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RESUMEN

Este trabajo pretende describir los cambios y continuidades en la politica de
Formacion Docente Continua (FDC) de la provincia de Santa Fe, identificando los
vectores o tensores, las lineas de visibilidad y enunciacién del dispositivo de
formacién propuesto, a partir de la comparacion de los programas que se ofrecieron a
los profesionales de la educacién durante el periodo 2007-2017.

Se intentara interpretar las lineas de fuerza del dispositivo, que manifiestan el “tipo de
profesorado” que se pretende formar y constituyen “lo politico” de la ensefianza que
se propone a los profesores’, focalizando en el analisis del contenido de la formacién
y la modalidad formativa propuesta. Para ello, la indagacién se inscribira en un marco
mas amplio constituido por los lineamientos nacionales y las tendencias
internacionales en Desarrollo Profesional Docente (DPD) bajo la hipdtesis de la

existencia de un guion transnacional con el que interactuan las politicas regionales.

' En el presente trabajo, con el objetivo de facilitar la lectura, se evit6 el uso explicito del género
femenino y masculino en simultdneo y se ha optado por emplear el género masculino incluyendo a
ambos.



Capitulo 1

PRESENTACION DEL TEMA




“Linea: Sucesion de puntos.
Historia: Sucesion de hechos.
Los puntos hacen la linea.

Los hombres hacen la historia.”

(Doumerc y Barnes, 1975)
Este estudio se propone indagar sobre las Lineas? de Formaciéon Continua que se
desarrollaron en la provincia de Santa Fe durante el periodo 2007-2017.
Contemporanea de muchas de las personas que pensaron y llevaron adelante esas
lineas y protagonista de algunas de ellas, tengo la intencibn de “citarlas”
reconociendo que las indagaciones historicas sobre el pasado son solamente la
sombra traida de la interrogacién teérica del presente, como claramente lo dice

Foucault. (citado en Agamben, 2008: 7)

Puntos que delinean las Politicas de Formacién Docente

En las dltimas décadas el docente vuelve a ser considerado fundamental para las
reformas educativas. Michael Fullan expresa: “la educacion del profesorado tiene el
honor de ser, al mismo tiempo el peor problema y la mejor solucion de la educacion”.
(Fullan, 2002:122) Alvaro Marchesi, secretario general de la OEl, proclama: “La
calidad de la educacién de un pais no es superior a la calidad de su profesorado.”
(Marchesi, 20092: 7)

Resulta interesante analizar las palabras de N6voa para entender cuales fueron los
objetivos que delinearon las Politicas Publicas en las ultimas décadas y movilizan las

acciones que se plantean como prioritarias para la mejora educativa en la actualidad:

En los ultimos afnos hemos asistido al regreso de los profesores al primer plano
del debate educativo tras cuarenta anos de relativa invisibilidad. Su importancia
nunca se ha puesto en tela de juicio, pero la atencién se ha ido centrando en
otros problemas: los afos setenta fueron la época de la racionalizacién de la
ensefanza, de la pedagogia por objetivos, del esfuerzo para prever, planificar y
controlar; mas tarde, en los anos ochenta, vinieron las grandes reformas
educativas, preocupadas por la estructura de los sistemas educativos y, muy

particularmente, por la ingenieria del curriculo; mas recientemente, en los afios

2 En Santa Fe, se denominaron “Lineas” a los programas de Formacién Docente Continua que se
ofrecieron a partir de 2008. Incluso hay un documento ministerial con este nombre que recopila los
propositos y acciones que llevaron adelante estos programas.



noventa, se dedicé una atencion especial a las organizaciones escolares, a su
funcionamiento, administracion y gestion. A finales del siglo XX, importantes
estudios comparados internacionales alertaron de los problemas de
aprendizaje, Learning matters. Y cuando se habla de aprendizajes, se esta
hablando de forma inevitable de profesores. Un informe publicado por la OCDE
(Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico) en 2005,
Teachers matter, muestra que “las cuestiones relacionadas con la profesion
docente son una de las grandes prioridades de las politicas nacionales.”
(No6voa, 2009: 48)

Como consecuencia, iniciando el siglo XXI, la formacion del docente como profesional
resulta ser objeto de andlisis clave para la construccion de las politicas educativas.
En la actualidad, es claro también, que la Formacion Inicial del profesorado debe
continuar durante el ejercicio de la profesion porque la realidad educativa con la que
se encuentra el docente al ingresar a la escuela a trabajar va enfrentandolo con
situaciones siempre novedosas que lo interpelan en sus conocimientos y le exigen
una permanente actitud de aprendizaje. Por eso, ;Qué debe aprender el que ensena?
es una cuestion que necesitan responder los equipos de gestién de gobierno que
tienen a su cargo la planificacion de las politicas de Formacién Docente Continua
(FDC) procurando el Desarrollo Profesional Docente (DPD).
El estado provincial como el estado nacional en esta ultima década han desarrollado
politicas que responden de diferentes modos a esta cuestidon. Las diferencias entre
estas politicas nacionales y provinciales se relacionan con:

e La continuidad o el cambio de los equipos de gestidn.

e Laforma en que definieron la FDC.

e Las acciones que implementaron.

e La responsabilidad que asumieron para resolver esta tarea.

e Las politicas de centralizacion y descentralizacion que tuvieron lugar desde el

2007 al 2017.

En este trabajo se propone analizar los cambios y continuidades en la respuesta
ofrecida por el gobierno provincial en relacién a las lineas nacionales de formacion y
lineamientos internacionales que marcaron tendencia en el guién educativo durante

este periodo.



En la actualidad, existen muchas investigaciones sobre Formacién Docente Inicial
(FDI) y, en relacién, son escasos los proyectos que indagan sobre la FDC. Por ello,
los resultados de esta investigacion aportaran tanto al desarrollo de este campo
especifico de investigacion como a la planificacién de politicas publicas que decidan
atender a esta cuestion.
Al respecto reflexionan Alliaud y Vezub:
La institucionalizacién reciente de la formacién docente continua en relacion
con la formacién inicial es un aspecto a considerar ya que supone partir de
cierto retraso respecto de las politicas, las conceptualizaciones y los recursos
con los que se cuenta. Asi se entiende que en muchos casos los logros de los
distintos paises sean mayores y mas consistentes en la esfera de la formacién

inicial que en la formacién continua. (Alliaud y Vezub, 2014: 34)

Formacion Docente Continua

Bien formados en la escuela del siglo pasado, los docentes de este siglo aprendieron
sobre la seguridad de las certezas y por eso, les cuesta convivir con la incertidumbre
de no saberlo todo. Todavia existe en algunos la pretension de una escuela de
maestros que les brinde el conocimiento infinito y les ayude a entender y resolver la
creciente complejidad educativa. Lo cierto es que, tarde o temprano, en el aulay en la
escuela, se percatan que la FDI debe transformarse en FDC por el objeto de estudio
que los interpela en ejercicio permanente: “Ya no alcanza con que un maestro o
profesor sepa lo que va a ensefnar y tenga una buena formacion acerca del proceso
de ensefanza aprendizaje. La complejidad de la tarea requiere de un cambio de
enfoque”. (Vaillant, 2004: 6)

Para Pineau (1999), la escuela es una "construccion moderna constructora de
modernidad" (p.39) que entra en crisis al disolverse por el aire la solidez moderna.
Han perdido validez las bases modernas sobre las que la institucion se construyo y se
fundament6. Entre otras cuestiones, en este movimiento, entra en crisis la identidad
del docente con el desconcierto de los profesores sobre el sentido y el alcance del
trabajo que realizan. (Esteve, 2005)
Barbero (2003) sostiene que existe:

(...) una mutacién en los modos de circulacién del saber, que fue siempre una

fuente clave de poder, y que hasta hace poco habia estado conservando el



caracter de ser, a la vez, centralizado territorialmente, controlado a través de
determinados dispositivos técnicos y asociado a muy especiales figuras
sociales. (...) Por lo disperso y fragmentado que es el saber, escapa de los
lugares sagrados que antes lo contenian y legitimaban, y de las figuras
sociales que lo detentaban y administraban.

(...) La nueva realidad propone una redefinicién del sujeto de la educacién. Asi,
el sujeto cartesiano del conocimiento, base de la accién educativa de la
escuela actual, deja paso a un individuo que sufre de una constante

inestabilidad en su identidad... (parr. 3y 6)

Para Serres (2012), la Pulgarcita que esta en el aula de hoy: “No tiene pues la misma
cabeza. Un nuevo humano nacié (...) No teniendo ya que trabajar duro para aprender
el saber, puesto que ahi estd, echado ahi ante ella, objetivo, colectado, colectivo,
conectado, accesible a voluntad (...) se liberan de las cadenas de la Caverna
multimilenaria que los amarraba, inmdviles y silenciosos, a su lugar, con la boca

cosida y el culo atornillado.” (p.7,15, 20)

El saber ya no se encuentra centralizado en el libro ni en la Iglesia ni en la escuela,
menos aun en el docente. Este “descentramiento y diseminacién del saber”, que
define Barbero, provoca cambios inevitables. Tanto el objeto de conocimiento como el
sujeto que ensena y el que aprende se encuentran en un juego de redefiniciones que
exige modificaciones en los escenarios que tradicionalmente hicieron a la escuela.
Patrice Ranjard (1984) en su ensayo “Les enseignants persecutées”, sostiene como
tesis central que los profesores estan perseguidos por la secuencia social generada
por la aceleracion del cambio en nuestra sociedad contemporanea. (citado en Esteve,
2005: 18). Atender a este cambio paradigmatico resulta fundamental para planificar la
formacién docente intentando responder a las nuevas exigencias de la “sociedad del
conocimiento”, reconstruyendo la “identidad profesional” y superando asi el “malestar
docente” que se genera ante el desconcierto y pérdida de sentido frente a los nuevos
retos y responsabilidades que deben asumirse. (Esteve 1997, 2003, 2005, 2009)
Esteve (2009) concluye:

El cambio acelerado del contexto social ha acumulado las contradicciones del

sistema de ensefanza, pues por primera vez en la historia, la sociedad no pide

a los educadores que preparen a las nuevas generaciones para responder a



las necesidades actuales, sino para hacer frente a las exigencias de una
sociedad futura que aun no sabemos como va a ser. (p.24)
Alliaud (2014) reflexiona que “Ensefiar hoy es aprender a permanecer en la confusién,
en la imprevisibilidad, es tener que decidir en contextos de cambio.” (p. 332) En este
escenario, donde lo permanente paradojicamente es el cambio, los docentes muchas
veces sienten que les cuesta o no pueden ensenar. Y esto es asi, analiza Alliaud
diciendo con firmeza, porque “no saben”.
Si conocen (en el mejor de los casos), es decir, cuentan con conocimientos
acerca de los contenidos que tienen que ensenar, de las metodologias
apropiadas para su transmision, de los sujetos, de los contextos, etc. pero no
con SABER. Y si no saben ensenar, ;sera porque nadie les ha ensefiado a
ensenar? ;Sera porque nadie se ha ocupado de transmitirles esos “saberes de
oficio”, siempre necesarios, pero hoy imprescindibles para saber y poder
hacerlo? (Alliaud, 2014: 4)

Ante esta descripcion de la situacién actual, junto con Marcelo y Vaillant (2009) nos
preguntamos: “¢Coémo se aprende a ensefar?” ;Qué deberian aportar las lineas
de formacidon para que los docentes puedan hacerse cargo de esta compleja
realidad habiéndose formado en la escuela moderna? ¢{Qué deben aprender los
sujetos de ensenanza para favorecer el aprendizaje en la escuela posmoderna?
¢ Se piensa en el docente como sujeto de aprendizaje? Indagar sobre las
respuestas que las diferentes gestiones de gobierno provincial y nacional ofrecieron a
estas cuestiones durante el periodo 2007-2017, constituye el problema central de este
trabajo.

Desarrollo Profesional Docente

Marcelo y Vaillant (2012) sostienen que existen basicamente cuatro etapas en las que
se desarrolla la formacién del docente:

1- Experiencias de ensefianza previas a ser aspirante a docente. Si se pone en
relacion la profesion docente con otras profesiones, resulta interesante pensar
que esta etapa es la mas prolongada para los aspirantes a maestros y por eso,
tan determinante de sus préacticas profesionales.

2- Formacion inicial en una institucion especifica.
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3- Iniciacion designada por los primeros anos de ejercicio profesional.
4- El desenvolvimiento profesional y continuo.

Reconocer en la formacion docente, las etapas que se suceden a la titulacion del
profesor es un avance de las ultimas décadas. Ademas, la formacién posterior a la
inicial ya no se piensa desde un enfoque que la concibe como un perfeccionamiento,
como una serie de acciones que sirven para subsanar elementos “deficitarios” de la
formacion inicial de los docentes sino supone que la formacién profesional es un
continuo a lo largo de toda la vida. (Avalos, 1999 citado en Aguerrondo, 2002: 20)

La consideracién de que los docentes tienen distintas necesidades de formacién
durante su trayectoria laboral se encuentra cada vez mas extendida entre los analisis
sobre la formacién y el trabajo docente. En la literatura, esta idea ha llevado a salir de
la vision de un esquema discreto que diferenciaba entre formacion previa y en servicio
(‘pre” and “in service” training) a otra sobre el desarrollo profesional docente como un
continuo a lo largo de la formacién inicial, la incorporacion al ejercicio de la docencia y

la trayectoria laboral posterior. (Terigi, 2009: 88)

Marcelo (2001) citando a Zabalza (2000) subraya que hemos convertido “la agradable
experiencia de aprender algo nuevo cada dia, en un inexcusable principio de

supervivencia”. Reflexiona:

En otro tiempo uno se formaba para toda una vida, hoy dia nos pasamos la
vida formandonos. Y la formacién se nos aparece como el dispositivo que
empleamos para adaptar la formacién de base que hemos adquirido
(educacion secundaria, universitaria, profesional, etc.) a nuestras necesidades
o las de la empresa en la que trabajemos. (Marcelo, 2001: 12)

Por lo antes expuesto, es fundamental pensar en Politicas que atiendan al DPD. La
Ley de Educacién Nacional argentina reconoce a la educacion como derecho social y
la responsabilidad del Estado en la garantia de este derecho. El Estado debe
garantizar calidad de educacion a todos sus ciudadanos y, como consecuencia
inmediata, entendemos que debe procurar el DPD de quienes tienen a su cargo
brindar ese servicio: “la problematica principal con que se enfrenta la conduccién
politica del sector educacién en la actualidad —relativa a los profesores— es cémo
mejorar su desempeno.” (Aguerrondo, 2002: 4) Ademas, “...no parece ser posible que
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un bien publico, como es la educacién, pueda transformarse y mejorar la calidad sin la
intervencién del Estado. De hecho, uno de los rasgos comunes de las reformas
educativas es que todas ellas son resultado de decisiones de los Ministerios de
Educacién” (Aguerrondo, 2002: 3).

Por todo esto, se entiende que la FDC no solo posibilita un crecimiento en la carrera
personal del docente; dado que la docencia es una profesion de servicio social
(Avalos, 2009: 69) y reconociendo el protagonismo de los profesores como agentes
del Estado, la FDC resulta condicionante del éxito de las reformas que se pretenden.

Lineas de Formacién Continua que trazan las Politicas

A partir del afno 2007, los representantes del Frente Progresista, Civico y Social,
asumen la gobernacion de la provincia de Santa Fe; esta coalicion gana las
elecciones dos veces més, renovando su mandato hasta la actualidad.
El Ministerio de Educacion (ME) de la Provincia, en las diferentes resoluciones que
avalan los programas de FDC, sostiene:
Que en concordancia con lo prescripto y el proyecto educativo definido por
esta gestidn, esta Jurisdiccion viene desarrollando acciones de formacion
continua tendientes no solamente al fortalecimiento de la tarea cotidiana (...)
sino también a la generacién de ambitos de produccion creativa y elaboracion
de estrategias, tanto pedagdgicas como institucionales, en funcién de una
transformacion integral del sistema educativo provincial. (Resolucion
Ministerial 764, 2013: 1)
Incluso se aclara sobre la intencion de articular y adecuar las propuestas de
formacién nacionales al proyecto educativo jurisdiccional. Este proyecto no aparece
descrito explicitamente en ningun documento, pero, por lo antes dicho, se
desprende de las diferentes propuestas de formacién que tuvieron lugar en la ultima
década.
Esta politica provincial tiene lugar en el marco de la reforma educativa nacional que
propone la Ley Nacional de Educacion (LEN) promulgada en el afio 2006. En esta
ley se enumeran los objetivos de la politica nacional de formacion docente, se afirma
sobre el derecho a la formacién continua de todos los docentes del pais, en todos
los niveles y modalidades, asi como la gratuidad de la oferta estatal de capacitacion

12



y se crea el Instituto Nacional de Formacién Docente (INFoD). A lo largo de los
anos, se producen diversos documentos que organizan el Sistema Formador
nacional y federal, definiendo su identidad, organizacion, estructura y dinamica de
desarrollo. Ademas, se planifican propuestas para la FDC de los docentes de toda la
nacion que se cruzan con los programas que se piensan y desarrollan en las
provincias.

En este trabajo, se intentara indagar de qué manera la propuesta jurisdiccional
provincial se inscribe en el dispositivo de formacion nacional observando la tension
entre centralizacion y descentralizacidon en la construccion de esta politica. Se
pondra en relacion los programas provinciales que se llevaron adelante desde el
2007, durante la ultima década, y las normas y planes nacionales de Formacion
Docente que se definen en este periodo. Asimismo, se procurara identificar las
tendencias sobre DPD que aparecen en los informes que distintos organismos
internacionales han realizado a partir de la preocupacion comun por la educacion.
Se pretende reconocer las lineas de “visibilidad y enunciacién”, las “lineas fuerza”
(Deleuze, 1990: 155) que demarcan el contexto educativo y orientan los discursos y
las practicas.

13



Capitulo 2
PREGUNTAS, HIPOTESIS Y OBJETIVOS
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...es una especie de ovillo o madeja, un conjunto multilineal. Esta
compuesto de lineas de diferente naturaleza y esas lineas del dispositivo
no abarcan ni rodean sistemas, cada uno de los cuales seria homogéneo

por su cuenta (el objeto, el sujeto, el lenguaje), sino que siguen
direcciones diferentes, forman procesos siempre en desequilibrio y esas
lineas tanto se acercan unas a otras como se alejan unas de otras. Cada
linea esta quebrada y sometida a variaciones de direccion (bifurcada,
ahorquillada), sometida a derivaciones. Los objetos visibles, las
enunciaciones formulables, las fuerzas en ejercicio, los sujetos en
posicion son como vectores o tensores.

