos formamos? Al analizar las
concepciones de los docentes encuestados respecto a la formacién continua

en CABA, se observa lo siguiente:

1. ¢En que medida considera que la formacién docente continua ha contribuido para mejorar la

calidad de los aprendizajes de sus estudiantes?
24 respuestas

@ Nunca ha contribuido

@ Pocas veces ha contribuido
Muchas veces ha contribuido

@ Siempre ha contribuido

En el grafico puede observarse, por un lado, que el 58,3% de los encuestados
considera que la formacion docente es una herramienta indispensable que ha
contribuido muchas veces para mejorar la calidad de los aprendizajes de sus

estudiantes, asi como también el 12,5% considera que siempre ha contribuido;
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por otro lado, el 29,2% considera que ha contribuido pocas veces. Mientras que

ningun encuestado considera que nunca ha contribuido.

En relacidn a lo que plantea Andrea Alliaud, existe una tension entre el saber
decir y el saber hacer. El hecho de que el docente no se sienta reconocido en
las propuestas de CABA indica que la formacién sigue operando bajo un
modelo donde se intenta llenar un vacio de conocimiento descontextualizado,

en lugar de trabajar sobre el saber de la experiencia.

Segun Fierro, la dimensién personal recupera al docente como sujeto con
historia y motivaciones. Los datos muestran un alto compromiso ético parte de
la dimensién valoral. El docente de CABA se percibe a si mismo como alguien

que debe estar actualizado para garantizar el derecho a aprender.

Los encuestados tenian un apartado de comentarios en donde podian escribir
alguna reflexién sobre la formacion continua docente. Se iran relacionando
algunos comentarios con los datos obtenidos y se establecera la relacion con

los autores analizados:

“Considero que los docentes debemos capacitarnos continuamente en
diferentes areas ya que este ultimo tiempo en las instituciones contamos con
nifios y nifas que tienen necesidades especificas del aprendizaje y como
profesionales de la educacion debemos tener conocimiento mas tener el apoyo
y compromiso tanto de las familias como de la institucion y el acompafamiento

de profesionales externos”

Desde una dimension social, alude al entorno externo, familias y profesionales
de salud o apoyo, y como la escuela debe articularse con ellos para responder
a las necesidades especificas. Desde una dimension Interpersonal, la practica
no es un acto solitario entre docente y alumno, sino un entramado de
relaciones. El encuestado advierte que la formacién propia es insuficiente si no
hay un correlato de compromiso institucional y comunitario. La formacion
continua, en este sentido, deberia incluir herramientas para la gestion de estas

redes.

39



2. ;Cree que las propuestas de formacion de CABA (Escuela de Maestros/EMI) tienen en cuenta
Su experiencia previa y sus saberes pedagdgicos?

24 respuestas

@ Nunca

@ Pocas veces
Casi siempre

@ Siempre

En base a lo investigado y analizado anteriormente vy, teniendo en cuenta la
realidad actual, se puede inferir que se promueve la profesionalizacion de la
docencia, mediante propuestas de capacitacion y actualizacion de practicas y
saberes. Sin embargo, en la practica, se coloca al docente como un mero
reproductor de la curricula disefiada por agentes externos cuyas propuestas
estan descontextualizadas. Aunque el disefio de la Formacion Situada en
CABA pretende partir del contexto, los datos sugieren que el docente aun
percibe una distancia entre el contenido propuesto y su propia trayectoria
profesional. Esta falta de reconocimiento puede derivar en una automatizacion
de los contenidos, donde se cumple con la capacitacién pero no se logra una

transformacién pedagdgica profunda.

Se observa en la practica, donde las politicas de formacion suelen disefarse
desde una ldgica tedrica, en la que se ignora la epistemologia de la practica. La
respuesta “pocas veces” con un 50% sugiere que la formacién aun no logra ser
una verdadera instancia de analisis de la practica, como propone Fierro, sino
una imposicién de contenidos externos. La practica docente es una relacion
social compleja que no puede reducirse a la aplicacion de técnicas. Cuando el
sistema ofrece una formacion que ignora los saberes previos o0 estos no
encuentran relacion con el contexto, se estda omitiendo la dimension
institucional y valoral del docente. De este modo, se debe fomentar en los
docentes un fuerte compromiso profesional y brindarles reconocimiento, para
que se perciban como profesionales en constante construccién de su trayecto

formativo.
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Es preciso disefiar propuestas de formacion que enfaticen la aplicacion practica
de los conocimientos y habilidades, promoviendo la reflexion sobre la propia
practica, el trabajo colaborativo entre colegas y el acompafamiento posterior a
la capacitacion. Algunas de las propuestas que pueden sugerirse es potenciar
la formacion situada, es decir, aquella que se desarrolla en el contexto de la
propia escuela, donde el docente desempefia su tarea, abordando
problematicas especificas y permitiendo la construccidn colectiva de

soluciones.

“Casi nunca son pensadas en las emergencias verdaderas que hay dentro de
las aulas ni tienen en cuenta una verdadera inclusién, ya que se enfocan en
una ensefianza modelo orientada a alumnos sin ninguna clase de dificultad en
el aprendizaje. Solo responden a cronogramas pensados por personas que
quieren innovar en la educacion pero carecen de conocimiento de lo que pasa

realmente en las aulas y cuales son las necesidades verdaderas”.

“Es necesaria la capacitacion antes de ingresar al profesorado para saber de

qué se trata”

Andrea Alliaud sostiene que la formacion docente suele presentar modelos de
ensefnanza ideales que no se condicen con la complejidad del oficio real. Para
Alliaud, el docente es un artesano que trabaja con lo que tiene, con la
diversidad y con lo imprevisto. El testimonio expone la realidad que la
capacitacion ignora, esta artesania y propone una pedagogia para un alumno
que no existe en las aulas reales de CABA, alejandose del saber de la

experiencia que es el que realmente permite gestionar la clase.

Teniendo en cuenta la dimension social, de Fierro, sobre la practica docente,
que implica responder a las necesidades de todos los alumnos en su contexto
sociocultural. El encuestado siente que la formacion falla en la dimension
didactica al no brindar estrategias para la heterogeneidad. La emergencia
verdadera que menciona el docente es la falta de herramientas para la
inclusién real, lo que genera una sensacion de abandono por parte del sistema
formador. Desde una dimension institucional, las normas y la organizacién del
trabajo se tornan barreras que no estan permitiendo que el docente cuente con

tiempo suficiente para continuar su formacion.
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Al indagar sobre las motivaciones reales en las preguntas 3 y 4 de la encuesta,

los datos revelan que:

3. ¢Cual es su principal motivacion para realizar cursos de capacitacion docente?
24 respuestas

@ Aprender algo nuevo

@ Lo exigen en el establecimiento escolar
La obtencion de puntaje

@ No realizo cursos de capacitacién

Puede evidenciarse, en los resultados obtenidos, respecto a la necesidad de
los docentes por capacitarse, que un 54,2% realiza la formacion docente con la
finalidad de aprender algo nuevo. Un 25% admite que el puntaje para el
escalaféon docente sigue siendo un condicionante fundamental al momento de
realizar una capacitacién. El 16,7% de los encuestados expresa que se lo
exigen en el establecimiento escolar. Mientras que el 4,2% no realizé cursos de
capacitaciéon. Se podria inferir que convive aqui una doble motivacion:
extrinseca, que ve el puntaje obtenido en el curso como una motivacion externa

e intrinseca, que manifiesta 0 muestra un deseo interno de mejorar.