(¢ Qué es un dispositivo?, Deleuze, 1990: 155)

Dispositivo de Formacion

La intencidén de este estudio es pensar sobre los dispositivos de ensefianza que las
lineas de formacion provinciales propusieron para problematizar la practica docente,
con el objetivo de favorecer el aprendizaje de quienes ensefian, sujetos responsables
de reinventar nuevas formas que puedan adecuarse a los nuevos tiempos vy

necesidades de los que protagonizan las escenas educativas.

Podrian pensarse las diferentes lineas de formacion: cruzandose, tejiendo redes,
tramando la politica educativa de la provincia, construyendo un gran dispositivo de
formacion que con algunas lineas atravesd el sistema educativo jurisdiccional, con
otras involucro a algunos niveles educativos o convocé a ciertos agentes especificos;
se propusieron en un tiempo determinado, se sostuvieron, algunas se abandonaron,
tuvieron un “contenido” y ofrecieron una “forma” particular de aprenderlo que merece
ser observada. A su vez, se puede considerar que este dispositivo de formacién
provincial, se encuentra inscripto en una red de saber/poder mayor constituida por el

dispositivo delineado por las politicas nacionales y transnacionales.

¢ Qué, como y para qué formar?

En el marco de este trabajo, en una primera instancia, se procurara analizar el
dispositivo de formacion atendiendo especialmente a dos dimensiones: los
contenidos de la formacion y la modalidad formativa. Se parte del supuesto de
que tanto los contenidos y el tipo de actividad que se propone, no son materia
estatica sino se deciden en funcién de las necesidades y prioridades que cada

15



gestién de gobierno establece. Se cree que estas decisiones se corresponden con
las realidades y también con las ideologias sociales, econdmicas, culturales,
educativas y politicas que pugnan por prevalecer. Asi, el curriculum de la FDC se
escribe permanentemente siendo un territorio de disputas de valores e intereses por
el tipo de profesorado que se crea.

En la dltima instancia de investigacion, se procurarda poner en cuestion, para el
andlisis e interpretacion, una tercera dimension: ;cuél es el modelo de docente
que se busca formar? Se busca asi, delinear “lo politico” de la politica (Popkewitz,
2012).

En funciéon de lo postulado, se formulan las siguientes preguntas:

1- ¢Cuales son las lineas de visibilidad del discurso en DPD elaborado en las
ultimas décadas en el plano internacional y nacional?

2- a ;Cudles son las lineas de enunciacion del dispositivo de FDC propuesto por
las politicas publicas en educacién implementado en la provincia de Santa Fe entre
los afos 2007/20177? ;qué formas proponen? ;qué tipo de conocimientos?

2-b ¢ Cuales son las continuidades y cudles son las rupturas en la propuesta de FDC
en la provincia de Santa Fe en la ultima década?

2- ¢ ¢Por qué se producen estas variaciones? ¢Tienen relacion con las tendencias
transnacionales? ¢Con las politicas de centralizacion/descentralizaciéon? ;Con los
cambios de los equipos de gestidn ministerial provincial/nacional?

3- ¢Cuales son los vectores o tensores que muestran convergencias y
divergencias entre el guion educativo transnacional, nacional y el dispositivo de

formacién jurisdiccional? ;Qué tipo de docente se pretende formar?

A partir de estas preguntas se formulan las siguientes hipotesis:

1.a- El dispositivo de formacién que se despliega en Santa Fe se inscribe en un
guién educativo nacional e internacional.

2.a- Existen puntos recurrentes en los programas de FDC que delinean la politica de
Formaciéon Continua jurisdiccional y enuncian el curriculum de la FDC santafesina.
Son vectores del dispositivo, el tipo de contenido y la actividad formativa que se
propone. Estos presentan continuidades y cambios a lo largo del tiempo que
interesa estudiar en este trabajo.
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2.b- Las modificaciones en la propuesta de FDC en Santa Fe se relacionan con los
diferentes equipos de gestion provincial que se sucedieron y también con los
cambios de las politicas nacionales, que centralizaron o descentralizaron la politica
de formacioén.

3- Los discursos y propuestas formativas apuestan a formar un docente reflexivo de
Su propia préactica.

En funcion de estas hipétesis se propone estudiar:

Las politicas educativas sobre DPD, especificamente las de FDC, en el ambito
internacional, nacional y provincial. Se tendra en cuenta, en el caso nacional y
provincial, los documentos oficiales y las acciones formativas que se desarrollaron
en esta Udltima década y en el caso internacional, los documentos oficiales

elaborados por distintos organismos.

Los objetivos de la investigacion:

1. a-Sistematizar las tendencias en las politicas educativas sobre DPD que se
manifiestan en el guidn trasnacional construido por los discursos de
organizaciones internacionales.
b-Sistematizar las tendencias en las politicas educativas sobre DPD que se
manifiestan en resoluciones y leyes nacionales durante el periodo 2007/2017.

2. a-ldentificar los contenidos y las modalidades formativas de las propuestas de
FDC, a partir del analisis y comparacion de los programas planificados por el
Ministerio de Educacién provincial durante el periodo 2007/2017.
b-Reconocer sus cambios y continuidades.
c-Inferir posibles causas de las modificaciones o continuidades.

3. a-Relacionar tendencias globales con jurisdiccionales.

b-Interpretar cual es el tipo de profesorado que se pretende formar.

Metodologia y fuentes de Informacion

Se propone una investigacion mixta, pues se piensan procesos de recoleccion,
analisis y vinculacion de datos cuantitativos y cualitativos.

El objeto tedrico o conceptual de este estudio es la dindmica de cambio en las
politicas de FDC. La unidad de observacién u objeto empirico la constituyen los
discursos de los informes y normas orientadas hacia la FDC y los programas de
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FDC en el periodo 2007-2017. Desde una perspectiva comparada se propone el
estudio en tres escalas: transnacional, nacional y provincial.
La estrategia de investigacion se organiza en tres momentos:

e Describir y analizar el contexto internacional y nacional considerando las
declaraciones mas importantes en cuanto a DPD en el periodo 2007-2017,
tratando de identificar los puntos nodales del discurso.

e Analizar y comparar las propuestas formativas que tuvieron lugar en la
provincia de Santa Fe durante este periodo, reconociendo los cambios y
continuidades en los contenidos y las formas de las lineas de FDC.

e Poner en relacion las tendencias transnacionales, las politicas nacionales y
las acciones formativas que se hicieron efectivas en la provincia, procurando
determinar convergencias y divergencias y, ademas, interpretando qué “tipo

de profesor” pretenden “formar” y “transformar” las lineas de FDC.

Se abordara el estudio a través del trabajo con fuentes de informacién secundaria,
como son los estudios previos que abordan el campo de la FDC y el DPD, y fuentes
de informacién primaria, como son los documentos oficiales disponibles.

La técnica para la recoleccion de informacion sera el analisis de los siguientes
documentos:

1-Estudios previos sobre politicas de FDC y DPD en Argentina, Iberoamérica y el
mundo.

2-Informes elaborados en la dltima década por diferentes organizaciones
internacionales: Grupo de Desarrollo Profesional Docente del Programa para la
Reforma Educativa en América Latina (GTD-PREAL), documentos de la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO), informes del Sector Educativo del Mercosur (SEM), de la Organizacion
de Estados Iberoamericanos (OEl), estudios de la Organizacién para la Cooperacion
y el Desarrollo Econémicos (OCDE).

3-En la Nacion: la LEN, los lineamientos nacionales sobre FD que se acuerdan
luego de la LEN y los Planes Nacionales de FD que se sucedieron hasta el ultimo
del 2016.

4-En la provincia: los programas de formacién, sus protocolos y resoluciones: Afio-
Tiempo de formacion- Agentes/Nivel convocado- Contenidos/Objetivos- Modalidad

formativa.
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Cuadro 1. Corpus.

Escala

Documentos

Transnacional

Avalos, B. (2001) El desarrollo profesional continuo de los docentes: Lo que nos dice la
experiencia internacional y de la region Latinoamericana. Seminario sobre Prospectivas
de la Educacion en América Latina y el Caribe, Chile, 23 al 25 de agosto de 2000.
UNESCO.

Vaillant, D. (2004) Construccién de la profesion docente en América Latina. Tendencias,
temas y debates. Documento nim. 31. PREAL

Acosta, F. (2007) Tendencias internacionales en la formacién docente. Informe final de
consultoria. UNESCO

Avalos, B. (2007) Formacion Docente Continua y factores asociados a la politica
educativa en América latina y el Caribe. Informe preparado para el Dialogo Regional de
Politica, Banco Interamericano de Desarrollo.

Barber, M. y Mourshed, M. (2008) Cémo hicieron los sistemas educativos con mejor
desempeno del mundo para alcanzar sus objetivos. Documento nim. 41. PREAL

Terigi, F. (2010). Desarrollo profesional continuo y carrera docente en América Latina.
Documento nim. 50. PREAL.

METAS EDUCATIVAS 2021: DESAFIOS Y OPORTUNIDADES. (2010) INFORME
SOBRE TENDENCIAS SOCIALES Y EDUCATIVAS EN AMERICA LATINA (2010).
SITEAL, UNESCO. OEl.

Ortega, S. (2011) Proyecto Estratégico Regional sobre Docentes. OREALC/UNESCO
Santiago — CEPPE

Vaillant, D. (2011) Carrera Docente. PROYECTO ESTRATEGICO REGIONAL SOBRE
DOCENTES UNESCO-OREALC / CEPPE

Temas criticos para formular nuevas politicas docentes en América Latina y el Caribe: el
debate actual (2014) Centro de Estudios de Politicas y Practicas en Educaciéon (CEPPE),
© UNESCO

PLAN DE ACCION DEL SECTOR EDUCATIVO DEL MERCOSUR 2011- 2015

Profesores para una educacién para todos Proyecto estratégico regional sobre docentes
-Antecedentes y Criterios para la Elaboracion de Politicas Docentes en América Latina y
el Caribe (2012) Orealc/Unesco Santiago.

Centro de Estudios de Politicas y Practicas en Educacion (CEPPE) (2014) i.e. Temas
criticos para formular nuevas politicas docentes en América Latina y el Caribe: el debate
actual, UNESCO.

Alliaud, A (coord.) y Vezub, L. (2014) Los Sistemas de Formacién Docente en el
MERCOSUR: Planes de estudio y propuestas de formacién continua. OEI. PASEM.
Buenos Aires.

Perspectivas sobre politicas docentes en América Latina y el Caribe: aprendizajes de la
Estrategia Regional sobre Docentes de la OREALC/UNESCO 2011-2016

Pardo, M. (coord.) y Adlerstein, C. (2016) Estado del arte y criterios orientadores para la
elaboracién de politicas de formacion y desarrollo profesional de docentes de primera
infancia en América Latina y el Caribe. Estrategia Regional sobre Docentes OREALC /
UNESCO.

TALIS (2008 Y 2013) Estudio internacional de la ensenanzay el aprendizaje. OCDE.

Nacional

Ley Nacional de Educacién N° 26.206 (LEN) (2006)
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Lineamientos nacionales sobre FD (2007)
PLAN NACIONAL DOCENTE 2007-2010

PLAN NACIONAL DE FORMACION DOCENTE 2012-2015

PLAN NACIONAL DE EDUCACION OBLIGATORIA Y FORMACION DOCENTE

2012-2016

PLAN NACIONAL DOCENTE 2016-2021

Provincial

Historial de programas (Programas de FDC-2009/2014)

Programas en desarrollo (Programas 2015/2016)

Programas de formacién (Programas 2015/2016/2017)

Ministerio de Educacién de la Provincia de Santa fe (2015) Lineas.
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Capitulo 3

Antecedentes
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Contenidos en formacion

A finales de los afos ochenta Shulman (1986) considera a los contenidos de la
formaciéon del profesorado un objeto de investigacién fundamental. Este autor se
posiciona con mirada critica a la posicion sesgada en las formas o los cédmo; a los
modelos hegemonicos sobre la ensefianza y la formacion docente, tan
obsesionados por los métodos eficaces, que reducen la formacién docente a
actividades técnicas. En su programa de investigacion piensa los “conocimientos
base” para el desarrollo de la profesion y las fuentes de este conocimiento,
recuperando por su importancia lo que él denomina: “paradigma perdido”. Shulman
propone pensar la siguiente lista de conocimientos bésicos:
1- Conocimiento del contenido;
2-Conocimiento didactico general, teniendo en cuenta especialmente aquellos
principios y estrategias generales de manejo y organizacion de la clase que
trascienden el &mbito de la asignatura;
3-Conocimiento del curriculo, con un especial dominio de los materiales y los
programas que sirven como “herramientas para el oficio” del docente;
4-Conocimiento didactico del contenido: esa especial amalgama entre materia y
pedagogia que constituye una esfera exclusiva de los maestros, su propia forma
especial de comprension profesional;
5-Conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas;
6-Conocimiento de los contextos educativos, que abarcan desde el funcionamiento
del grupo o de la clase, la gestion y financiacion de los distritos escolares, hasta el
caracter de las comunidades y culturas; y
7- Conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educativos, y de sus
fundamentos filoséficos e histéricos. (Shulman, 2005: 11)
Shulman (1987) un ano después, suma a esta primera lista:
8- Razonamiento pedagdégico. Reconociendo la importancia del conocimiento “de”
los docentes, su habilidad en la conversién del conocimiento basico en planes y
materiales para la ensenanza, en el desarrollo de una practica juiciosa, generadora,
en la accién, de nuevas comprensiones que van conformando la sabiduria de la
practica, conectada, asimismo, con comunidades docentes de aprendizaje.
(Shulman, 2005: 19-26)
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Avalos (2009) enumera proyectos relevantes en donde la categorizaciéon de
Shulman es tenida en cuenta, desde el acuerdo en que “este listado describe
adecuadamente los contenidos de un curriculo de formacién docente tanto inicial
como en servicio.” Por ejemplo, estos temas aparecen en el manual referido a la
base de conocimientos necesaria para la formacion docente publicado por la
asociacion de instituciones de formacion docente en Estados Unidos (Murray, 1996),
en propuestas como las de Darling-Hammond, Wise y Klein (1995) y han sido
recogidos como base para la formulacién de competencias para la formacion y para
la evaluacién del desempefio docente en Chile (Ministerio de Educacion, 2000,
2003). El estudio internacional (IEA TEDS-M) que indaga sobre la formacién de
profesores con foco en Matematicas usa categorias similares de conocimiento con el
fin de operacionalizar la “oportunidad para aprender” de los futuros profesores en los
paises participantes. (Avalos, 2009: 69)

La propuesta de Shulman también es considerada como marco teérico por Martinez
y Rodriguez (2017), Escudero (2018) y otros, pertenecientes al proyecto de
investigacion que tiene lugar hasta el 2015 sobre la formacion continuada del
profesorado, en diversas Comunidades Autéonomas de Espafa. “La formacion
continua del profesorado de Educacién Obligatoria: Analisis y valoracion de la
formacién en curso y su incidencia en el aprendizaje de los profesores y los
estudiantes”. (Referencia EDU2012-38787)

La tabla siguiente ofrece una comparacion entre el trabajo de Shulman y el de
Martinez y Rodriguez. Estos actualizan las categorias de Shulman (columna de la
izquierda) relaciondndolas con nuevas concepciones que las redefinen en los
ultimos anos (columna derecha).

Cuadro 2: Categorias de Contenidos.

Shulman Ecos, ampliaciones y criticas

posteriores.

1.- Conocimiento de los contenidos
disciplinares: estructuras sustantivas y
sintacticas.

Concepciones psicolégicas emergentes de los
contenidos. Identidad y culturas profesionales.
Epistemologias y construccién socio-histérica:
conciencia epistemoldgica critica.

2.- Conocimiento pedagégico general:
grandes principios y estrategias transversales a
diferentes areas de conocimiento.

Estandares, competencias docentes, rendicién
de cuentas, evaluacion interna y externa de los
resultados escolares y formacién.

3.-Conocimiento curricular: programas,
materiales, recursos para la ensefianza.

Curriculo nacional y autonémico. Curriculo y
gobierno y conocimiento curricular y cultura
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digital.

4.- Conocimiento pedagdgico/ didactico de los
contenidos y su transformacion en actividades
didacticas que faciliten el aprendizaje del
alumnado.

Metodologias variadas, habilidades
transversales del aprendizaje escolar. Climay
gestién del aula. Personalizacion, integracion
curricular de las TIC, creaciéon de entornos
personalizados de aprendizaje. Concepciones y
respuestas a la diversidad cultural, emocional y
social del alumnado.

5.-Conocimiento de los estudiantes.
Conocimientos previos, estilos de aprendizaje y
otras caracteristicas psicolégicas relevantes.

Conocimiento cognitivo, emocional, cultural y
social de los estudiantes. Implicacién del
alumnado en la ensefianza y el aprendizaje.

6.- Conocimiento de contextos educativos:
trabajo en grupo, gobierno y finanzas
educativas, comunidades y cultura del
lugar de trabajo docente.

Realidades multiculturales: interculturalidad.
Politicas educativas, globalizacion y cultura
digital. Recentralizacién y descentralizacion del
curriculo, la ensefianza y la evaluacion.
Relaciones escuela, familias y comunidad.

7.-Conocimiento de las finalidades,
valores educativos: bases filoséficas e
histéricas de la educacion.

Escolarizacion y politicas diversas.
Profesionalidad docente, neocliberalismo,
democracia, justicia, equidad e inclusion
educativa.

8.-Razonamiento pedagdgico: interpretacion,
planificacién de repertorios didacticos adaptados
al alumnado: reflexién, juicio profesional y
sabiduria de la practica individual y en
comunidades de précticos.

Conocimiento “de” los docentes. Investigacion,
reflexion, juicio profesional y transformacion de
centros y la ensefianza. Conocimiento y uso de
métodos para la investigacion sobre la propia
ensefianza y su mejora. Evaluacién del
aprendizaje del alumnado y formacién

docente.

Fuente: Martinez y Rodriguez (2017)

Por su parte, Terigi (2012) también sefiala la importancia de analizar los contenidos

de la formacion, proponiendo pensar qué debe saber un docente y por qué.

Recupera el aporte de Darling-Hammond (2006), Montero Mesa (2006), Avalos

(2009) quienes, podria pensarse, reagrupan el listado de Shulman.

Terigi (2009) hace su propia categorizacion de saberes docentes:

1.

Formacidén pedagogica general, que vehiculiza el saber pedagdégico propio de los
docentes como grupo profesional.

Formacion disciplinar (cientifico-tecnolégica, artistica, etc.) basica y de
profundizacion en el area o disciplina de especializacién.