Respecto al sistema de puntajes en la Ciudad, si bien el puntaje, en general,
garantiza la masividad de las capacitaciones, corremos el riesgo de que la
formacion se perciba como una acreditacion burocratica mas que como un
espacio de verdadera transformacién y actualizacion de la practica pedagdgica.
Llegando a percibirse aquellos interesados en participar en cursos con cupos
limitados y puntajes altos, siendo los mas requeridos y solicitados por los
docentes, ya que el puntaje les permite acceder a cargos jerarquicos y

titularizar.
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4. ;Participa en instancias de formacién por un interés genuino de actualizarse en nuevas

tendencias pedagdgicas, mas alla de la obligatoriedad?
24 respuestas

® si
® No

Respecto a la participacién en instancias de formacién, un 95,8% si participa
por un interés genuino de actualizarse en nuevas tendencias pedagogicas, mas

alla de la obligatoriedad, mientras que el 4,2% plantea que no.

La siguiente cita se extrae de los comentarios de la encuesta y se relaciona con
los datos obtenidos en la respuestas 3 y 4: “Siempre me ha sido util el realizar
cursos de capacitacion sobre todo aquellos que despiertan el interés por
capacitarse en un area determinada y asi poder tener mas herramientas en el

momento de preparar las clases”.

Esto pone de manifiesto el interés genuino de los docentes por capacitarse vy,
por ende, mejorar la calidad de sus clases, desde una dimension didactica,
como sefala Fierro, la formacién cobra sentido cuando el docente logra llevar
lo aprendido al espacio de interaccidon con los alumnos. Aqui aparece lo que
Lea Vezub identifica como el motor de la formacion permanente. Para Vezub, la
formacion no debe ser una imposicion externa, sino un proceso que movilice la
subjetividad del docente. Cuando el curso despierta el interés, se rompe con el
modelo credencialista, obtener el puntaje, y se entra en la esfera del desarrollo
profesional, donde el docente se reconoce como un sujeto que desea saber

mas.
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5. ¢(La sobrecarga de tareas administrativas y la carga horaria frente a alumnos le impiden

completar los trayectos formativos con la profundidad deseada?
24 respuestas

@ Nunca
@ Pocas veces
Casi siempre

PLRT
° @ Siempre

20.8%

A pesar de que la Ley de Educacion Nacional 26.206 establece la formacion
como un derecho, el 79,1% de los encuestados manifiesta que la sobrecarga
administrativa le impide completar los trayectos formativos, siendo que el
58,3% representa casi siempre y el 20,8% siempre. Mientras que el 20,8%
manifiesta que pocas veces la sobrecarga de tareas administrativas le impiden

completar los trayectos formativos con la profundidad deseada.

Implementar horas destinadas a la formacion y reflexion pedagdgica dentro de
la jornada laboral paga, horas en las cuales los docentes no estan frente a
alumnos, podria reducir la necesidad de recurrir exclusivamente a la virtualidad

asincronica en el hogar.

Las siguientes citas son comentarios de los encuestados que se relacionan con
las variables analizadas hasta ahora: “Considero que las herramientas estan
dadas, el lugar, y los profesionales estan preparados. Falta tiempo, falta
difundir esas capacitaciones un poco mas y llamar mas al publico docente a
realizarlas”; “Falta mas interés, compromiso de los docentes y proponer algo
mas que los motive y atencion porque son muy densos y después muchos no

se aplican en la realidad”.

Para Cecilia Fierro, la dimension institucional de la practica docente incluye las
normas y la distribucidn del tiempo y el espacio en la escuela. Cuando el
docente dice que falta tiempo, esta sefalando que la institucién escolar esta
absorbiendo toda su energia en la urgencia cotidiana, dejando la formacion
continua como una actividad fuera de lugar o fuera de hora. No es una falta de

voluntad personal, sino una restriccion de la dimensién institucional que impide
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el desarrollo profesional. Vezub sostiene que la formacion debe ser situada y
responder a las necesidades reales del docente. Si el docente siente que hay
que llamar mas, es posible que perciba una brecha entre la oferta, lo que esta

dado y su realidad.

6. ¢Encuentra dificultades técnicas o de navegacion en las plataformas virtuales (Ejemplo: Campus
de Escuela de Maestros) que obstaculizan su capacitacion?