Formacion didactica general y especifica.

Practicas docentes progresivas en contextos institucionales reales.

Contenidos de formacién cultural y propedéutica, incluyendo entre los primeros

aquellos que capacitan a los futuros profesores para una comprensién critica de los
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cambios socioculturales y, entre los segundos, herramientas para la propia formacién
como lenguas extranjeras, manejo de tecnologias y modalidades de trabajo
intelectual vinculadas con la produccién, apropiacién y difusion de conocimientos.
(Terigi, 2012: 22)

Alliaud y Vezub (2014) ponen énfasis en el valor del saber de la experiencia:
intentan observar qué tipo de conocimiento valora el profesor, a qué conocimientos
recurren, como los jerarquizan. Para pensar sobre la cuestién, recuperan una
polifonia de voces, reconociendo el aporte de Terigi (2012), al igual que la
produccién de décadas anteriores correspondiente a los afios ochenta y noventa
(Bromme, 1988; Gimeno Sacristan, 1987; Shulman, 1987; Elbasz, 1983).
Consideran también el aporte de Tardif (1991, 2000) con la clasificacién de “el
saber, el saber hacer y el saber ser”; Schén (1992) y la definicién de los procesos
metacognitivos junto con la reflexion de y sobre la practica como un saber propio de
los docentes y una habilidad que no siempre se encuentra y es preciso desarrollar
sistematicamente durante la formacién inicial y continua. Desde la revision de la
literatura mas actual subrayan la aparicidn mas reciente de los siguientes contenidos
de formacion:

1. las tecnologias de la informacion y la comunicaciéon

2. las estrategias para educar en la diversidad y ligado a lo anterior.

3. el conocimiento de los contextos en que se desenvuelven las practicas educativas

(incluyendo los niveles institucional y comunitario de los alumnos, ademas del

sistema educativo y social general). (Alliaud y Vezub, 2014: 115-116)

También resulta interesante considerar lo que Alliaud define como: los “saberes de
oficio” o “saberhacer” (todo junto). La autora sostiene que “las dificultades o
imposibilidades detectadas a la hora de ensefiar en el presente se deben,
fundamentalmente, a que maestros y profesores no han aprendido el oficio.”
(Alliaud, 2014b: 333) Apuesta a poner en valor y darle un estatuto al saber peculiar
de los docentes, de los que son portadores y productores, superando la dicotomia
clasica entre teoria-practica, saber-hacer, pensamiento y acciéon. En esta misma
linea, podria entenderse que Shulman (1987) define la importancia del
“razonamiento pedagégico” que incluye en su primera lista de conocimientos basicos

un ano después.
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Formas que forman

Trillo, Nieto, Martinez Dominguez y Escudero (2017) investigan especificamente las
actividades formativas del profesorado de Educacion Primaria y Secundaria
Obligatoria en las CCAA de Espafna observando, en particular, la colaboracién
docente. La colaboracién docente ha sido reconocida como elemento clave en el
nuevo paradigma de DPD, plantedndose como alternativa a la formacion tradicional
como mero entrenamiento. Rescatan el lugar que se le da en una buena parte de la
literatura especializada durante la primera década del siglo (Borko, 2004; Borko,
Jacobs & Koellner, 2010; Easton, 2008; Kennedy, 2005; Little, 2006; Stoll, Harris &
Handscomb, 2012; Wei, Darling-Hammond, Adamsson & Andradee, 2010). Analizan
que la colaboracién docente:
Consiste basicamente en la implicacion activa y protagonista del profesorado,
en la importancia simultanea de la formacién personal y colegiada, y exige
que los sujetos sean tratados como adultos, atendiendo no sélo a sus
necesidades, intereses y realidades de la practica, sino reconociendo,
asimismo, la sabiduria destilada de la experiencia que han ido labrando con el
tiempo. El aprendizaje mas efectivo del oficio, asi en lo cognitivo como en lo
emocional y social, no ocurre como algo que se hace “sobre” los docentes,
sino “con” ellos; no se transmite, sino que se desarrolla. Mas concretamente,
a través de actividades, relaciones y procesos que suponen indagacion,
reflexion y reconstruccion de la experiencia propia y, asimismo, del
conocimiento externo, provenga de otros proyectos y practicas de iguales o
del saber pedago6gico mas formal y codificado. (Trillo et al, 2017: 6)
Consideran para el analisis de las modalidades formativas la siguiente clasificacion:
1-Cursos o talleres impartidos por ponentes
2-Participacion en actividades de formacién on-line
3-Actividades docentes de planificacion del curriculo y de la ensefianza en el propio
centro
4-Actividades mas especificas de elaboracion de unidades didacticas o temas que se
trabajan posteriormente en las clases y cuyo desarrollo o resultados son objeto de
reflexion y mejora en grupo

5-Actividades de observacién y analisis de clases
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6-Andlisis y reflexién en el ciclo o departamento al que se pertenece sobre el
resultado de las evaluaciones

7-Participacion en seminarios de analisis y reflexion sobre la practica docente
8-Actividades de trabajo con la familia u otros agentes del entorno, destinadas a
mejorar las relaciones y la participacion efectiva de los mismos en el aprendizaje
escolar

9-Actividades consistentes a la realizacién de proyectos de innovacion dentro del
propio centro o con otros

10-Lectura personal sobre contenidos y metodologias relacionadas con la ensefianza
de su materia o &rea

11-Lectura en grupo docente sobre contenidos y metodologias relacionadas con la
ensefianza de su materia o area

En su analisis hacen permanente alusion al informe TALIS, para Espanfa,
comparando sus resultados. El Estudio de la OCDE sobre la Ensefianza y el
Aprendizaje, TALIS por sus siglas en inglés (Teaching and Learning Internacional
Survey) de 2013 (OCDE, 2014) es el segundo de sus caracteristicas (el primero se
realizd en 2008 y el ultimo en 2017). Toma la voz de los profesores y directores de
Educacién Secundaria Obligatoria que, a través de una encuesta, ofrecen
informacién acerca de la educacién recibida y su experiencia laboral. Ese informe
propone la siguiente clasificacion para el analisis de la modalidad formativa:

1-Asistencia a cursos o talleres

2-Congresos o seminarios sobre educacion

3-Visitas de observacién a otros centros

4-Visitas de observacién a empresas

5- Cursos de formaciéon en empresas

6-Programas de cualificacién (segunda titulaciéon, masteres, etc.)

7-Red de profesores especifica para el desarrollo profesional

8-Tutoria y/u observacion entre companeros (Talis, informe para Espana 2014: 83)
El grupo de investigacion esparnol no incluyé aspectos relacionados con visitas a
otros centros, formacién en empresas u otros organismos o formacion ligada a
certificacién. (Trillo et al., 2017:11)

Alliaud y Vezub (2015) recuperan diferentes investigaciones que llevaron adelante
con docentes de nivel primario y secundario en la Ciudad de Buenos Aires y distritos

del Conurbano Bonaerense. Su intencion es revisar cuales son los saberes y
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también los procedimientos necesarios para formar docentes que sepan y puedan

ensefnar hoy. Como conclusién expresan:
Si bien es necesario sumar nuevos conocimientos formales, dotarlos de
mayor complejidad y profundidad durante la formacion, también se requiere
que esos saberes sean puestos al servicio de situaciones de ensefianza, de
producciones, de creaciones docentes. Es decir, se precisa construir el oficio
de ensenar a lo largo de todo el proceso formativo, mediante formas de
formar que no disocien el saber del hacer, la teoria de la préactica, el
pensamiento de la accién. Y para eso tenemos que apelar y convocar
muchas y variadas experiencias de ensefianza que nos impliquen, que den
lugar a un nuevo saber, que nos convoquen a abrirnos a lo que sucede, a
pensar, a inventar (Alliaud, 2013). Las narraciones pedagdgicas, las “obras de
ensefianza”’, las conversaciones con docentes experimentados, las historias
de clases bien y mal avenidas, junto con otras formas mas tradicionales, pero
no aun del todo usuales en la formacién como los ateneos, talleres, estudios
de casos o0 el acompanamiento, resultan propicias para explorar esos
abismos que se generan entre la teoria y la practica, para habilitar nuevas
maneras de pensamiento y accidn, para interpelar desde el hacer, al saber
formalizado. (Alliaud y Vezub, 2015: 18)

Los saberes propios del oficio docente se aprenden mediante “formas de
transmision también especificas que no es practicar sin mas, ni mas practica.”
(Alliaud, 2015: 333) Alliaud subraya la realidad de que la sumatoria de
conocimientos formalizados y la practica como ambito de actuaciéon per se, no
resultan suficientes. Reflexiona sobre la necesidad de encontrar la forma de superar
esta l6gica de la adicion y la aplicacién aun vigente en los ambitos de formacion
docente. Ante la pregunta sobre, ;Como ensefar a ensefiar?, propone una posible
respuesta en la recuperacion de lo que sucede en los centros donde se forma a los
adultos en un oficio y en el taller del artesano, en donde se trata de reconstruir "los
mil pequeifios movimientos cotidianos que se agregan a una practica" (Sennett,
2009: 101 en Alliaud, 2014a: 6). Por eso sostiene, que resulta relevante avanzar en
la recuperacion y puesta en discusion de formas de transmision adecuadas para la

transmision del saber hacer/ saber ensenar.
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Alliaud, Suarez, Feldman y Vezub (2016) afirman que “A pesar de la importancia
asignada discursivamente a la dimensién practica del oficio de ensefar, las
propuestas de formacion y perfeccionamiento docente suelen desarrollarse
mediante dispositivos pedagégicos que la descuidan.” Y en su investigacion se
proponen encontrar las bases tedricas y metodoldgicas para disefiar estrategias
formativas de docentes que tengan en cuenta la dimension practica de la
ensefianza. Entre otros pensadores rescatan a Schdn (1992) planteando que no se
deberia empezar por preguntar como hacer un mejor uso del conocimiento cientifico
sino qué podemos aprender a partir de un detenido examen de la préactica y a
Perrenoud (1994) y (2006), que afirma que los procesos de formacion deberian
identificar las modalidades, los dispositivos, las situaciones y las practicas a través
de las cuales se forma el habitus profesional. (Alliaud et al., 2016: 1)

Perrenoud (2011) recupera el aporte de Piaget y Bourdieu para hablar de esquemas
de pensamiento y de accién, que forman conjuntamente el habitus del individuo.
Enfatizando que es necesario profundizar en los retos de una formacién basada en
el triangulo saberes-competencias- habitus. Para Bourdieu (1972,1980), el habitus
es el sistema de estructura de pensamiento, percepcion, de evaluacion y de accion,
la “gramatica generativista” de las practicas. (Perrenoud, 2011: 13)

El desafio estaria en formar y transformar el habitus. Encontrar formas en la
formacidén que propongan al practicante en la FDI o al docente en la FDC, a pensar

en esos esquemas internalizados que de alguna manera formatean su accion.

Contenido y forma (modelo de formacion)

Welti (2003) propone pensar las “Continuidades y discontinuidades en el curriculum
de la formacion de maestros” a partir del analisis de los planes de estudios del
magisterio en la provincia de Santa Fe (1968-1998). Indaga la secuencia de planes
de estudios implementados en las instituciones publicas en esta provincia, desde el
primer plan en 1968 al comenzar a ser una carrera de Nivel Terciario hasta el plan
de 1998. Este ultimo plan se modifica en el 2010, afio en que se aprueba el disefio
curricular actual de la provincia.

El analisis se centra en aquello que Alicia de Alba (1998) denomina aspectos
estructurales-formales del curriculum. Dentro de estos aspectos de caracter formal

se ubican los documentos oficiales -decretos y resoluciones- que prescriben y
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organizan la formacion del magisterio. Resulta interesante en virtud de los objetivos
que se plantean para esta investigacion, atender al analisis que piensa Weli,
relacionando la propuesta curricular con el modelo de formacion que se propone:
“Las tradiciones en la formacién del magisterio y su incidencia en los principios de
seleccidon del conocimiento (o dime qué entiendes por docente y te diré como y con
qué contenidos lo formas)’. En su estudio sostiene que la tradicion normalista y la
eficientista, son las que revisten la presencia mas sélida y perdurable en la
formacién de los maestros argentinos y santafesinos durante el siglo XXy, por tanto,
las que han incidido con mas fuerza en la configuracién de sus trayectos formativos.
En menor grado, y a partir de las dos ultimas décadas del siglo XX registra la
presencia de un nuevo cuerpo de ideas que ha alcanzado cierta estabilidad y
permanencia y se corresponden a un enfoque hermenéutico-reflexivo (Pérez
Gomez, 1993) o hermenéutico-participativo (Davini, 1995). (Welti, 2003: 22)

Davini (1995) es quien instala el concepto de “tradiciones” para definirlas como:
“configuraciones de pensamiento y accion que, construidas histéricamente,
se mantienen a lo largo del tiempo, en cuanto estan institucionalizadas,
incorporadas a las practicas y conciencia de los sujetos. Esto es que, mas alla
del momento histérico que como matriz de origen las acuid, sobreviven
actualmente en la organizacion, en el curriculum, en las practicas y en los
modos de percibir de los sujetos orientando toda una gama de acciones.”
(Davini, 1995: 20).

Perrenoud hace referencia al habitus profesional, constituido por estos esquemas.

Davini, reconoce que las tradiciones en formacion docente en la Argentina son

productos histéricos que constituyen imagenes sociales que permanecen en la

practica y se renuevan periddicamente en discursos y acciones de la politica
educativa. Distingue tres tipos fundamentales: tradicion normalizadora-disciplinadora

(el buen maestro), académica (el docente como ensefante) y eficientista (el docente

técnico).

Diker y Terigi (1997) por su relevancia en la formacién del profesorado, ademas de

estas tradiciones también analizan las siguientes tendencias: tendencia practico-

artesanal o concepcién tradicional-oficio; la concepcién personalista y humanista

(Rodriguez y Gutierrez, 1995), el enfoque hermenéutico-reflexivo (Perez Gomez,

1993)
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Vezub (2013) da un paso mas para pensar especificamente sobre los modelos
presentes en la Formacion Continua de los profesores. Encara su trabajo desde la
suposicidén de que “la “ineficacia” o el “bajo impacto” de la capacitacion docente que
los trabajos y documentos sobre el tema suelen denunciar (Vaillant) deviene del tipo
de enfoque que subyace a estas actividades” (Vezub, 2013: 4) que en general
concluye, no ponen en consideracion las verdaderas necesidades de los docentes
en el ejercicio de su oficio porque lejos estan de escuchar “la voz de los docentes”.
Subraya el aporte de No6voa (2009) marcando la necesidad de ubicar a los
profesores en el centro de la escena y a la formacién de profesores construida
dentro de la profesion.
Vezub, analiza la existencia de dos modelos basicos en la FDC:

1- modelo carencial-remedial-instrumental del perfeccionamiento y

2- el enfoque basado en la formacion docente como un proceso de larga

duracién que debe propiciar el desarrollo auténomo, el despliegue de una

actitud reflexiva y autocritica de los profesores.
Cada modelo establece: una clasificacion y jerarquizacion de los saberes
considerados validos o valiosos para el ejercicio profesional; una particular relacion
entre la teoria y la practica, entre los docentes y la cultura que transmiten;
determinada posicidén para los actores implicados en el acto formativo (expertos y
docentes), que define quiénes estan habilitados para producir y hacer circular los
saberes; ciertas modalidades de interaccion y relaciones entre los actores-sujetos
que acuden a los espacios de formacion (Vezub, 2013: 5).
El modelo carencial parte del supuesto de que la FDI es insuficiente por lo tanto
procurara sumar conocimientos, transmitir innovaciones y tendencias. La asociacion
entre teoria y practica se produce de una manera lineal, directa y vertical. Se supone
que una vez presentadas y estudiadas las teorias, o las estrategias de ensefianza y
nuevas secuencias didacticas presentada por los expertos o capacitadores, los
docentes las asimilan y aplican en sus realidades. Su dispositivo mas clasico y
extendido es el “curso” y se dirige al docente individual.
El modelo centrado en el desarrollo recupera la teoria critica y tiene raices en las
epistemologias fenomenoldgicas e interpretativas al concebir al docente como un
profesional activo y reflexivo capaz de formular y decidir sobre su formacion. Esta
perspectiva supone al docente como sujeto politico autorizado en la produccion de
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saberes pedagogicos; el saber experto, teérico se nutre de estos saberes, los
expertos, asesores o capacitadores trabajan de manera horizontal y colaborativa con
los docentes revalorizando los saberes de la accidn y los principios construidos en la
experiencia. Los dispositivos implementados bajo este modelo procuran recuperar el
conocimiento practico, las experiencias, necesidades y problemas de los docentes
jerarquizando sus formas de interpretar y actuar. La formaciéon se centra en los
problemas detectados en la practica y en la escuela porque reconoce el caracter
situado, social y distribuido del aprendizaje y de la produccién de conocimientos de
la practica. Se propone a través de seminarios, grupos de discusion o talleres, e
instancias de puesta a prueba de innovaciones, proyectos curriculares o secuencias
didacticas. También, son una buena expresiéon de este enfoque: la investigacion-
accion, junto con los métodos basados en la narrativa y en la sistematizaciéon de
experiencias pedagogicas; los “ateneos docentes”, donde se discuten incidentes
criticos y problemas de la ensefianza, basado en el andlisis de un caso y en la
discusion de alternativas pedagdégico-didacticas que lo resuelvan. (Vezub, 2013: 6-
9)

Beatrice Avalos (2007) analizando las experiencias de formacién continua que se
ofrecieron en la region caracteriza a unas “cercanas a la capacitacion” y a otras,
‘cercanas al desarrollo”. En un caso se enfatiza el polo externo, es decir, las
necesidades del sistema educativo y sus reformas con el propésito de proporcionar
nuevas pautas de trabajo a los docentes, predeterminadas de antemano. El segundo
tipo de estrategias privilegia el polo interno, el elemento personal, los intereses y
necesidades formativas de los docentes. Los profesores construyen y
participan activamente de las innovaciones a implementar y de su propio desarrollo.
(Vezub, 2013: 9)

También resulta interesante considerar la clasificacion que Rafael Yus Ramos, al
investigar los programas de formacién permanente del profesorado en Espafa,
distingue como modelos vinculados a ciertos dispositivos:

1- Transmisivo. Cursos tradicionales organizados entorno a temas de didactica de
cada asignatura, basados en la comunicacion vertical.

2- Implicativo. Combina el formato anterior con instancias donde los profesores
aplican en sus aulas las estrategias aprendidas en los cursos a través de la

planificacion e implementacion de una unidad didactica.
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3. Autdbnomo. Puede realizarse de manera individual o colectiva a través de grupos
de trabajo, seminarios, talleres o de proyectos de indagacién y renovacién
pedagdgica. Son autogestionados y generados por los colectivos docentes. Las
relaciones son horizontales y colaborativas; se apela al saber experiencial y
personal de los participantes.

4. Equipo docente. Se constituye a partir de un equipo o red de trabajo que reune a
varias escuelas para abordar una problematica comun que los preocupa. Puede
asumir la modalidad de la investigacion-acciéon o la de formacién centrada en la
escuela. Participan asesores externos que orientan las actividades y la busqueda de
referentes tedricos ayudando a que el equipo se organice y consolide.

Este udltimo modelo es similar a lo que se conoce ‘como comunidades de
aprendizaje y practica” (Wenger; Lieberman y Wood; Imbernén). (Vezub, 2013: 10-
11)

Resumiendo, en algunas lineas

El presente proyecto de investigacion se propone analizar y comparar los contenidos
de la formacién y las modalidades formativas desde las que se propuso el
aprendizaje, tratando de detectar presencias, ausencias, cambios y continuidades
en las politicas de FDC que tuvieron lugar en la provincia de Santa Fe y en la nacion
durante el periodo 2007-2017. Ademas, se entiende que contenidos y formas
construyen un modelo de formacién desde el que se concibe de diferentes modos al
conocimiento, al sujeto que aprende y que ensefna. En este sentido, se procurara
identificar caracteristicas de las diferentes tradiciones, modelos o enfoques de
formacién que se enuncian y visibilizan en el curriculum de FDC que se ha ido
construyendo en el pais y en la provincia de Santa Fe.

Constituyen supuestos de esta investigacion que este curriculum se encuentra
delineado en el dispositivo de formaciéon que pudo teorizarse e implementarse en
esta década: en los contenidos y las modalidades formativas propuestas y, ademas,
que este dispositivo se inscribe en un guién educativo transnacional que orienta las
decisiones locales. En efecto, los estudios que pretenden analizarse en el marco de
este trabajo describen experiencias que en Iberoamérica vienen desarrollandose
tratando de dar cuenta de los desafios del nuevo milenio. Nos interesa sistematizar

33



esas experiencias y aportar la descripcién, analisis y comparaciéon de la experiencia
de FDC local.

Las diferentes investigaciones que se citan en este apartado toman en cuenta para
el analisis una u otra de las variables que se pretende poner en relacién en esta
investigacion y brindan categorizaciones que se recuperaran para el estudio de las
politicas publicas educativas.

Para el analisis y comparaciéon de los contenidos se tomara la clasificaciéon de
conocimientos basicos que realiza Shulman (1986-1987) y la actualizacién realizada
por el grupo de investigacion de Martinez et al (2017). Para el andlisis y
comparacién de las modalidades formativas, se toman las categorias propuestas por
Alliaud y Vezub (2015) y Alliaud, Suarez, Feldman y Vezub (2016) en relacién con
las “formas de formar” especificas del saber docente. Para la interpretacion del
modelo de FDC se considerara la clasificacién que hacen Avalos (2007) y Vezub
(2013).
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Capitulo 4

Marco Teorico
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Este trabajo propone el estudio de las politicas publicas sobre DPD y en particular
las propuestas formativas de FDC implementadas en la provincia de Santa Fe
durante el periodo 2007-2017. Se pretende abordar el analisis del discurso y las
acciones implementadas desde una perspectiva comparada construida desde los
conceptos de internacionalizacion y sistema mundial, desarrollados por la Educacion
comparada; sistemas de razonamiento y lenguajes de la educacién desarrollados
por los estudios histdérico comparados. Ademas, se articulan los conceptos de
discurso y dispositivo, del campo de la filosofia y de curriculum y sujeto social, del

campo del curriculum.

Internacionalizacion de la educacion: guiones trasnacionales que se forman

Luego de la Segunda Guerra Mundial surgen diferentes organizaciones
internacionales que pretenden pensar la posibilidad de un mundo mejor y lo hacen
entre otras cosas, planificando la educacion. Las producciones de estos organismos
internacionales van construyendo un guién transnacional que permea las agendas
de politica educativa de los distintos paises del mundo instalando preocupaciones,

diagnésticos, proyectos y objetivos comunes.

A finales del siglo XX se suceden numerosos debates en torno al campo de la
Educacion Comparada que marcan el inicio de un nuevo paradigma donde el
mundo se constituye como la unidad de analisis; desaparece:

el mundo concebido como una multitud de sociedades regionales o
nacionales separadas que, como entidades autbnomas, como
configuraciones histéricamente caracteristicas, constituyen ambientes
dependientes los unos de los otros. La consecuencia inmediata de esta
eliminacién epistémica de la materia del campo es que su procedimiento
metodoldgico definidor también se ve privado de su significado (comparacién
aplicada a una multiplicidad de unidades de analisis independientes).”
(Schriewer, 1997: 26)

Schriewer (1997) enumera los principales resultados de la investigacion que se han
producido dentro de la estructura del paradigma del sistema mundial, y que han
contribuido a su vez a elaborar modelos de sistema mundial en el ambito de la
investigacion educativa internacional. Estos muestran procesos asombrosos de
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alineamiento global que han tenido lugar a niveles diferentes y en dimensiones
diferentes de la educacion: a) Una expansion educativa uniforme a nivel mundial
que ha abarcado todos los niveles del sistema educativo: primario, secundario y
terciario; b) La aceptacion global de un modelo de escolarizacion institucionalizada,
ampliamente estandarizado (modelo escolar moderno), a través de la implantacién
de sistemas secuenciales, jerarquizados, de sistematizacion de los procesos de
ensefianza y aprendizaje y de reglamentacion de los procesos de certificacion
vinculados; ¢) Un relato del desarrollo cultural, a nivel mundial y de la ideologia
educativa que es paralelo, al mismo tiempo que apoya y refuerza los procesos de
expansion y globalizacién antes mencionados; d) Una semantica de la
modernizacion posible por la infraestructura social e institucional aportada por una
comunicacion internacional y un sistema de publicacion. Por un lado, el autor refiere
al trabajo realizado por organizaciones comprometidas con el desarrollo y puesta en
practica de politicas en el ambito de la educacion y la cultura, que cuentan con
sistemas de publicacién bien financiados y, con ello, extraordinarias oportunidades
para la distribucién internacional y para ejercer una influencia global. Y, por otro
lado, el sistema de comunicacién cientifica, que jerarquiza la produccion cientifica
del mundo académico anglosajon correspondiente a los paises mas ricos del
mundo por sobre las zonas periféricas a ese mundo. (Schriewer, 1997: 29-31)

Esta “semantica de la modernizacion” indudablemente marca una tendencia de
estandarizacion discursiva en las orientaciones y medidas politicas nacionales a
través de los estudios, evaluaciones y publicaciones de alcance internacional que
logran influenciar politicas educativas a nivel global. Para el abordaje de este
estudio resulta muy interesante el planteo que hace Schriewer para pensar la
internacionalizacion de la educacion desde el analisis de “las construcciones
semanticas de la sociedad mundial” (Schriewer, 1994). Ademas, resulta interesante
considerar lo que este autor ha descrito como un “relacionamiento de relaciones”
refiriéndose a la conexién existente entre el surgimiento de un sistema educativo
mundial y la fuerza inercial y la elasticidad de las estructuras de interrelacion
intranacionales. En el titulo de su libro designa la forma de estas interrelaciones, en
la versién alemana con la palabra ‘Gefuge’ (estructura o entramado, N. del T.),
mientras que en la version inglesa prefiere network (red, N. del T.). (Keiner, 2011:
23) En el marco de este trabajo, se hace referencia al dispositivo de FDC como
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entrecruzamiento de lineas, como red que se inscribe en otra trama mayor de
saber/poder, no se constituye de elementos aislados ni se genera en absoluta
autonomia. Resulta interesante pensar como los diagnosticos, las premisas, los
proyectos, los discursos van entrecruzandose, enredandose, tejiendo relaciones,
permeando las fronteras nacionales sobre la base de un guion transnacional que

orienta los discursos y acciones jurisdiccionales.

Schriewer (1997) advierte que para poder abordar la complejidad del objeto de
estudio es necesario reconciliar historia y comparacién. Analiza como a la extension
global de modelos educativos estandarizados se contrapone la sorprendente
diversidad de redes de interpelacion sociocultural. Las comprensiones surgidas del
andlisis de los procesos de migracion transnacional estudiando la difusion y

recepcién transcultural asi lo demuestran.

(...) la escuela como un elemento universal evolutivo resulta no ser tan
universal como socioculturalmente particular, en cuanto se analizan
sistematicamente las mudltiples interrelaciones entre las credenciales
educativas y los privilegios que otorgan; entre los logros educativos y el éxito
en la carrera profesional; entre educacién y empleo; entre la seleccién en las
escuelas y la estratificacion en la sociedad; entre las estructuras de la
escolarizacion y la ley publica; entre los estudios universitarios y el ethos
colectivo; entre los procesos de aprendizaje y el cambio social, y entre la
racionalidad cientifica y el impulso autoevolutivo de las semanticas histéricas.
(Schriewer,1997: 40)

Segun Keiner (2011) en el contexto de los nuevos procesos de globalizacién y su
semantica, los sistemas educativos nacionales se ven expuestos a una presién en
favor de estandarizaciones supranacionales y a expectativas de estandarizacién
que se muestran en procesos de equiparacion de conceptos, teorias, métodos,
técnicas y formas de organizar la investigacion, asi como también de curriculos y
parametros de calificacion. Esta presion en favor de la equiparacion “pone a prueba
identidades y particularidades de la disciplina (ciencias sociales y de la educacién),
surgidas como resultado de las diferentes tradiciones, culturas académicas y

configuraciones institucionales de cada pais; y las pone a prueba no sélo en el nivel
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de su razén de ser o del afianzamiento de su identidad, sino también en el de su

‘eficiencia’ en el marco de la competencia internacional.” (Keiner, 2011: 24).

En relacién con esto y en el marco de este trabajo, surge la inquietud de tratar de
visualizar la singularidad de la propuesta santafesina, las interpretaciones
jurisdiccionales que pudieron hacerse frente a las tendencias de la nacion, la region
y este sistema mundial que venimos describiendo, en este tiempo concreto que
vivimos y decidimos estudiar. Para pensarlo, el concepto de “glocalizacion”,
propuesto por Robertson (1992) resulta util, porque pone en relacion lo global y lo
local, mostrando como estos dos movimientos forman parte del mismo fenémeno.
Contraponiéndose a la idea de "globalizacién", en el sentido de cultura uniforme y
homogénea; entendiendo, como las diferentes comunidades se apropian de este
proceso, lo adaptan y transforman en un instrumento de identidad. (N6voa, 2001: 5)

En este sentido,

Popkewitz (2015) considera necesario pensar en los estudios trasnacionales
y los estudios comparados en forma interconectada puesto que unos se
implican a otros: una historia transnacional comparada es importante puesto
que la escuela moderna representa trayectorias multiples de la modernidad y
la llustracion y su comprension no esta atada a los limites geograficos de la
nacion. Advierte el autor que el compromiso de una historia comparada es
forzar los limites de la racionalidad occidental a través de la sensibilidad a los
diversos sistemas epistemologicos. Vincula esta posicidn con la nocién de
lenguajes y de traduccidn: estas no son copias sino articulaciones creativas
que van mas alla de encontrar las palabras adecuadas, suponen el desafio
de comunicar los sistemas historicos, sociales y culturales de razonamiento

atados a los lenguajes. (Acosta, 2018: 14)

Popkewitz (2012) invita también a pensar lo politico de las politicas,
desnaturalizando el lenguaje que se materializa en los discursos. “Lo politico (...) se
centra en las reglas y estandares de la razén que dividen lo sensato, y ordena
sensibilidades en aquello sobre lo que se habla, aquello que se “ve” y aquello de
acuerdo a lo que se actia. La pedagogia es politica en cuanto da forma y crea
conductas a través de diferentes tiempos y espacios acerca de “lo que somos”, “lo

que deberiamos ser”, y también acerca de lo que se expulsa y excluye de sus
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espacios normalizados.” (Popkewitz, 2012: 3) Este autor, analiza que existe un
discurso académico de profesionalizacion que va mas alla de querer explicar e
interpretar el mundo. “Su finalidad es integrar la racionalidad politica en la vida
personal y privada”, imponiendo preceptos a medida que el profesor piensa, habla,

actla y dice sobre el mundo y su “YO”. (Popkewitz,1997: 3)

Como hemos venido argumentando, muchos estudios demuestran cémo ciertos
principios cosmopolitas, sociales, culturales y religiosos, diferentes se han juntado
para ofrecer estdndares y normas acerca de lo que se piensa, lo que se esperay de
acuerdo con lo que se actia en la educacién. Es interesante la estrategia que
propone Popkewitz para pensar sobre esta cuestién, la denomina epistemologia
social: “Su funcién es estudiar sistemas de razén para ubicar diferentes maneras de
pensar y actuar (Popkewitz, 1991). “La estrategia es comprender lo politico en la
ensefianza sin (re)inscribir la arbitrariedad de las diferencias en necesidad e

inevitabilidad en teorias y métodos.” (Popkewitz, 1997: 36)

La intencion es estudiar la forma en que las practicas discursivas definen el
conocimiento y comportamiento legitimo o ilegitimo. Comprender cémo los
discursos forman parte de los poderes que comparten y dividen hombres y
sociedades, que avalan situaciones de dependencia y logicas de discriminacion.
Las cuestiones de identidad estan en el centro de sus preocupaciones, lo que lleva
a trabajar en temas tales como la construccién del curriculo, la formacion de
asignaturas escolares, nuevas normativas politicas y sociales, informes del poder o
consolidacion de formas "legitimas" de conocimiento escolar. (Popkewitz, 2000
citado en Novéda, 2001: 20)

Se podria relacionar lo antes expuesto con el concepto de lenguaje de la educacion
de Tréhler (2013) que propone estudiar cdmo se piensa, habla o escribe sobre la
educacion. “En particular, el concepto es utilizado para comprender por qué las
personas empiezan a pensar, a partir de determinado momento historico, que
ciertas circunstancias sociales deben ser identificadas como cuestiones educativas
que incluyen una diversidad de patrones y cédmo estos evolucionaron a lo largo del
tiempo hasta la actualidad.” (Acosta, 2018: 17) El autor procura mirar los lenguajes
e identificar de donde provienen las palabras que los conforman; apuesta a develar
las fuentes actuales e histéricas de los conceptos de la educacién. Distingue entre
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langue (lengua) y parole (habla) cuando refiere a los lenguajes de la educacién y
concluye que los lenguajes son como contratos que construyen de forma normativa
lo que se percibe como realidad social: enmarcan las paroles. (Acosta, 2018)

En relacion con esto, en el marco de esta investigacion, surge la pregunta desde
cuando se habla de FDC y de DPD, en qué términos se plantea esta formacion, qué
contenidos implican unos y otros términos, cuales modalidades de formacion
definen, qué tipo de profesorado dicen pretender formar, qué términos se incluyen
al lenguaje sobre la FDC.

Discurso: dispositivo para formar y transformar

Pensar en cémo se construye el discurso lleva ineludiblemente a Foucault (1970)
gue pone en relacién directa lenguaje, saber y poder. El autor parte de la suposicién
de que “en toda sociedad la produccién del discurso esta a la vez controlada,
seleccionada y redistribuida por cierto nimero de procedimientos que tienen por
funcién conjurar sus poderes y peligros, dominar el acontecimiento aleatorio y
esquivar su pesada y temible materialidad”. (Foucault, 1970: 14)

El lenguaje no se entiende como un sistema de signos que se supone refleja el
“mundo real”, sino como un sistema que produce significado. Para Foucault hay que
dejar de tratar a los discursos como signos y pensarlos como “practicas que forman
sistematicamente los objetos de que hablan” (Foucault, 2002: 81) Como un
“arquedlogo” se propone indagar sobre los origenes y cambios del lenguaje y luego,
a través de un analisis genealdgico estudiar las regularidades discursivas, el
reagrupamiento y la unificacién de los discursos, que determinan la legitimacién de
las prohibiciones, esconden objetos demostrando tabues, definen lo normal y lo
moral. El discurso para Foucault, “no es simplemente aquello que traduce las
luchas o los sistemas de dominacidn, sino aquello por lo que, y por medio de lo cual

se lucha, aquel poder del que quiere uno aduenarse.” Foucault (1970) advierte:

La educacién, por mas que sea legalmente el instrumento gracias al cual todo
individuo en una sociedad como la nuestra pueda acceder a cualquier otro
tipo de discurso, se sabe que sigue en su distribucién, en lo que permite y en
lo que impide, las lineas que les vienen marcadas por las distancias, por las
oposiciones y las luchas sociales. Todo sistema de educacién es una forma
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politica de mantener o modificar la adecuacion de los discursos, con los
saberes y los poderes que implican. (p. 45)

Foucault sostiene que los discursos se hacen practica por el pasaje de los
individuos, a lo largo de su vida, por los dispositivos produciendo formas de
subjetividad; los dispositivos constituyen a los sujetos inscribiendo en sus cuerpos
un modo y forma de ser que se corresponde con un conjunto de normas, praxis,
saberes, instituciones. (Garcia Fanlo, 2011: 2) Por eso, para Foucault es
fundamental poner en relacion no soélo el saber con el poder sino estos dos con la
subjetividad: todos los sujetos estan sujetados a un “orden de discurso” cuya
estructura sostiene un régimen de verdad. Y en esa realidad hay un “régimen de
existencia” que determina la presencia de unos objetos de discurso y otros no. Los
primeros son considerados legitimos y por eso circulan en el marco de las
practicas, los segundos son penados, constituyen “lo que no se dice” pero no por

ello dejan de existir.

Analizar un dispositivo consistiria en descubrir esas practicas que siempre son
singulares porque su emergencia responde a un acontecimiento histérico particular.
(Garcia Fanlo, 2011: 3) Foucault propone observar los objetos de discurso teniendo
en cuenta las “superficies de emergencia”’. En el marco de este trabajo, surge el
interés por indagar sobre el objeto denominado formacion continua y desarrollo
profesional docente: qué nombran esos objetos, cuando surgen, por qué emergen,

qué significan a lo largo del tiempo y en las distintas jurisdicciones.