24 respuestas

@ Siempre

@ Casi siempre
Pocas veces

@ Nunca

Respecto a las dificultades que se le presentan a los docentes en el uso de las
plataformas virtuales, se puede apreciar que el 37,5% casi siempre encuentra
dificultades y un 45,8% pocas veces, mientras que el 16,7% manifiesta nunca

tener dificultades en el uso de plataformas virtuales.

Puede establecerse aqui una relacién con la muestra demografica de los
encuestados, ya que los docentes con mas de 20 anos de antiguedad
respondieron que casi siempre encuentran dificultades en el uso de
plataformas virtuales. Esto implicaria que, los docentes con mayor antigiedad
realicen una capacitacion especifica en el uso de las herramientas virtuales, ya

que la formacién inicial docente actual la posee en su curricula.

La virtualidad ofrece la flexibilidad horaria que el docente necesita ante la
sobrecarga laboral, pero a costa de individualizar el aprendizaje. La virtualidad
puede ser considerada como aliada para facilitar la gestién de los tiempos, en
relacion con la pregunta 8 de la encuesta. Teniendo en cuenta que la pandemia
del 2020 aceleré6 muchas cuestiones referidas a la utilizacidén de la tecnologia,
el mejoramiento de las plataformas virtuales y la oferta de cursos de formacién
docente oficiales, que brindan puntaje y no oficiales. La virtualidad aparece
como una solucién técnica a un problema estructural: el docente prefiere

formarse en la soledad de su hogar y en sus tiempos libres porque el tiempo
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institucional esta saturado. Esto genera una paradoja: mientras la politica
educativa busca una formacion situada y colectiva (como el EMI), la realidad
material empuja al docente hacia una formacion individualizada y fragmentada

a través de la pantalla.

7. iConsidera que los Espacios de Mejora Institucional (EMI) en su escuela facilitan la aplicacion
real de lo aprendido en el trabajo diario con sus colegas?

24 respuestas

@ Siempre
@ A veces
Nunca

Puede evidenciarse que un 91,7% considera que los espacios de mejora
institucional en su escuela facilitan la aplicacién real de lo aprendido, de los
cuales un 62,5% considera que a veces y un 29,2% que siempre se cumple.
Mientras que un 8,3% manifiesta que nunca. El espacio EMI es, en teoria, el
dispositivo mas efectivo de la formacion docente continua situada. Sin
embargo, los datos reflejan que su implementacion suele ser irregular. Su
impacto real depende fuertemente de la autonomia que los equipos directivos

tengan para gestionarlos segun las necesidades de su propia escuela.

Para que el EMI funcione de manera adecuada, deberia funcionar como un
espacio de reflexién y no de mera transmisién. Debe haber un dialogo entre el
equipo directivo y los docentes, la gestion escolar debe tener en cuenta la
realidad escolar de la institucién, esto incluye personal docente, alumnos,

contexto en el que esta inserto, problematicas particulares a atender.

Cuando el EMI se convierte en una instancia de bajada de linea ministerial o en
un espacio para resolver urgencias administrativas, pierde su potencia como
comunidad de aprendizaje profesional, se anula la capacidad colectiva de
producir conocimiento y de reflexionar de manera critica sobre la practica. Es
necesario que la reflexion sea sobre la practica real y que los acuerdos

alcanzados tengan seguimiento en el aula.
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Se considera de suma importancia para el sistema educativo de educacién
primaria, fortalecer los mecanismos de relevamiento de necesidades de
formacion, involucrando activamente a los propios docentes, directivos y
supervisores, para garantizar que los espacios dedicados a la mejora

institucional respondan a sus demandas reales.

“Son, en la mayoria de las veces, formaciones para cumplir un protocolo. No se

tiene en cuenta el real interés o necesidad de los docentes”

El protocolo representa las regulaciones y la estructura burocratica de la
escuela y el Ministerio. Para Andrea Alliaud, la ensefianza es un oficio que se
nutre de la pasion y la entrega. Al transformar la formacion en un protocolo, el
sistema despoja al docente de su caracter de artesano. Se lo trata como a un
operario que debe recibir una instruccion técnica obligatoria, ignorando que el
aprendizaje profesional docente requiere de un compromiso subjetivo que no
se logra por decreto. La formacion deja de ser una instancia de la dimension
didactica y pasa a ser una ficha en la dimensién administrativa, para legajos,
puntajes y estadisticas oficiales, desatendiendo la red de relaciones humanas

que sostiene la practica.

8. ¢La oferta de cursos en modalidad virtual o autoasistida facilita su acceso a la formacién al
permitirle gestionar sus propios tiempos?
24 respuestas

@ Siempre

@ Casi siempre
Pocas veces

@ Nunca

Ante esta falta de tiempo institucional, la virtualidad altamente valorada, se
convierte en el refugio de la formacion. Sin embargo, Alliaud advierte sobre el
riesgo de la soledad del docente. Si la formacién es puramente virtual y
autoasistida para ganar tiempo, se pierde el caracter artesanal y colectivo de la

ensenanza. Se profesionaliza al docente en el uso de herramientas, pero se lo
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desvincula del intercambio con pares, que es donde realmente se produce el

arte de ensenfar.

El docente quiere aprender y cree en la formacién, pero lucha contra ciertas
limitaciones y obstaculos que se le presentan, como la falta de tiempo, la
burocratizacion de ciertas tareas docentes. La virtualidad es el balsamo que
permite sostener la formacién, pero el riesgo es que la docencia pierda su
capacidad de construir saber colectivo si los espacios como el EMI no logran

recuperar su centralidad pedagodgica frente a la urgencia administrativa.

En base a los datos analizados en cada respuesta, se establecen
comparaciones y relaciones entre la teoria y los posibles obstaculos y

motivaciones que pueden encontrar los docentes en su formacion continua.

El impacto de los aprendizajes en la formacion docente, en relacion

a la sobrecarga administrativa

Al analizar el impacto de la formacion, se observa que un 70,8% de los
docentes considera que esta ha contribuido "muchas veces" o "siempre" a
mejorar la calidad de los aprendizajes. Este dato es significativo, ya que revela
una percepcion positiva del docente como un actor clave para la calidad
educativa, alineandose con lo que Aguerrondo y Vezub (2011) denominan la
necesidad de un liderazgo pedagdgico centrado en el aprendizaje de los

alumnos.

Sin embargo, esta voluntad de mejora se contrapone con una barrera
estructural, siendo que el 79,1% de los encuestados manifiesta que la
sobrecarga de tareas administrativas y la carga horaria frente a alumnos les
impide profundizar sus trayectos formativos. Para los docentes que se
encuentran en el tramo de 0 a 5 afos de antigledad, la sobrecarga de tareas
administrativas y la carga horaria frente a alumnos se perciben como un
impedimento constante. Segun los datos de la encuesta, el 60% de los
docentes en este rango etareo manifiesta que este factor les impide siempre
profundizar en sus trayectos formativos, mientras que un 20% adicional indica
que sucede casi siempre. Aqui se evidencia una fractura en la dimensién
institucional descrita por Cecilia Fierro, donde las condiciones laborales y la

distribucion del tiempo actuan como un obstaculo para el desarrollo profesional.
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Cuando la institucion absorbe la energia en la urgencia cotidiana, la formacién
deja de ser un proceso inherente al oficio para convertirse en una actividad

fuera de lugar.

Esto significa que el 80% de los docentes que transitan sus primeros anos
ejerciendo, ven obstaculizado su desarrollo profesional por exigencias
burocraticas. Para la teoria, en los inicios de la carrera, la formacion es vista
como un modo de mantenerse activos mientras se insertan en el mercado
laboral; sin embargo, la realidad del sistema impone una urgencia cotidiana que

consume el tiempo necesario para dicha actualizacién.