Otra herramienta de analisis que Foucault propone son las “instancias de
delimitacién” que se corresponde con el campo de conocimiento. En el campo
educativo y en linea a la cuestion que interpela en esta investigacion acerca del
discurso sobre FDC y DPD aparecen cuestiones como: qué saberes y practicas son
privilegiados sobre otros, cuales son excluidas, no nombrados, qué tipo de
subjetividad intenta promoverse, qué lugar ocupa el sujeto de ensefanza en su
formacion, ;es considerado sujeto de aprendizaje? También, para el andlisis, hace
pensar en las “rejillas de especificacion”, los sistemas segun los cuales se separa,
se opone, se reagrupa, se clasifica, se derivan unas de otras las diferencias. En
este sentido en esta investigacion, se suman los interrogantes sobre las diferencias
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entre FDI y FDC, entre sujeto de ensenanza y sujeto de aprendizaje, entre

perfeccionamiento, capacitacion y formacion continua.
Todo objeto del discurso para Foucault:

(...) existe en las condiciones positivas de un haz complejo de relaciones.
Estas relaciones se hallan establecidas entre instituciones, procesos
econémicos y sociales, formas de comportamiento, sistemas de normas,
técnicas, tipos de clasificaciébn, modos de caracterizacion. (Foucault, 2002:
72-73)

Estas relaciones se hallan en el limite del discurso, no son internas al objeto sino
reglas externas a él que determinan las condiciones de su apariciéon. Intentar
analizar estas reglas no supone un andlisis linglistico de la significaciéon sino el
abordaje de la compleja trama de relaciones en la que se inscribe, supone el
analisis del dispositivo. Foucault invita a observar en las diferentes modalidades de
enunciacion: el sujeto que enuncia, las posturas, los ambitos institucionales, los
estatutos diversos que se hacen presentes o se hallan ausentes en una practica
discursiva singular; invita a descubrir la discontinuidad de los planos desde los que
se habla. Incluso la discontinuidad del discurso con el sujeto mismo que lo enuncia,
porque su enunciacion no es sélo manifestacion de si mismo. Exhorta a que se deje
de “ver en el discurso un fendmeno de expresion, la traduccion verbal de una
sintesis efectuada por otra parte; se buscara en él un campo de regularidad para

diversas posiciones de subjetividad”. (Foucault, 2002: 90)

Si se tiene en cuenta la red de relaciones de lo dicho y no dicho que implica el
discurso se puede decir que, para Foucault, el discurso es un dispositivo en si
mismo. Este término es usado por el autor a veces haciendo referencia a
instituciones, procedimientos, estrategias, técnicas, el discurso, formas de
subjetividad y otras veces de modo general, poniendo en relacion todos estos
objetos. En una entrevista dada en 1977, Foucault describe qué es un dispositivo:

“...En primer lugar, un conjunto resueltamente heterogéneo que implica
discursos, instituciones, disposiciones  arquitecténicas, decisiones
reglamentarias, leyes, medidas administrativas, enunciados cientificos;
proposiciones filosoficas, morales, filantropicas, en sintesis, todo lo dicho
cuanto lo no dicho, he aqui los elementos del dispositivo. El dispositivo
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mismo es la red que puede establecerse entre esos elementos. En segundo
lugar, lo que quisiera sefalar en el dispositivo es justamente la naturaleza del
vinculo que puede existir entre los elementos heterogéneos. Asi, cierto
discurso puede aparecer ora como un programa de una institucién ora por el
contrario como un elemento que permite justificar y enmascarar una practica
que, en cuanto tal permanece muda, o bien funcionar como reinterpretacion
secundaria de esta practica, brindarle acceso a un nuevo campo de
racionalidad. Dicho con pocas palabras, entre dichos elementos discursivos o
no discursivos existe algo asi como un juego, cambio de posicion,
modificaciones de funciones, que pueden también ellos ser muy diferentes.
En tercer lugar, por dispositivo entiendo una especie —digamos- de formacion
que, en un momento histérico dado, ha tenido como funcién principal la de
responder a una urgencia (...) Eso es el dispositivo: unas estrategias de
relaciones de fuerzas soportando unos tipos de saber, y soportadas por
ellas”. (Garcia Fanlo, 2011: 1)

Para Deleuze, los dispositivos son maquinas o artefactos para hacer “ver” y hacer
“hablar”. Segun este autor, lo que Foucault distingue en primer término, son curvas
de visibilidad y curvas de enunciacién. “Cada dispositivo tiene su régimen de luz, la
manera en que ésta cae, se esfuma, se difunde, al distribuir lo visible y lo invisible,
al hacer nacer o desaparecer el objeto que no existe sin ella” y a su vez, unos
regimenes de enunciacion, que otorga existencia a unos objetos por sobre otros,
jerarquiza, clasifica, etc. Son estos regimenes con sus derivaciones, sus
transformaciones, sus mutaciones los que podemos analizar en el estudio de los
dispositivos. (Deleuze, 1990: 3). En esta investigacion se toman estas categorias
que enuncia Deleuze para pensar los discursos y las acciones formativas; se
pregunta sobre las lineas de visibilidad y de enunciacion, sobre estos regimenes en
las Lineas de FDC.

En tercer lugar, un dispositivo implica lineas de fuerzas que “rectifican’ las curvas
anteriores, trazan tangentes, envuelven los trayectos de una linea con otra, operan
idas y venidas, desde el ver al decir e inversamente, actuando como flechas que no
cesan de penetrar las cosas y las palabras, que no cesan de librar una batalla.”
(Deleuze, op.cit.) Estas lineas de fuerza que describe Deleuze, se corresponden

con la “dimensién del poder” y en el analisis que se propone en esta investigacion,
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se piensan teniendo en cuenta el cruce de los discursos nacionales y
transnacionales que marcan unas tendencias. Por ultimo, observa que hay otros
vectores que pasan la linea de fuerza, que se producen “cuando ella se curva,
forma meandros, se hunde y se hace subterranea o, mejor dicho, cuando la fuerza,
en lugar de entrar en relacion lineal con otra fuerza, se vuelve sobre si misma, se
ejerce sobre si misma o se afecta ella misma.” Es la produccién de subjetividad en
un dispositivo. “Es hasta una linea de fuga. Escapa a las lineas anteriores, se
escapa. El si-mismo no es ni un saber ni un poder. Es un proceso de individuacion
que tiene que ver con grupos O personas y que se sustrae a las relaciones de
fuerzas establecidas como saberes constituidos: es una especie de plusvalia. No es
seguro que todo dispositivo lo implique.” (Deleuze, op.cit.) Los dispositivos no
capturan sujetos en su red sino producen sujetos que quedan sujetados a
determinados efectos de saber/poder. En relacion con estas dimensiones, en el
marco de este trabajo, caben las preguntas acerca de los modelos de formacion y
el tipo de profesorado que se pretende formar, asi también, acerca de la produccion
‘singular” que pueda develarse en el dispositivo de FDC de la provincia de Santa Fe
que se sabe se inscribe en un dispositivo nacional, regional e internacional. ;Se

puede identificar esta experiencia como una linea de fuga?

Los dispositivos tienen, pues, como componentes lineas de visibilidad, de
enunciacion, lineas de fuerzas, lineas de subjetivacion, lineas de ruptura, de
fisura, de fractura que se entrecruzan y se mezclan mientras unas suscitan
otras a través de variaciones o0 hasta de mutaciones de disposicidn.
(Deleuze, 1990: 4)

Resulta inspiradora esta descripcidon que hace Deleuze de los dispositivos para
pensar las Lineas de FDC que interesan investigar en este trabajo. Cada linea
podria pensarse como dispositivo porque implica una red de saber/ poder y a su
vez, se relaciona con otros dispositivos y trama multiples relaciones que la inscriben
en una red mayor. Los profesores convocados para la formacidén son quienes como
sujetos van generando unas disposiciones que se corresponden con lo que se
pretende formar o transformar en la educacién. Por eso, el dispositivo de FDC
ademas de constituirse en una red de saber/poder es una red de subjetivacion. El
sujeto de la formacion va aprendiendo unos modos de ser profesional, unas reglas
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de comportamiento, unos saberes y no otros, unas maneras singulares de acceder

y de producir conocimiento.

Disposiciones: Curriculum de FDC

Novoa (2009) propone pensar sobre las “disposiciones del buen profesor” para
ensenar hoy. Analiza que buscando los atributos o las caracteristicas que definian al
buen profesor, en la segunda mitad del siglo XX, se consolida una trilogia que tuvo
un gran éxito: saber (conocimientos), saber-hacer (capacidades), saber-ser
(actitudes). Luego, en los anos 90 se impone el concepto de competencias, que
asume un papel importante en la reflexién educativa pero siempre se vio ligado a
sus origenes comportamentalistas y técnico e instrumental. Entonces, superando

viejas y agotadas discusiones, propone el concepto de “disposicion”.

Adopto un concepto mas liquido y menos sélido, que pretende dar
preferencia a la conexion entre las dimensiones personales y profesionales
en la produccion identitaria de los profesores. Coloco asi la ténica en una
(pre)disposicion que no es natural sino construida, en la definicién publica de
una posicion con fuerte sentido cultural, en una profesionalidad docente que
no puede dejar de construirse en el interior de una personalidad de profesor.
(Novoa, 2009: 206)

ldentificar estas disposiciones resulta fundamental para pensar la formacion y
decidir sobre sus programas, en funcién del tipo de profesor que se quiere formar.
Novda (2009) reconoce cinco disposiciones:
1- El conocimiento, de aquello que hay que ensefar y de quienes tienen que
aprender.

2- La cultura profesional. Comprender los sentidos de la institucion escolar,
integrarse en una profesion, aprender con los compareros en la escuela.

3- El tacto pedagdgico. En él cabe esa capacidad de relacion y de comunicacién sin
la cual no se cumple el acto de educar. En la ensefanza, las dimensiones
profesionales se cruzan con las dimensiones personales.

4-El trabajo en equipo. Los nuevos modos de profesionalidad docente implican un
refuerzo de las dimensiones colectivas y de colaboracion. El ejercicio profesional se
organiza, cada vez mas, en torno a comunidades de practica.

5-El compromiso social. En el sentido de los principios, de los valores, de la inclusién
social, de la diversidad cultural. (p.207)
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Afirma que estas disposiciones se pueden desarrollar en una formacién que se
construya en la profesién y luego de identificar las caracteristicas de un “buen
profesor”’, hace el esfuerzo de reconocer las caracteristicas de lo que podria
definirse como una “buena formacién” que procure el desarrollo de esas
disposiciones profesionales.

P1- Practicas. La formacién de profesores debe asumir un fuerte componente

practico, centrado en el aprendizaje de los alumnos y en el estudio de casos
concretos, teniendo como referencia el trabajo escolar.

P2- Profesién. La formacién de profesores debe pasar a ser realizada desde dentro
de la profesion, es decir, debe basarse en la adquisicion de una cultura profesional,
concediendo a los profesores mas expertos un papel central en la formacién de los
mas jovenes.

P3- Persona. La formacion de profesores debe dedicar una atencién especial a las
dimensiones personales de la profesién docente, trabajando esa capacidad de
relacién y de comunicacién que define el tacto pedagdgico.

P4— “Partilna™ (Trabajo cooperativo) La formacién de profesores debe valorar el
trabajo en equipo y el ejercicio colectivo de la profesién, reforzando la importancia
de los proyectos educativos de escuela.

P5— Publico. La formacién de profesores debe estar marcada por un principio de
responsabilidad social, favoreciendo la comunicacion publica y la participacion
profesional en el espacio publico de la educacién. (p.208-216)

Esta formacién necesariamente debe ser construida dentro de la profesion y
cercana a los ambitos en los que se desarrolla el discurso y se hace practica.
Siguiendo esta linea, los dispositivos que se piensen para la FDC deberian apostar
a desarrollar ciertas disposiciones que favorezcan la tarea de ensefar e interpelen
la cultura escolar, en su gramatica, ritos, reglas y procedimientos. Si estas
disposiciones no son cualidades innatas, sino que se pueden construir, podemos
afirmar que pueden desarrollarse y pensarse desde una politica que procure el
DPD. Pueden aprenderse y ensefarse en el ejercicio de reflexionar sobre el
dispositivo que le da lugar. Hay una idea de escuela, de ensefar, aprender, de
profesor, de estudiante que se pone en juego en cada acto de educar y esa realidad
se constituye de este modo, porque el sujeto que ensefa ha subjetivado, a partir de
su vivencia en el dispositivo escuela, unos ciertos modos de entendimiento. En el

marco de esta investigacion resulta interesante preguntar sobre el qué y como

3 Se mantiene la palabra «partilha», que tiene el mismo significado que la palabra francés «partage»,
para la que no se encuentra una traducciéon adecuada en castellano. Su significado es compartir,
cooperar, trabajar conjuntamente.
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pretenden formar y transformar los dispositivos de formacion. ;Pretenden movilizar
algunas de estas ideas que hacen al discurso y practicas educativas? ;De qué
modo el dispositivo de formacion pone en jaque los conceptos que estructuran el
discurso y dan lugar a las practicas en las escuelas? ;Estos dispositivos de

formacion qué disposiciones pretenden formar en el profesorado?

Pensar el dispositivo de formacion y la formacién de disposiciones que pueden
privilegiarse es pensar en el curriculum de FDC posible. Hay un curriculum que
viene escribiéndose desde las resoluciones nacionales y provinciales que ordenan

la formacion y que interesa en esta investigacion poner en estudio.

Cuando se habla de curricuum se hace desde una concepcion amplia
entendiéndolo como lineamientos genéricos que indican el sentido, propésito o
metas del proceso educativo. Se concibe como un producto histérico-social, como
una propuesta politica-educativa. Alicia De Alba (1998) define curriculum en estos

términos:

(...) sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres,
creencias, habitos) que conforman una propuesta politico educativa e
impulsada por diversos grupos y sectores sociales cuyos intereses son
diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes o
hegemdnicos, y otros tiendan a oponerse y resistirse a tal dominacién o
hegemonia. Sintesis a la cual se arriba a través de diversos mecanismos de
negociacion e imposicion social. Propuesta conformada por aspectos
estructurales-formales y procesales-practicos, asi como dimensiones
generales y particulares que interactian en el devenir de los curriculums en
las instituciones sociales educativas. Devenir curricular cuyo caracter es
profundamente historico y no mecanico y lineal. Estructura y devenir que
conforman y expresan a traves de distintos niveles de significacion. (De Alba,
1998: 58)

Los elementos culturales que sintetice un curriculum en un determinado momento
histérico, en una determinada jurisdiccion estaran en directa relacion con el
proyecto politico educativo en el que emerja dicho curriculum. Asi, unos
conocimientos o creencias, “objetos del discurso”, se privilegiaran en su existencia

por sobre otros. En esa “superficie de emergencia” seran determinantes las “lineas
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de fuerza” que en el dispositivo orienten las decisiones para la seleccion vy
jerarquizacién de esos elementos culturales constitutivos. “El curriculum es una

arena en la cual se ejerce y se desarrolla el poder.” (De Alba, 1998: 60)

Resulta interesante, ademas, la nocion de sujeto social que también introduce De
Alba (1998) para pensar el proceso de determinacion curricular. Explica que el
sujeto social se caracteriza por poseer conciencia histérica, por saberse parte de un
grupo o sector de determinado proyecto social. Distingue tres tipos de sujetos
sociales: los que poseen determinacién curricular, tienen un interés especifico en
relacion con la orientacion de ciertos curriculos y en muchas ocasiones no tienen
presencia directa en el ambito educativo. Los sujetos del proceso de estructuracion
formal del curriculum, aquellos que en el ambito institucional escolar le otorgan
forma y estructura al curriculum, son responsables de la elaboracién del plan de
estudios. Los sujetos del desarrollo curricular, aquellos que convierten en practica
cotidiana el curriculum, los del desarrollo curricular, los que retraducen el

curriculum.

En este estudio, se propone identificar los discursos de los sujetos de determinacion
curricular que hacen visible y enuncian, los objetos culturales que se priorizan en el
curriculum de la formacion. Esos discursos son producidos por las organizaciones
transnacionales y también por los estados nacional y provincial. Las lineas de
fuerza que ejercen estos sujetos sociales enmarcan los programas de formacion:
los contenidos y las practicas que estos proponen desarrollando un curriculum de

FDC que estara orientado al tipo de profesorado que se procura formar.

Sintetizando, en algunos puntos

A continuacion, se sintetizan los conceptos que se desarrollan en este apartado y

permiten abordar la investigacion que se propone:

o El concepto de internacionalizacion, tal como lo desarrolla Schriewer (1997)
para analizar los encuentros entre los discursos transnacionales y nacionales,
desde el supuesto de la difusion de guiones educativos estandarizados
transnacionalmente y su apropiacion regional y local.
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o El concepto de lenguajes de la educacién que propone Tréhler (2013) y la
epistemologia social del discurso que propone Popkewitz (1997), ayuda a
desnaturalizar, identificar y cuestionar los términos que construyen los discursos de
los informes, normas y resoluciones que ordenan la FDC. El concepto de
glocalizacién que formula Robertson (1992) permite interpretar la experiencia local.
o El concepto de dispositivo de Foucault (1970) permite abordar el estudio de
los discursos y también el andlisis de las acciones formativas propuestas. Discursos
y practicas hacen al dispositivo de formacién, que se presenta como
entrecruzamiento de lineas desde el analisis que aporta Deleuze (1990), a través
de su interpretacion de las ideas foucaultianas. Estos conceptos permiten abordar
el estudio del dispositivo de FDC identificando lineas de visibilidad, enunciacién y
fuerza.

o El concepto de disposiciones que plantea Novda (2009), resulta interesante
para el analisis que se pretende hacer sobre el tipo de profesor que se procura
formar y/o transformar a través de diferentes dispositivos que proponen las politicas
educativas de FDC.

o La idea de Curriculum en los términos en que los plantea De Alba (1995),
posibilita pensar el abordaje de los discursos y las lineas de acciébn como una
construccién planificada, con intencionalidad politica y participacion de diferentes
sujetos sociales de determinacion curricular, como podrian considerarse las
organizaciones internacionales que son autoras de guiones transnacionales y el

estado nacional y provincial, planificando los planes de formacion.
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Capitulo 5

Lineamientos transnacionales
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Marco mundial

A mediados del siglo pasado, luego de la Segunda Guerra Mundial y de la crisis
humanitaria e institucional que ésta significo, se produce la Declaracion Universal de
los Derechos Humanos (1948) como ideal comin que inspira a las politicas
venideras. En esta proclama se define a la educacion como derecho humano
esencial y, ademas, como medio para consolidar la paz, para el conocimiento,
respeto y ejercicio de otros derechos. Durante esos afos surgen diferentes
organizaciones de los estados que pretenden pensar y planificar la cuestion,
encarando proyectos de investigacion que producen numerosos informes que
analizan y describen las realidades educativas locales, regionales e internacionales,
proponiendo lineamientos para la elaboracion de las politicas.