La sobrecarga administrativa representa una de las barreras institucionales
mas criticas para los docentes en su etapa inicial en la Ciudad Autonoma de
Buenos Aires, afectando no solo su capacidad de formacion técnica, sino
también la construccion de su identidad profesional en los primeros anos de
ejercicio. Por otro lado, se considera que los datos reflejan que esta carga
administrativa no impide necesariamente la realizaciéon del curso, como por
ejemplo por la necesidad de puntaje, pero si impide completarlos con la
profundidad deseada. Esto genera posiblemente una formacién superficial o
fragmentada, orientada a cumplir con el protocolo mas que a transformar la

practica pedagogica.
El vinculo entre el credencialismo y la motivacion docente

El vinculo entre el credencialismo y la motivacion docente en la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires se manifiesta como una tension constante entre la
necesidad pragmatica de ascenso en la carrera y el deseo intrinseco de mejora
pedagogica. Esta relacidn estda profundamente enraizada en la historia
normativa argentina y se refleja en los datos recolectados de la siguiente
manera: por un lado, un 54,2% de los docentes se capacita por el deseo de
aprender algo nuevo, lo que indica una motivacion intrinseca y una concepcion
de la docencia como un trabajo intelectual comprometido. No obstante, un 25%

admite que su principal motor es la obtencién de puntaje.

Este fendbmeno se explica histéricamente a través del Estatuto de 1958, que
vinculé el perfeccionamiento al ascenso en la carrera docente, fomentando lo

que se conoce como credencialismo o acumulacion de puntaje docente. Lea
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Vezub advierte que, si bien el sistema de puntajes garantiza la masividad,
existe el riesgo de que la formaciéon se perciba como una acreditacidon
burocratica vacia de transformacion pedagdgica. En la actualidad, esta légica
persiste: la formacion es vista como una puerta de acceso a cargos de mayor
jerarquia, donde el puntaje permite titularizar o postularse a mejores posiciones

segun el listado oficial.

Es preocupante que, a pesar de que el 95,8% declara un interés genuino mas
alla de la obligatoriedad, la realidad material del sistema educativo empuje a los
docentes a priorizar el curso que otorga puntaje sobre aquel que realmente

dialoga con sus necesidades aulicas.

El analisis tedrico advierte que cuando el credencialismo domina la escena, la
formacion corre el riesgo de desvirtuarse. Algunos docentes describen las
instancias de capacitacion como"formaciones para cumplir un protocolo donde
no se tiene en cuenta el real interés o necesidad. Como sostiene Andrea
Alliaud, al transformar la formaciéon en un tramite administrativo, el sistema
despoja al docente de su caracter de artesano de la ensefianza, tratandolo
como un operario que debe recibir una instruccion técnica. En esta linea, Lea
Vezub identifica que para que exista un verdadero desarrollo profesional, la
formacion debe movilizar la subjetividad del docente (motivacién intrinseca) y

no ser una mera imposicion externa (motivacion extrinseca).

El credencialismo extremo desplaza la formacion de la dimension didactica: el
impacto en el aula; hacia la dimensién administrativa: el legajo y la estadistica.
Si bien el puntaje es un incentivo, no es suficiente para garantizar una mejora
en la calidad educativa. Los docentes demandan un reconocimiento que
trascienda la acumulacion de certificados. Para que la formacion tenga sentido,
debe despertar el interés en areas determinadas y brindar herramientas reales

para la preparacion de clases.

El desafio actual, segun las fuentes, es avanzar hacia mecanismos de
reconocimiento profesional que incluyan la difusion de buenas practicas, la
mentoria y la participacion en proyectos innovadores, permitiendo que el
docente se reconozca no como un acumulador de puntos, sino como un sujeto

que desea saber mas para transformar su realidad aulica. En definitiva, el
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docente de CABA posee la voluntad de perfeccionarse, pero lucha contra un

sistema que a menudo burocratiza ese deseo bajo la légica del credencialismo.
La contextualizacion real de la formacién docente

El 54,2% de los encuestados percibe que las propuestas de CABA, Escuela de
Maestros o el EMI, pocas veces o0 nunca, tienen en cuenta su experiencia
previa y saberes pedagodgicos. Este dato sustenta la critica de Andrea Alliaud
sobre la existencia de modelos de ensefianza ideales que ignoran la

complejidad del oficio real.