Schriewer (1997) afirma que una “semantica de la modernizacién” se construye y
transfiere a través de estos documentos que atraviesan las fronteras nacionales,
determinando una tendencia de estandarizacion en el discurso que configura un
sistema educativo mundial que paradéjicamente no representa a todo el mundo sino
a los intereses de los grupos de poder que financian las investigaciones y
publicaciones.

Para Dias Sobrinho (2005), organismos como el BM (Banco Mundial) no son solo
financiadores de proyectos y programas, también tienen un importante papel en la
produccion y difusidén de ideologias y advierte que en los ultimos afos los discursos
del BM vienen aproximandose a los de la UNESCO, asi como la UNESCO viene
admitiendo la importancia del “desempefio de los mercados globales”. (citado en
Leandro Da Silva, 2014:70-71)

Mas recientemente, la OCDE también se manifiesta como institucion de gran
influencia en el ambito educativo, sobre todo por medio de su politica evaluativa. De
hecho, los documentos de diferentes organizaciones que en el marco de este
estudio se analizaron, basan muchas de sus afirmaciones haciendo referencia a las
evaluaciones y conclusiones de la OCDE como fuente fundamental.

Regionalmente se puede destacar la influencia de la OEI, el PREAL y en el marco
de la coalicion Sudamérica del MERCOSUR, el trabajo del SEM y el PASEM.

En una primera instancia de este capitulo, se procurara describir estas entidades,
sus objetivos y principales acciones en relacién con la FDC. Fundamentalmente se
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considera la informacién que aparece en sus sitios web y la definicion que ellos
mismos hacen de sus propésitos.

En un segundo momento, se analizardn los documentos sobre FD que fueron
elaborados por estas instituciones en las ultimas décadas, procurando identificar

cudles son las tendencias en sus discursos.

¢Cual es la linea? ¢ Quiénes somos o quiénes son?

UNESCO
La UNESCO se constituyd en 1945 y fue ratificada en 1946 inicialmente por 20
paises. Actualmente se compone de 193 estados miembros y 11 asociados,

cantidad que revela su importancia. La Argentina es miembro desde 1948.

La UNESCO es la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura. La UNESCO trata de establecer la paz mediante la cooperacion
internacional en materia de educacion, ciencia y cultura. Los programas de la
UNESCO contribuyen al logro de los objetivos de desarrollo sostenible definidos en
el Programa 2030, aprobado por la Asamblea General de las Naciones Unidas en
2015.4 (UNESCO, 2019) En este programa la comunidad internacional reconoce que
la educacién es fundamental para el éxito de los 17 objetivos escogidos. Las
ambiciones en el ambito de la educacién se plasman de manera esencial en el
Objetivo de Desarrollo Sostenible 4, que pretende “Garantizar una educacion
inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje
permanente para todos”. En la Declaracién de Incheon, aprobada en el Foro Mundial
sobre la Educacién en mayo de 2015, se encomend6 a la UNESCO, como
organismo de las Naciones Unidas especializado en educacién, que dirigiera y
coordinara la agenda Educaciéon 2030 con sus asociados. La Declaracion de
Incheon por una Educacién al 2030 compromete a los paises a trabajar "para que
los docentes y los educadores estén empoderados, sean debidamente contratados,
reciban una buena formacion, estén cualificados profesionalmente, motivados y
apoyados dentro de sistemas que dispongan de recursos suficientes, que sean
eficientes y que estén dirigidos de manera eficaz". (UNESCO, 2019)

4 Disponible en: https:/es.unesco.org/about-us/introducing-unesco consultado en abril 2019.
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La Meta 10 de la Agenda de Educacién 2030 es: aumentar la oferta de maestros
calificados, en particular mediante la cooperacion internacional para la formacion de
docentes en los paises en desarrollo. Desde el afio 2010 la Oficina Regional de
Educacién de la UNESCO para América Latina y el Caribe impulsa la Estrategia
Regional de Docentes, iniciativa que ha trabajado en tres ambitos fundamentales y
relacionados: la formacion inicial de los maestros, el desarrollo profesional continuo
y la carrera docente. Asi en el marco del proyecto a nivel mundial “Profesores para
una Educacién para Todos” surge el “Proyecto Estratégico Regional sobre Docentes

para América Latina y el Caribe”.

Resulta interesante saber que, como un mecanismo clave para el monitoreo y
seguimiento del Marco de Accién de la Agenda de Educacién 2030 y del Objetivo de
Desarrollo Sostenible N° 4 sobre Educaciéon en la regién, la UNESCO designa al
Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacion (LLECE),
con asiento en la Oficina Regional de Educacién para América Latina y el Caribe.
Entre otras acciones, este organismo llevé adelante dos estudios comparativos y
explicativos regionales el SERCE, 2006 y el TERCE, 2013. El primer estudio
regional habia tenido lugar en el ano 1997, PERCE. Estos estudios vienen
evaluando el logro de aprendizaje de estudiantes de tercer grado y de sexto grado
de 16 paises mas el estado mexicano de Nuevo Ledn, en matematica, lectura y
escritura y ciencias de naturales constituyendo, el estudio de calidad de la educacion
mas grande implementado en América Latina y el Caribe. El estudio ademas indaga

sobre los factores escolares y sociales que se asocian.

Marchesi (2009b) afirma que los resultados de SERCE son similares a los obtenidos
en PISA por los alumnos latinoamericanos evaluados: entre el 40 y el 60% de los
alumnos no alcanza los niveles de rendimiento que se consideran imprescindibles
para que los jovenes puedan incorporarse a la vida académica, social y laboral como
ciudadanos. Razén por la cual “puede concluirse que es un reto para toda la region

el elevar el nivel de rendimiento de todos los alumnos”. (Marchesi, 2009b:102)

OEl

La Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (OEI) es un organismo internacional de caracter gubernamental para la
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cooperacion entre los paises iberoamericanos en el campo de la educacion, la
ciencia, la tecnologia y la cultura en el contexto del desarrollo integral, la democracia
y la integracion regional.® La OEIl nace en 1949 y la Argentina es miembro de esta
organizacion desde 1966 hasta febrero de 1976, reincorporandose en 1985. En el

pais funciona una de sus oficinas.

Entre sus propoésitos manifiesta la importancia de promover la vinculacion de los
planes de educacidn, ciencia, tecnologia y cultura y los planes y procesos socio-
econémicos que persiguen un desarrollo al servicio del hombre, asi como una

distribucién equitativa de los productos culturales, tecnoldgicos y cientificos.

En 2010 los gobiernos parte de esta organizacion firman las Metas Educativas 2021,
"La Educacion que queremos para la generacién de los bicentenarios" que como
meta fundamental se propone doce afos de educacion para todos y entre sus metas

especificas:

META ESPECIFICA 10. Mejorar el nivel de adquisicién de las competencias
basicas y de los conocimientos fundamentales por parte de los alumnos.
INDICADOR 13. Porcentaje de alumnos con niveles satisfactorios de logro en
competencias basicas en las pruebas nacionales e internacionales.

Nivel de logro: Disminuir en al menos un 20% el numero de alumnos situados
entre los dos niveles bajos de rendimiento en las pruebas de LLECE 6.°
grado, PISA, TIMMS o PIRLS en las que participan diferentes paises.
Aumentar en la misma proporcion los alumnos en los dos niveles altos en

dichas pruebas.

En la meta 21, se manifiesta la importancia de favorecer la capacitacién continua y
el desarrollo de la carrera profesional docente entendiendo su importancia para
elevar la calidad de la educacién iberoamericana. Ademas, se expresa con claridad
que no se puede mejorar la accidon educativa de los profesores sin conseguir, al
mismo tiempo, mayores niveles de calidad en el funcionamiento de las escuelas y
reconoce que hay una agenda pendiente del siglo XX: “retribuciones, tiempo de

ensefianza, dedicacion y condiciones de trabajo. El olvido de estas ultimas puede

5 Disponible en https:/oei.org.ar/oei-argentina/que-es-la-oei/ Consultado en abril 2019.
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suponer que no se acierte en las estrategias y lineas de accién que se planteen para
abordar los desafios del futuro.” (Metas 2021:136)

OCDE

Fundada en 1961, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economicos
(OCDE) agrupa a 36 paises miembros y su mision es promover politicas que

mejoren el bienestar econémico y social de las personas alrededor del mundo.®

La OCDE es, la reconstruccion de la Organizaciéon para la Cooperacién Econdmica
Europea (OEEC), creada en 1948 como resultado de la adaptacion de los paises de
Europa occidental a los requisitos del Plan Marshall. (Leandro Da Silva, 2014: 73)
Constituida en ese momento por 18 paises europeos y por los dos miembros
asociados: Estados Unidos y Canada. Argentina, no es miembro de esta
organizacion, aunque en estos ultimos afos viene participando de algunas
actividades y las autoridades del gobierno argentino, manifiestan su interés de ser
parte.

Tras su fundacién, la OCDE ha incluido en sus pautas de trabajo el tema educativo
como factor crucial para el crecimiento econémico. De sus especulaciones en el
campo educativo, surgié la Teoria del Capital Humano y del conocimiento como
“tercer factor de la produccién”, segun las cuales la mano de obra cualificada y los
conocimientos son cruciales para el crecimiento econémico. (Leandro Da Silva 2014:
74)

Para Mundy (2007: 144) esta entidad ha desplazado a la UNESCO como “foro
central de coordinacibn de politica educativa entre los paises capitalistas
avanzados” siendo la principal fuente de estadisticas educativas y de

investigaciones. (Citado en Leandro Da Silva: 75)

La OCDE lidera el Programa para la Evaluacién Internacional de los Alumnos
(PISA), aplicado por primera vez en el 2000 y cada tres afos, evaluando a los
alumnos de 15 afos de edad, por ser éste el momento en que en la mayoria de los
sistemas educativos se ubica el término de la escolaridad obligatoria. Argentina
participa en esta evaluacién desde el 2006. En el 2015 solo fueron considerados los

8 Disponible en: https://www.oecd.org/centrodemexico/laocde/ consultado en abril de 2019.
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desempenos evaluados por la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y no las
evaluaciones tomadas a nivel nacional, por alteraciones en las muestras. En 2018 el

pais vuelve a participar.

En los ultimos anos es notable la creciente preocupacion de esta entidad por evaluar
el papel del profesorado considerandolo clave para garantizar la calidad educativa.
De hecho, el Teaching and Learning International Survey (TALIS) es la primera
evaluacion internacional con datos comparables sobre las condiciones que afectan a
la profesion docente. Se realizd por primera vez en 2008 y cada cinco afos; esta
dirigido hacia profesores y directores de ensefianza secundaria. Las principales
variables objeto de estudio de TALIS son el desarrollo profesional de los docentes,
las creencias y actitudes del profesorado, sus practicas, sus condiciones de trabajo.
En relacién al DPD se propone indagar sobre: la cantidad y el tipo de desarrollo
profesional asumido; el apoyo prestado para el desarrollo profesional y los
obstaculos encontrados; el impacto que las distintas formas de desarrollo profesional
han tenido en el trabajo de los maestros; los tipos de necesidades de desarrollo que

los maestros tienen; los sistemas de iniciacion y tutoria para los nuevos maestros.

En el marco de esta investigacién, un antecedente clave es el estudio sobre las
modalidades formativas en la Formacién Continuada para el profesorado en las
comunidades autbnomas de Espana (Trillo et al, 2017) En ese trabajo se relacionan
permanentemente los datos obtenidos con el Informe Talis para Espana.

SEM

El Sector Educativo del MERCOSUR (SEM) es un espacio de coordinacion de las
politicas educativas que reune los paises miembros y asociados del MERCOSUR,
desde diciembre de 1991.”7 Argentina forma parte junto con Brasil, Paraguay y
Uruguay de este bloque.

Desde un primer momento de la conformacién del MERCOSUR, se penso6 en este
sector especifico que explicita como meta buscar la integracién y el desarrollo de la
educacion en toda la regién, estimulando la movilidad, el intercambio y la formacion

de una identidad y ciudadania regional.

7 Disponible en http:/edu.mercosur.int/es-ES/institucional/o-que-e.html consultado en abril 2019.
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Desde 1997 vienen elaborandose desde este organismo planes trienales que fijan
prioridades y objetivos estratégicos. En el plan elaborado para el periodo 2011-2015
se crea una nueva comisién responsable de la formacién docente: la Comisidon
Regional Coordinadora de Formacion Docente (CRC-FD) y en el organigrama del
Sector, esta Comisidn actia en conjunto con la Comision Regional Coordinadora de
Educacién Superior (CRC-ES). Esta decision pone en evidencia el mayor énfasis

que la formacién docente cobra en los ultimos afos.

En el marco de este Plan Estratégico del SEM surge en marzo de 2012 el Programa
de Apoyo al Sector Educativo del MERCOSUR (PASEM), impulsando redes de
trabajo conjuntas e investigaciones sobre formacién docente en la region. La

ejecucion del proyecto esta a cargo del Ministerio de Educacién de Argentina.

El PASEM se propone desarrollar acciones que contribuyan a la mejora de la
formacion inicial y al desarrollo profesional de los docentes en la region, focalizando
en el disefio y gestion de las politicas publicas para la formacién y el desarrollo
profesional docente, el reconocimiento de estudios, el aprendizaje del esparfol y
portugués como lenguas extranjeras, la alfabetizacién y el uso de las TIC para la
ensefanza y el aprendizaje, y la consolidacion de los vinculos interinstitucionales.
Resulta interesante atender a los propositos que explicita este programa que se
funda reconociendo la heterogeneidad cultural, demogréafica y educativa de las
distintas naciones que conforman el MERCOSUR.

Entre ellos, la formacion de docentes se vislumbra como una herramienta
clave para articular iniciativas nacionales, fortalecer intercambios y contribuir
a la consolidacién de una identidad regional que, sobre el fondo de la
diversidad de experiencias, se asoma como un horizonte donde lo comun es

punto de encuentro de diferencias.®

Cabe destacar que en el Plan de acciéon 2011- 2015 se reafirma que el MERCOSUR
cuenta con un nuevo marco concertado y aprobado por los paises en la XX Cumbre
Iberoamericana de Jefes de Estado, el Programa “Metas 2021: la educacién que
queremos para la generacién de los Bicentenarios” y se asume que el Plan del SEM

se encuentra en sinergia con el mismo. (Plan SEM 2011-2015: 5)

8 Disponible en: http://pasemdocumentales.blogspot.com/ consultado en abril 2019.
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PREAL

En 1995 es fundado el Programa de Promocion de la Reforma Educativa de América
Latina (PREAL) por el Didlogo Interamericano en Washington, DC, y la Corporacion
de Investigaciones para el Desarrollo (CINDE), en Santiago, Chile, para mejorar la
calidad y equidad de la educaciéon en América Latina. PREAL es una organizacion
no gubernamental; participan organizaciones publicas y privadas de todo el
hemisferio con el objetivo de promover un debate informado sobre las politicas
educativas, identificar y difundir mejores préacticas, y monitorear progreso hacia la
mejora. “El analisis critico de PREAL, ademas de su amplia red de lideres publicos,
expertos, empresarios, académicos, y periodistas, lo han convertido en la voz
independiente mas reconocida en la regién en el tema de la educacién”, segun la
misma organizacion declara.® Desde 1998, la Comision Internacional de PREAL
sobre Educacion, Equidad y Competitividad Economica en América Latina y el
Caribe fue realizando distintos informes sobre la situacién en la regién. Comenzando
con El futuro esta en juego (1998), continuando con Quedandonos atras (2001) —el
primer informe de progreso educativo de la region— y, por ultimo, Cantidad sin
Calidad (2006).

En el primer informe de PREAL, “El futuro esta en juego” (1998), luego de exponerse
los datos y problemas que daban cuenta de la critica situacion de los sistemas
educativos de América Latina, se proponian cuatro medidas principales para mejorar
los indicadores educativos, la calidad y equidad en la regién. Una de estas medidas
consistia en “fortalecer la profesién docente mediante incrementos de sueldos, una
reforma de los sistemas de capacitacién y mayor responsabilidad de los profesores
ante las comunidades que sirven”. (Vezub, 2005: 3) El segundo Informe del PREAL
(2001), “Quedandonos atras”, al revisar los logros obtenidos en relaciéon con las
medidas propuestas, concluia que: “En promedio, los maestros latinoamericanos no
se preparan adecuadamente para su funcion. Tienen menos horas de formacion
profesional que sus contrapartes de los paises desarrollados y la capacitacion que

reciben suele ser de mala calidad”. (Ibidem)

La Comisién Internacional concluyé su ciclo de trabajo en 2003. Fue sucedida por el
Consejo Consultivo que también funciona en el marco de las actividades del PREAL.

9 Disponible en https:/prealblogespanol.wordpress.com/about/ consultado en abril 2019.
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En este periodo se elabora el tercer informe: Cantidad sin Calidad (2006). Al igual
que los informes anteriores, este documento vuelve a revisar los desafios que
enfrenta la educacibn en América Latina y examina el progreso en la
implementacion de las recomendaciones de politica formuladas en informes

anteriores.

Cabe destacar que el enlace al sitio oficial del PREAL se encuentra inhabilitado. Se
pudo tener acceso a los documentos a través del sitio de la OEI. Los informes sobre
FD que se sucedieron desde 2004 al 2010 son claves en la documentacion de las
experiencias que se realizaron en la region durante las ultimas décadas y son
citados como importante referencia por la mayoria de los documentos de otras

organizaciones consultados.

Tendencias que se delinean

Muchos autores coinciden en sostener que la formacién del profesorado, tanto en lo
que respecta a la formacién inicial como a la formacién continua, constituye un eje
central en los procesos de reforma educativa que se dieron en las ultimas décadas.
Acosta (2007) distingue tendencias mundiales que definen dos periodos:

1- Reformas de los aiios ’80-90

1) Elevacion de la Formacién Docente de grado al nivel superior al ambito
universitario

2) Extension de la duracion de la Formacion Docente de Grado (minimo de
cuatro anos)

3) Mayor vinculacién entre la teoria y la practica

4) Desarrollo de la Formacién Docente Continua

La tendencia mundial fue concebir la formacién docente como un continuo
que se inicia en la formacién de grado y se extiende durante el ejercicio de la
profesiéon. Esto demanda la renovacion de conocimientos pedagdgicos vy
disciplinarios como asi también la preparaciéon para el ejercicio de nuevos
roles que un docente puede asumir a lo largo de su carrera. Dichos cambios
se observan a partir de los afios 90 momento en el que se proponen nuevas
posibilidades para el recorrido en la carrera docente.

2- Reformas a partir del aiho 2000

1) Movimiento hacia la centralizacion
2) Autonomia curricular
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3) Concepcidn integral de la formacién docente

Las instituciones de formacion docente incluyen las funciones de formacién
inicial y formacion continua. Esto ultimo se hace en asociacién con agencias
(sobre todo para el caso de certificaciones alternativas) y con escuelas. Se
adopta, en algunos casos, la légica de sistemas de formacién profesional.

4) Alianzas entre escuelas e instituciones formadoras para el ingreso y el
acompafnamiento en la carrera docente

5) Nuevas vias de certificacion o “certificacion alternativa” (para paises con
escasez de docentes)

6) Seleccion de candidatos a la docencia. (Acosta, 2007: 4-9)

Durante los afos 80 y 90, casi todos los paises latinoamericanos impulsaron
reformas estructurales del sistema educativo. (Vaillant, 2004: 5) Un punto comun de
esas reformas son las modificaciones curriculares que se piensan para los distintos
niveles del sistema, cuestion que determiné la necesidad de la capacitacién masiva
de los docentes en ejercicio proponiendo la renovacion y actualizacion de sus
saberes. Desde una “perspectiva remedial”, como lo define Avalos (2001), Vaillant
(2004), Vezub (2005), Terigi (2010), se pretendia compensar las insuficiencias de la
formacion inicial de los profesores. Por eso, las acciones formativas se concibieron
como “capacitacion” o “perfeccionamiento” y los cursos, fueron el formato elegido
principalmente para organizar dispositivos masivos de formacion. Se entiende por
curso, “una unidad de formacion con una duracién limitada a unas pocas decenas de
horas-reloj, estructurada en torno a unidades de conocimiento o habilidades
discretas, impartida por un experto, generalmente en lugares alejados de las
escuelas, con escaso seguimiento y aplicacién practica.” (Vaillant, 2005 citado en
Terigi, 2010: 10). Estas propuestas se pensaron desde una perspectiva
“‘instrumental” pues su principal objetivo fue lograr la implementacién de las reformas

educativas y la aplicacién de los nuevos lineamientos curriculares. (Vezub, 2005: 38)

La capacitacién durante estas décadas sufrié importantes criticas en América Latina
que pusieron en cuestion el concepto desarrollado hasta el momento de formacién
en servicio. Esta critica se origind, por un lado, en investigaciones que mostraron el
poco efecto de los cursos de perfeccionamiento y, por otro lado, por la insatisfaccion
manifiesta de los profesores participantes. (Vaillant, 2004: 21)

Es interesante observar también, que si bien existen autores que concluyen que no
hay demasiada relacién entre la capacitacién de los profesores y el aprendizaje de

los alumnos, estos investigadores no consideran por lo general ni la calidad ni el
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contenido de los programas de formacion. Atentos a esto, “Villegas-Reimers y
Reimers (1996) senalan que los resultados de muchos estudios realizados pueden
interpretarse como indicativos de que las opciones existentes de formacion docente
no tienen impacto y no que la formacioén docente deba ser descartada como opcién.”
(Vaillant, 2004: 22) Lo cierto es que en los ultimos afios del siglo XX comienzan a
sucederse pruebas que intentan medir los aprendizajes efectivos de los estudiantes
y a concebirse cada vez con mayor fuerza en relacion de la mejora de la calidad de
esos aprendizajes, la importancia de las politicas de formacién docente.

El “bajo impacto de la capacitacion en la transformacién y mejoramiento de las
practicas de ensefanza” (Vezub, 2005: 2), en el “perfeccionamiento” de los
profesores, fue generando nuevas maneras de pensar la formacion permanente de
los docentes. Diferentes documentos que se producen al comenzar el siglo XXI
procuran rescatar y documentar aquellas experiencias que surgieron en este
contexto subrayando las caracteristicas que se corresponden al nuevo paradigma de
formacién que comienza a gestarse. Avalos (2007) afirma que la FDC es un
concepto nuevo que surge en estos anos y se corresponde con un proceso de
aprendizaje ligado al ejercicio de la ensefianza que toma variadas formas en las
distintas etapas de la vida del docente. “Se centra en el fortalecimiento del juicio
profesional del docente mediante la ampliacion de sus criterios (conocimientos y
habilidades) y se la define como “desarrollo profesional” docente.” (Avalos, 2007: 6)
En esta linea, Terigi (2010) afirma que la década del 90 fue “prolifica en la
exploracion y surgimiento de nuevas modalidades de capacitacion, y en esos
procesos se cuestionaron los formatos, los dispositivos y las perspectivas” (Terigi,
2010: 11) que determinaron avances para definir el DPD en la region.

Durante los ultimos 20 afos se ha procurado documentar e identificar los rasgos de
las experiencias que lograron brindar mejores oportunidades de aprendizaje a los
docentes (Avalos, 2001 y 2007; Vaillant, 2004; Vezub, 2005; Terigi, 2010; Ortega,
2011; Alliaud y Vezub, 2014). A continuacion, se sintetizan las iniciativas que se
citan en diferentes documentos consultados, como experiencias exitosas, practicas
innovadoras o0 buenas practicas que surgen durante la década de los 90 y
comienzos del siglo XXI.
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Cuadro 3. Experiencias de FDC en la region.

Pais Experiencia Caracteristicas/Observaciones
Argentina Red Federal de Formacion Docente | Sistema articulado de instituciones para brindar formacién docente. (Terigi, 2010)
Continua de Argentina (Vaillant, 2004; | Ofrece, a mediados de los 90, instrumentos para la profesionalizacion a través de la
Terigi, 2010) capacitacion de docentes en actividad. (Vaillant, 2004)
Proyecto  Maestro+Maestro, del | Afronta el problema de la repitencia en los primeros grados del nivel primario. La iniciativa
programa Zonas de Accioén Prioritaria | basica del proyecto consiste en incorporar al aula de primer grado un segundo maestro, el
(zap) de la Ciudad de Buenos Aires. | maestro zap, que colabora con el maestro de grado en las tareas pedagdgicas necesarias para
(Terigi, 2010) asegurar los aprendizajes de los alumnos. (Terigi, 2010)
Brasil Talleres de profesores del CENPEC
(Avalos, 2001; Vaillant, 2004)
Escuela de Cara Nueva (Terigi, 2010) | Programa para promover el desarrollo profesional continuo de los educadores de la red
estadual de primer grado (primaria) (Terigi, 2010)
Bolivia Asesores Pedagdgicos en la reforma | Los Asesores Pedagdgicos que fueron preparados en un programa especifico manejado por
boliviana. (Avalos, 2001, 2007) universidades, debian ayudar a los profesores a entender los cambios curriculares, el nuevo
modo de trabajo en las aulas, y sobre todo los nuevos enfoques de ensefanza intercultural
bilingUe. (Avalos, 2007)
Chile Grupos Profesionales de Trabajo | Se plantea como meta el desarrollo profesional de los maestros mediante reuniones
(Avalos, 1998, 1999 citado en Avalos | mensuales, con el apoyo de facilitadores y materiales didacticos. (Terigi, 2010)
2001; Vaillant, 2004; Terigi, 2010; | Los temas y problemas revisados no implican exclusivamente a los pares sino suponen una
Ortega, 2011) continua interaccién con grupos técnicos del Ministerio de Educacion o bien de entidades
especializadas seleccionadas por los propios docentes. (Ortega, 2011)
Microcentros rurales (Avalos, 1998, | Organizacién de grupos de profesores de escuelas rurales cercanas, que se relnen
1999 citado en Avalos 2001; Vaillant, | periédicamente para intercambiar experiencias e informarse sobre enfoques de ensefianza
2004; Terigi, 2010; Ortega, 2011) novedosos, mediante el apoyo de uno o mas supervisores que aportan materiales para el
trabajo. (Terigi, 2010)
Talleres de Docentes ligados al | El Programa 900 escuelas, se centrd en las escuelas mas pobres y vulnerables del sistema con
Programa de las 900 Escuelas | malos resultados de aprendizaje. Ha sido evaluado y ofrece un caso de mejora de aprendizaje
(Vaillant, 2004; Avalos 2007) como efecto del programa que ha permitido acortar la brecha de logros con otras escuelas.
(Avalos, 2007)
Proyecto de inserciéon profesional de
recién titulados (Avalos, 2001)
Programa ECBI (Avalos, 2007) Destinado a fortalecer la ensenanza de las ciencias siguiendo el modelo indagatorio, es un
programa exitoso en términos de interés y participacion de los profesores y también de
motivacién de los alumnos (Devés y Lépez, 2007 citado en Avalos, 2007)
Colombia | Expedicion  Pedagégica Nacional | Su fin es documentar, clasificar y poner al servicio de todos los docentes las formas ingeniosas
(Vezub, 2005; Avalos, 2007; Ortega, | de ensefar a los alumnos y el desarrollo pedagégico alcanzado. Articula diversas estrategias y
2011) actividades: * Las expediciones * Los seminarios permanentes * La construccion de un Archivo
Pedagogico Nacional « El Atlas de la Pedagogia en Colombia. (Vezub, 2005)
Pasantias (Ortega, 2011) Sostenidas desde fines de la década de los noventa, se reporta como una experiencia que
permite a los docentes observar innovaciones implantadas en escuelas similares a la propia.
(Ortega, 2011)
Microcentros (Terigi, 2010; Ortega, | Grupos de trabajo formados por profesores y/o directores para desarrollar actividades de
2011) perfeccionamiento de profesores, identificar necesidades y buscar soluciones a problemas de
aula. (Terigi, 2010)
Programa de Formacién Permanente | Programas desarrollados o tutelados por instituciones de educacion superior que proponen al
de Docentes (Terigi, 2010) Comité Distrital, proyectos conducentes a un ascenso en el escalafén, a partir de actividades
de investigacion, innovacion y actualizacién. (Terigi, 2010)
Programa Nacional de Incenti-
vos. (Vaillant, 2004)
Ecuador Circulos de Estudio (Vaillant, 2004)
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El Programa de  Educacion  con | Surge durante el conflicto armado donde muchas comunidades remotas se organizaron para
Salvador Participacion de la Comunidad | contratar a personas que atendieran las necesidades educativas de la localidad. El Ministerio
(educo) (Terigi, 2010, Schmelkes, | de Educacion aprovechd ese capital social y crea este programa. que institucionalizé la
2014) organizacion de base local como politica educativa. Educo pasé a proveer servicios educativos
orientados a la participacion de la comunidad, en las areas rurales mas pobres con un elevado
déficit en la cobertura educativa. (Terigi, 2010)
Los maestros desarrollan un plan de desarrollo profesional y, a través de un bono, compran
servicios privados. (Schmelkes, 2014)
Guatemala | Circulos Docentes (Vaillant, 2004)
Programa Académico de Desarrollo | Acentua la “formacién de profesores para el desarrollo del curriculo por Pueblos (...) para la
Profesional Docente (Ortega, 2011) formacién de nifios y nifias que conozcan, vivan y practiquen su cultura y utilicen su idioma
materno ademas de un segundo idioma.” (Luis Enrique Lépez e Ingrid Jung citados en Lépez,
2010:27) El Programa contempla fortalecer la profesionalizacién y el desarrollo sociocultural del
docente; garantizar la profesionalizacion a nivel universitario. (Ortega, 2011)
México Programa Nacional para la | Programa que ofrece oportunidades flexibles de actualizacion permanente a los maestros de
Actualizacion Permanente de los | Educacion Bésica en servicio, con una oferta variada de recursos para su mejoramiento
Maestros de Ed. Basica en Servicio | profesional, a partir de centros de maestros, programas de estudio, talleres de actualizacion y
(Terigi, 2010; Schmelkes, 2014) bibliotecas. (Terigi, 2010)
Elaboracién de recursos docentes en
la escuela (Avalos, 2001)
Servicio de Asesoria Académica a la | La intencion principal consiste en superar los muy diversos y dispersos esquemas de formacion
Escuela. (Bonilla, 2006 citado en | continua. La propuesta busca responder al contexto de la descentralizacién de la educacion
Ortega, 2011) que coloca a las autoridades de los Estados de la Federacion en una posicion de mayor
determinacién sobre los programas de mejora de la educacion local. (Ortega, 2011)
Centros de maestros (Vezub, 2005; | Los asesores de cada centro apoyan a los profesores en el seguimiento y aprendizaje que
Avalos, 2007; Ortega, 2011) estos realizan en los cursos nacionales de actualizacion, es decir que funcionan como una
especie de tutor. (Vezub, 2005)
Paraguay Circulos de Aprendizaje (Achinelli,
1998 citado en Avalos 2001; Vaillant,
2004)
Peru Plancad (Avalos, 2001 y 2007; | Define el mejoramiento de los docentes en términos de "saberes fundamentales y funciones
Ortega, 2011) basicas”. (Avalos, 2001)
Circulos de Interaprendizaje en el | Los docentes, todos miembros de una misma area o especialidad, definen un tema de
Pert (Flores, 2005 citado en Ortega | discusiéon que se desarrolla a partir de la experiencia y con aportes teéricos pertinentes. El fin
2011) es identificar formas para mejorar las practicas docentes, aprendiendo unos de otros. (Ortega,
2011)
Uruguay Programa de Capacitacion de | Programa de formacién y actualizacién para maestros que trabajan en estas escuelas,

maestros de escuelas de contextos
socioculturales criticos y de escuelas
de tiempo completo, (Vaillant, 2004;
Terigi, 2010)

destinados a enfrentar y solucionar el problema del fracaso al inicio de la escolaridad. (Vaillant,
2004)

Programa Maestros Comunitarios

(Terigi, 2010)

Se integra con dos lineas de trabajo: estrategias de apoyo a la alfabetizacion (con familias con
antecedentes de repeticion reiterada de sus hijos en primer y segundo ano), y dispositivos
grupales para favorecer desempenos educativos (dirigido a escolares con extra edad). La
capacitacién de los maestros comunitarios se centra en estrategias pedagdgicas de inclusion
educativa y busca dotarlos de herramientas conceptuales y metodologicas que les permitan
llevar adelante las dos lineas de actuacién, por intermedio de instancias grupales presenciales,
asi como ofrecerles apoyo técnico permanente durante el transcurso del programa. (Terigi,
2010)

Pasantias Internacionales

2011)

(Ortega,

Auspiciadas por las autoridades educativas de Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México, entre
otros, permite un contacto in situ con experiencias de innovacién mediante las que se busca
dar respuesta a problemas compartidos. Generalmente, los profesores seleccionados en base
a méritos sobresalientes, transmiten el aprendizaje en sus zonas de influencia (SEP-OEI-
AFSEDF, 2006a y 2006b citado en Ortega, 2011).

Fuente: Elaboracion propia
internacionales consultados.

en base a Documentos de diferentes organizaciones
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Es evidente que en el comienzo del siglo XXl la perspectiva remedial comienza a ser
cuestionada y se construyen nuevas perspectivas en la region para pensar el DPD.
Las experiencias citadas muestran que progresivamente se innova en las formas de
los programas: aparecen redes, circulos, centros de maestros, grupos de profesores
que ponen en cuestion las realidades de las comunidades escolares y los problemas
del aula, constituyéndose estas cuestiones en ejes de las propuestas formativas. El
contenido fundamental de las propuestas comienza a ser centralmente la reflexion
sobre la practica y la construccién colaborativa de los saberes entre pares y
especialistas, la tendencia que empieza a visualizarse. Desde esta mirada surge la
necesidad de favorecer los lazos entre las universidades, las escuelas y las
instituciones de formacién.

Pensar la FDC desde esta perspectiva sugiere avances en la consideraciéon del
profesor como “sujeto en formacion”. (Villegas-Reimers, 2003; Aguerrondo, 2004;
Avalos, 2007; Vaillant, 2009; Terigi, 2010; citado en Ortega, 2011: 6)

Vezub (2005) a partir del analisis de algunas de estas experiencias identifica
tendencias que caracterizan su innovacion, y entre otras expone:

1. De modelos masivos y homogeneizantes hacia estrategias mas
diversificadas y adaptadas a necesidades y caracteristicas de colectivos
docentes especificos. Ya sea que estas se basen en etapas especificas del
desempefio / carrera docente (programas de induccién al magisterio,
mentorias para docentes noveles); o en contextos de actuacién particulares
(escuelas indigenas, rurales, de frontera con bilingtiismo, etc).

2. De acciones de perfeccionamiento derivadas exclusivamente de las
necesidades de implementacion de reformas educativas y curriculares de las
gestiones, a la configuracion de espacios de formacion mas auténomos y/o
autogestionados que desarrollan actividades basadas en la formulacién de
necesidades de actualizacion de los mismos maestros. Por ejemplo, los
centros de profesores, los centros de maestros, la expedicidn pedagdgica
nacional y en general el funcionamiento de las diversas redes de maestros y
profesores.

3. De programas centrados y dirigidos al docente individual, aislado, hacia
programas centrados en la escuela, en colectivos o comunidades
profesionales especificas con un arraigo institucional. La escuela es
concebida como espacio de aprendizaje y lugar privilegiado para el desarrollo
profesional docente.