Desde esta perspectiva, se produce una descontextualizacion de la formacion.
El docente es tratado como un mero reproductor de curriculos disefiados por
agentes externos, ignorando que el oficio de ensefar se aprende y se
perfecciona a lo largo de toda la trayectoria a través de la reflexién sobre la
propia practica. Un comentario de los encuestados se destaca al respecto: las
capacitaciones "solo responden a cronogramas pensados por personas que
quieren innovar... pero carecen de conocimiento de lo que pasa realmente en
las aulas". Esta brecha anula la dimension didactica de la formacion, ya que no
se brindan herramientas para gestionar la heterogeneidad y las emergencias

verdaderas de la inclusion escolar.

Para que el EMI cumpla su funcion en la dimensién interpersonal, debe ser un
espacio de reflexion y trabajo colaborativo y no una instancia de bajada de
linea ministerial o resolucion de urgencias administrativas. Como indica Fierro,
la escuela debe configurarse como el escenario mas importante de
socializacion profesional. Cuando el EMI pierde su autonomia pedagdgica, se
anula la capacidad del equipo docente para construir acuerdos que impacten

realmente en el Proyecto Educativo Institucional (PEI).

La influencia de la antigledad docente en la percepcion de los EMI revela una
correlacién significativa entre la trayectoria en el aula y la valoracion de estas
instancias como facilitadoras de la practica pedagdgica. A nivel general, los
datos indican que un 91,7% de los docentes considera que las EMI facilitan la
aplicaciéon de lo aprendido, aunque la intensidad de esta percepcion varia

segun los anos de ejercicio profesional.
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Para los docentes hasta 10 afios de antigliedad es donde aparece la respuesta
de nunca respecto a la utilidad de las EMI para la aplicacion real en el trabajo
diario, es en esa franja donde los docentes perciben con mayor agudeza
cuando los contenidos de la formacién situada no logran dar respuesta a la

heterogeneidad y los desafios de inclusiéon que enfrentan por primera vez.

El grupo de docentes de 10 a 20 afos representa el 29,2% de la muestra y
perciben que a veces son de utilidad los EMI. Desde la dimension institucional
de Cecilia Fierro, estos docentes ya han transitado un proceso de socializacion
profesional que les permite identificar las normas, tradiciones y costumbres del
oficio. Para ellos, el EMI es valorado como un espacio de intercambio con
colegas, pero su efectividad se ve erosionada por la sobrecarga administrativa
que el 79,1% de los encuestados manifiesta como un impedimento para

profundizar en su formacion.

Para docentes con mas de 20 afos de antigiedad presentan la mayor
concentracion de respuestas siempre en cuanto a la utilidad del EMI. En los
registros individuales, se observa que encuestados con mas de 20 anos de
antigiedad y cargos de conduccion (Directivos) tienden a validar los EMI como
herramientas efectivas de gestion y mejora. Esta percepcion positiva se vincula
con dos factores clave del marco tedrico: el reconocimiento del saber de la
experiencia, La Ley de Educacién Nacional N° 26.206 y las nuevas
perspectivas de formacion reconocen la experiencia profesional como una
fuente de conocimiento. Los docentes con mas trayectoria poseen una
epistemologia de la practica que les permite resignificar los contenidos del EMI
y adaptarlos a su contexto; el liderazgo pedagdgico, como sefialan Aguerrondo
y Vezub, el liderazgo pedagodgico debe ser una capacidad distribuida en la
escuela. Los docentes con mas antigiedad suelen ocupar roles para que el
EMI sea realmente un espacio de construccion de acuerdos institucionales y no

una mera bajada de linea ministerial ".
La virtualidad como una solucion técnica a un problema estructural

La encuesta muestra que el 91,7% de los docentes valora positivamente la
modalidad virtual o autoasistida para gestionar sus propios tiempos. Si bien la
virtualidad ofrece la flexibilidad que el sistema no provee en la presencialidad,
conlleva el riesgo de la individualizacién del aprendizaje.
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Alliaud advierte sobre la soledad del docente: al trasladar la formacion al hogar
y al tiempo libre, se pierde el caracter colectivo y artesanal de la ensefanza. La
virtualidad aparece entonces como una solucion técnica que el docente abraza
porque el tiempo institucional esta saturado, pero que paradédjicamente atenta
contra la construccidén de un saber pedagogico compartido con pares. Ademas,
existe una brecha digital generacional, ya que los docentes con mas de 20
afos de antigiedad son los que reportan mayores dificultades técnicas o de

navegacion en las plataformas virtuales casi siempre.

Esto sugiere que, aunque valoran positivamente el espacio institucional
presencial, sea EMI o situada, su acceso a la formacion complementaria virtual
se ve obstaculizado, lo que podria reforzar su preferencia por los espacios de
interaccion cara a cara en la escuela frente a la individualizacion del

aprendizaje que propone la virtualidad.

53



CONCLUSION

Como conclusion, es posible afirmar que los docentes de la Ciudad de Buenos
Aires demandan una formacion continua que sea situada, respetuosa de sus

saberes previos y funcional con sus tiempos de trabajo.

Para que la formacién continua impacte verdaderamente en el interés de los
docentes, enriquezca sus practicas pedagogicas en las aulas, y, por ende,
disminuyan las dificultades que se le presentan, no basta con multiplicar la
oferta de cursos virtuales, es necesario avanzar hacia modelos que incluyan el
tiempo de reflexion institucional dentro de la jornada laboral paga, disminuyan
la carga administrativa y situen a los docentes como productores de saber
pedagogico. Para que la percepcion positiva de los docentes con mas
trayectoria se traduzca en una mejora sistémica, es necesario recuperar la voz
del docente y garantizar que el tiempo del EMI sea de reflexién pedagdgica y

no de gestion de la urgencia administrativa.

Es importante continuar motivando la participacion de los docentes para que
continuen explorando y potenciando el uso de diferentes modalidades de
formacion docente, ya sea presencial, semipresencial o virtual; y emplear
diferentes recursos pedagoégicos como plataformas interactivas, recursos

multimedia, estudios de caso, entre otros, para enriquecer la practica docente.

En cuanto a las politicas educativas que se implementan en la actualidad, se
considera importante fomentar una mayor articulaciéon entre la formacion inicial
y la continua, asi como entre los diferentes niveles y modalidades educativas,
para construir una trayectoria de desarrollo profesional coherente y progresiva
para los docentes. Incentivar la investigacion sobre la propia practica docente y
sobre los efectos de la formacion continua, para generar conocimiento

contextualizado y mejorar continuamente las propuestas.

Finalmente, tomando las categorias de Cecilia Fierro, es imperativo que los
espacios de formacion, especialmente los EMI, recuperen la voz del docente.
Para que la formacién continua parta del reconocimiento de los saberes de la
experiencia y se convierta en una verdadera instancia de reflexion sobre la

practica vivida. También se considera relevante establecer mecanismos de
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reconocimiento profesional que vayan mas alla del puntaje docente obtenido en
los cursos, como por ejemplo: la difusidon de buenas practicas, la posibilidad de
mentoria, la participacidn en proyectos innovadores, entre otros, para motivar la
participacion y el compromiso con la formacion docente continua de cada

docente.

A la luz de todo lo analizado se puede inferir que el docente de la Ciudad de
Buenos Aires tiene la voluntad y la competencia, pero le falta el tiempo
institucional y el reconocimiento de su saber experto para que la formacién deje
de ser un tramite y se convierta en una verdadera mejora del sistema

educativo.
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