4. Valoracion de la practica y la experiencia como fuente de aprendizaje,
reflexion y conocimiento profesional. Dispositivos que revierten la clasica y
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jerarquica relacién entre expertos y docentes a favor de una construccién mas
transversal y horizontal. (Vezub, 2005: 39)

Respecto de las modalidades, Alliaud y Vezub (2014) destacan que en el avance de
este nuevo siglo se observa un uso cada vez mas generalizado de la modalidad
semipresencial 0 que combinan instancias presenciales y otras que no lo son, a
través de la utilizacion de plataformas e-learning (o0 aprendizaje en linea). Analizan
que estos recursos, enfatizan la participacion y produccién de los docentes en torno
a proyectos, el intercambio de ideas y la socializacién de experiencias por parte de

una mayor cantidad de profesores que pueden participar. (Alliaud y Vezub, 2014: 53)

Ahora bien, los investigadores coinciden en que uno de los grandes problemas de
las iniciativas sucedidas es la discontinuidad de los programas que las sustentan y la
falta de insercion de las propuestas de desarrollo profesional en politicas de largo
plazo dirigidas a los docentes. Esto entre otras consecuencias, no permite
consolidar la experiencia ni evaluar su impacto. “Varias de ellas han sido evaluadas
externamente, pero los resultados no han sido utilizados para hacer ajustes a
contenidos y procesos por lo que, aunque quedan documentadas y bien descritas,
no dan lugar a esquemas de mejora”. (Avalos, 2007; Vaillant, 2009; Terigi, 2010 en
Ortega, 2011: 13) Aun asi, cabe destacar lo que Terigi (2010) sefiala como
tendencia que empieza a perfilarse en los 90: “Se amplia la base de instituciones
que pueden ofrecer formacién continua y se busca su organizacibn como un
sistema”. (Terigi, 2010: 12) Esto dice de la intencion de organizar, planificar,
estructurar las politicas de FDC superando las ‘“iniciativas espasmodicas, con
tendencia a la discontinuidad y amenazadas por la falta de recursos.” (Terigi, 2010:
41)

Lineas de fuerza que irrumpen en el siglo XXI

Con el propésito de disenar politicas que respondan a las necesidades de FDC,
atendiendo a los resultados de las evaluaciones que manifiestan dificultades en los
aprendizajes de los estudiantes y entendiendo la relacion de estos con el
desempefo del docente, comienza a manifestarse una nueva tendencia en la

mayoria de los paises de la region, que se corresponde con el “acuerdo sobre la
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necesidad de implementar mecanismos que reconozcan a los buenos docentes”.
(Vaillant, 2011: 3)
Es claramente una tendencia de este siglo definir estandares educativos y medir el
avance en su cumplimiento. Casi todos los paises de la regidn desarrollan
evaluaciones nacionales para medir el aprendizaje de los estudiantes. Ademas, un
mayor numero de paises esta participando en evaluaciones internacionales. (Preal,
2006: 12-13)
Hunt (2009) invita a pensar el estado de situacion de la region, considerando
algunas investigaciones:
Vegas y Petrow (2008) presentan datos de evaluaciones internacionales
como PISA, TIMSS y PIRLS, que muestran que los paises latinoamericanos
que participaron sistematicamente en esas pruebas, ocuparon las ultimas
posiciones. Ademas, los paises latinoamericanos registraron una alta
disparidad en los resultados de las pruebas, lo que indicaria importantes
niveles de inequidad. De todas formas, incluso los estudiantes del nivel
socioeconémico mas elevado en América Latina obtuvieron resultados mas
bajos que sus contrapartes en los paises de OCDE, “desmintiendo el mito de
que los estudiantes mas privilegiados de la regidn reciben una buena
educacion”. (Hunt, 2009: 7)
Barber y Mourshed (2008) presentan el informe McKinsey, realizado entre 2006 y
2007, investigacion que toma 25 sistemas educativos con el propésito de estudiar
qué tienen en comun los sistemas educativos con alto desempefo y que mejoran
con rapidez. Parten de la hipétesis de que las comparaciones internacionales han
generado serias preocupaciones acerca de la equidad en la distribucién de
oportunidades de aprendizaje, pero también brindan perspectivas alentadoras,
considerando que es posible el estudio e identificacion de las variables que hacen a
unos sistemas mas efectivos y exitosos. Este informe reconoce que una
caracteristica comun de “los sistemas educativos con alto desempeno, si bien
notablemente distintos en términos de estructura y contexto, mantuvieron un fuerte
foco en mejorar la instruccién debido a su impacto directo sobre los logros de los
alumnos”. (Barber y Mourshed, 2008: 14) Subraya con énfasis la relacién entre la
calidad de los docentes y los aprendizajes logrados por los estudiantes, entendiendo
que “Los estudios que toman en cuenta todas las pruebas disponibles sobre

eficiencia docente sugieren que los estudiantes asignados a docentes con alto
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desempeno lograran avances tres veces mas rapido que los alumnos con docentes
con bajo desempefio.” Probando que la variable del desempefio docente es mas
importante que la reduccion de la cantidad de estudiantes en el aula; la politica mas
amplia en los paises de la OCDE. Las pruebas disponibles sugieren que, salvo en
los primeros afos escolares, la reduccién de la cantidad de alumnos no tiene fuerte
impacto sobre la calidad de los resultados. “Todos los estudios demostraron que,
dentro del rango de tamano tipico de las aulas en los paises de la OCDE, las
variaciones en la calidad docente dominaron por completo cualquier efecto de la
menor cantidad de alumnos”. (2008: 12)

Esto explica la necesidad que manifiestan en los dltimos afnos los distintos paises
del mundo, preocupados por encontrar maneras de conocer el desempeno de los
docentes, evaluarlo y proponer acciones para su mejora. Entendiendo que el buen
desempefio del profesorado “es condicion de calidad y de equidad educativa.”
(CEPPE y UNESCO, 2014: 155)

Y para que la formacién no quede en mera retérica e incida efectivamente en
lo que los docentes “hacen en el aula” y en lo que “aprenden los estudiantes”
en los centros educativos, sera preciso establecer criterios profesionales que
construyan marcos para definir “una buena ensefianza” y para que
constituyan el requisito basico para una formacion y un desemperio laboral de
calidad. (Vaillant 2010 en Metas 2021)
Al comienzo de este siglo, la elaboracién de marcos para la buena ensefanza,
estandares o criterios de desempefio profesional se transforma en uno de los ejes
prioritarios de las politicas de fortalecimiento de la profesion docente. (Vaillant, 2004:
26) Los documentos de las distintas organizaciones internacionales, durante estas
dos ultimas décadas, sugieren la necesidad de pensar y acordar estos marcos,
como clave para la mejora de la calidad educativa que ofrecen los sistemas,
considerando la fundamental participacion de los docentes y sus organizaciones. El
desafio es discutir y acordar qué se entiende como buena ensefianza, ensefianza
efectiva o0 ensefianza de calidad y en relacion a estas definiciones debatir acerca de
cual es el perfil del profesional capaz de desarrollarla. Definir qué necesita saber un
profesional de la educacion para ensefar y desenvolverse en la escuela actual y, en
consecuencia, planificar las politicas de DPD.

La definicion del perfil para el desempefno docente cumple, al menos, tres
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finalidades entrelazadas. En principio, ofrece una base para la evaluacion de
las actividades escolares que realizan los docentes una vez graduados. En
segundo lugar, los rasgos que se contemplan en los perfiles de un curriculum
revelan la capacidad del propio plan para realizar, concretar o “instrumentar”
a ese profesional docente que se proyecta formar. Por ultimo, el perfil ofrece
una base para orientar las acciones y los dispositivos de formacién docente.
(Alliaud y Vezub, 2014: 36)

En varios paises de América Latina se ha avanzado en esta linea y se vienen
implementando diferentes politicas que procuran la evaluacién de los docentes y sus
desempenos. Ahora bien, la evaluacion de los profesores resulta un asunto muy
controvertido. Entre otras cuestiones por la desconfianza hacia los gobiernos que las
implementan e interpretan; por la posibilidad de pérdida de derechos laborales; por
los instrumentos que se usan, en general pruebas estandarizadas, que no evalian
integralmente la complejidad de la tarea que desarrolla un docente. En este debate,
es interesante considerar el caracter formativo que tienen algunas evaluaciones,
como las que se aplican en Chile y Perd. En estos paises, en funcién de las
debilidades que el profesor manifiesta en una primera evaluacion debe planificar su
DPD vy participar en un programa de superacion profesional; tiempo después vuelve
a ser evaluado y si no alcanza las expectativas en esta oportunidad cuenta con la
posibilidad de una tercera evaluacion, al término de la cual si no es satisfactorio su
resultado, los profesores no pueden seguir sirviendo en el sistema publico escolar.
(Schmelkes, 2014: 162-164)

En el informe TALIS (2013) se advierte de la necesidad de enlazar los resultados de
la evaluacién de los profesores con programas de desarrollo profesional, pues dos
tercios de los profesores, en la OCDE, “no perciben que exista ningun efecto positivo
de los resultados de la evaluacion de su labor docente en sus posibilidades de
mejora profesional.” Y esto, entienden que se debe a la creencia de los docentes a
que las evaluaciones se llevan a cabo solo con un fin administrativo. Y subrayan que
“Contribuye a esto la falta de consecuencias derivadas de los resultados de esta
evaluacioén, ni positivas (incentivos salariales, reconocimiento, modificacion del rol
del profesor en el centro), ni negativas.” (TALIS, 2013: 102-103)

En el documento Metas 2021 se afirma que, si se reconoce la necesidad de
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aprender a lo largo de toda la vida, es necesario encontrar los mecanismos
adecuados para valorar todo lo que se aprende. Esto supone que, ademas de los
diplomas que certifican los aprendizajes formales, deben encontrarse las formas de
reconocer las competencias adquiridas en la educacion, en el trabajo y en la vida.
“‘Desde esta perspectiva, la cooperacidén con los paises y entre los paises para la
elaboracién de un sistema nacional de cualificaciones profesionales, —es decir, de
un catalogo de cualificaciones y de un sistema de validacién de la competencia
profesional— constituye un objetivo prioritario para avanzar en un nuevo y necesario

modelo de educacién técnico-profesional.” (Metas 2021: 128)

UNESCO, por su parte, identifica como temas criticos que emergen de la situacién
actual de la carrera docente, entre otros:

d) tensidbn entre estructuras salariales comunes y remuneraciones

diferenciadas;

e) dificultades en la generacion de consensos para la evaluacion del

desempeno. (UNESCO, 2012: 96)
Una tendencia clara en el debate de estos ultimos afos, es discutir acerca de cémo
las evaluaciones y las actividades de DPD se valoran en la carrera magisterial.
Numerosos estudios, sefalan la necesidad de que los procesos de formacién
continua de profesores se relacionen con sus carreras profesionales y cobren
sentido a partir de ellas. Para América Latina, sin dudas es un desafio “encontrar
formatos de carrera que habiliten movimientos horizontales y que incluyan
herramientas que estimulen a maestros y profesores a permanecer en la tarea
docente a lo largo de toda su carrera profesional, y a mejorar en forma continua su
formacién y desempefio.” (Terigi, 2010: 27) Es importante considerar esto, pues en
los paises de nuestra regién, la principal diferencia en la remuneracién entre
docentes es la antigliedad, bien valorada también, para los ascensos en la carrera
que en la mayoria de los paises se corresponden con cargos que sacan al maestro
del aula. (Terigi, 2010, Vaillant, 2011; Unesco 2012)

Ortega (2011), sefnala que desde los anos setenta, los gremios magisteriales en
América Latina incluyeron entre sus reivindicaciones el derecho a la
profesionalizacion y es en el marco de las reformas educativas de los noventa que

en la mayor parte de los paises de la region se formalizaron instrumentos juridicos,
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leyes y reglamentos de cobertura nacional que establecen el derecho de los
profesionales a la formaciéon continua y la obligacion del Estado a coordinar los
programas que para este efecto se determinen (Aguerrondo, 2004; Terigi, 2009 en
Ortega, 2011: 10-14 ). En los paises del MERCOSUR la FDC constituye un derecho
de los docentes y a la vez se la entiende como una de las condiciones necesarias
para sostener una educacion de calidad, por lo que los estados intentan garantizar la
igualdad en el acceso a través de la gratuidad. (Alliaud y Vezub, 2014: 50)

A modo de sintesis, las tendencias resenadas confluyen en el planteo de UNESCO
(2012) en el marco del proyecto “Profesores para una educacién para todos” que
propone como criterio para la elaboracién de politicas docentes en América Latina y
el Caribe:

Asegurar al profesorado el derecho a una formacion continua relevante
y pertinente, centrada en la formacion integral y en los aprendizajes de
los estudiantes. Es preciso ofrecer a los docentes oportunidades de
aprendizaje profesional que mejoren sus capacidades de respuesta a los
nuevos desafios educativos. Se considera importante avanzar en la
construccion y definicibn consensuada de estandares que sirvan como
referentes para el desarrollo profesional y la evaluacion de su desemperfio.
Asimismo, ofrecer estimulos y condiciones que promuevan la participacion de
los docentes en actividades formativas. (UNESCO, 2012:12)
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Capitulo 6

Lineamientos nacionales
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La formacion del y en el sistema educativo argentino

En este capitulo se pretende indagar acerca de la FD en la Argentina, cuando
comenzéd a pensarse la FDC, qué dispositivos tuvieron lugar en el tiempo, describir
los procesos de institucionalizacion que se consolidan al comienzo del siglo XXI. El
objetivo es analizar los cambios y continuidades que se enuncian y visibilizan en los
diferentes Planes de Formaciéon Docente que tienen lugar en esta ultima década,
planes que constituyen discursos marco que orientan las practicas formativas

propuestas por el estado nacional y provincial.

¢ Desde cuando se habla de formacion docente continua en la Argentina?

La formacién docente en Argentina tiene una larga historia, ligada a la construccion
de la Nacién. A finales de 1800 y comienzos del siglo XX, momentos claves de la
organizacion nacional y del sistema educativo, la intencion del gobierno era que la
educacion quedara en manos de quienes cursaran estudios en la escuela normal,
pero ante la realidad de la cantidad escasa de estos docentes titulados, el
mejoramiento del personal a cargo de la educacion significaba una necesidad
prioritaria. En 1885, el informe de los inspectores nacionales en San Juan se
sumaba a otros numerosos informes que describen la situacion que se vivia. En un
total de 60 escuelas so6lo encuentran siete maestros con estudios en las normales:
Baste ese solo dato para deducir que el cuidado y cultivo de las dotes de la
ninez esta, en una gran parte de las escuelas, confiada a personas que
desconocen por completo la naturaleza de las facultades con que tienen que
operar y las leyes que rigen su desenvolvimiento. (EI Monitor, num. 91,
diciembre de 1885:1001 en Vezub, 2009: 914).

Asumiendo esta realidad, se constituyeron como dispositivos de formacion los
boletines oficiales y las Conferencias Pedagdgicas. Estas conferencias se realizaron
en cada seccion o distrito escolar desde 1884 y hasta, aproximadamente, 1914. Los
maestros debian asistir obligatoriamente y segun lo establecia el Reglamento de
Escuelas de la provincia de Buenos Aires de 1884, se sancionaba la inasistencia sin
causa justificada, con un descuento de 5% del sueldo del maestro, también en el
Reglamento General para las escuelas publicas de la Capital y Territorios
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Nacionales de 1889, se incluye la asistencia a las conferencias entre los deberes del
maestro. (Vezub, 2009: 915).
Resulta muy interesante tener en cuenta la dinamica organizativa de estas
conferencias que articulaban “conferencias doctrinales” mensuales y “conferencias
practicas”: quincenales. Su estructura asumia la forma de un cuerpo semicolegiado:
en la primera conferencia del ano los asistentes elegian mediante el voto a un
maestro y a una maestra para que desempenaran el cargo de vicepresidentes, y a
otros dos de secretarios. Cada sesidn se registraba mediante un acta que resultaba
ser punto de partida de la conferencia posterior, en ella debian anotarse “las
diversas opiniones sostenidas y las conclusiones aceptadas por la mayoria; sin que
éstas deban implantarse en las escuelas mientras no sean sancionadas por el
Consejo Nacional” (art. 96, Reglamento General para las escuelas publicas de la
Capital y Territorios Nacionales, 1889 en Vezub, 2009: 915). En la dltima
conferencia del afno, el presidente debia resumir los temas y conclusiones y enviar
este informe al Consejo Nacional.
Las conferencias practicas se realizaban dos veces al mes:
“consistiran en una leccién modelo, verdadera clase dada por un maestro en
presencia de sus colegas, seguida de la critica pedagdgica y de la discusidon
que origine” (art. 100, Reglamento General...). Estas clases debian
extenderse durante treinta minutos como maximo, en presencia del grupo de
alumnos y podian ser precedidas de una breve explicacion en la cual el
maestro aclaraba “el objeto que se propone al dar la leccion, el método que
va a emplear y las condiciones en que se encuentran los alumnos que la
reciben”. Al finalizar, los asistentes pedian la palabra y realizaban la critica
pedagdgica, “pudiendo objetarse por quienes lo soliciten el fondo y forma de
la leccién, la verdad cientifica en si y el método o procedimiento pedagdgico
empleado para trasmitirla” (art. 102, Reglamento General..., en Vezub, 2009:
916).
Teniendo en cuenta la dinamica que proponian, se puede afirmar que, el dispositivo
de formacién que constituyeron las conferencias pedagdgicas resulta un verdadero
antecedente de lo que en estos tiempos sera conceptualizado en términos de DPD.
Simultaneamente, durante estos primeros tiempos fundantes del sistema de

educacion nacional, otra estrategia oficial de formacion fue la revista EI Monitor de la
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Educaciéon Comun, érgano oficial del Consejo Nacional de Educacion. Esta revista
se publicé mensualmente desde 1881 hasta 1976, solo con algunas interrupciones.
En esta revista se publicaban articulos nacionales y extranjeros, que procuraban la
difusiéon de nuevas concepciones pedagdgicas, métodos y experiencias educativas
de otros paises, particularmente de Europa y Estados Unidos. Ademas, se
divulgaban los informes de los inspectores sobre la situacién de la educacién en
distintos lugares del pais y las resoluciones de las autoridades nacionales
destinadas a la organizacién del sistema educativo. El Monitor suministraba
indicaciones precisas para la ensefianza de los temas escolares, las lecciones eran
transcritas de manera detallada y para cada grado. Ademas, en 1927, comienzan a
aparecer laminas con ilustraciones a color sobre la unidad tratada.
Entre los afios 1920 y 1950, es destacable la influencia de otra revista fundada en
por un grupo de profesores y egresados de la Escuela Normal Superior Mariano
Acosta de la capital: La Obra, revista de publicacién quincenal. Entre sus finalidades
se proponia la actualizacién y mejora cultural del maestro, difundir en el pais las
ideas pedagoégicas de la Escuela Nueva, criticar el régimen oficial, la labor del
Consejo Nacional de Educacion y de la accion de los inspectores en las escuelas.
Ademas de articulos tedricos ofrecia detalladas propuestas didacticas para cada
grado y materia de la escuela primaria, laminas y otros materiales para la ensefianza
como en 1946: libro de efemérides argentinas, cuaderno de asuntos para organizar
las clases, libro de cuentos infantiles, mapas para el trabajo individual de los
alumnos. También como novedad, podemos destacar, que la revista se propuso
abordar los temas gremiales y las condiciones de trabajo de los docentes. (Vezub,
2009: 918- 919)
En 1922 y luego en 1926 La Obra presenta proyectos para reglamentar la carrera
del magisterio, estos anteproyectos se convierten en antecedentes del primer
Estatuto del Docente Nacional.
El Senado y Camara de Diputados de la Nacién Argentina reunidos en Congreso,
sanciona en 1956 el Estatuto del Docente, éste determina entre los derechos y
deberes:

Art. 5 e) Ampliar su cultura y propender al perfeccionamiento de su capacidad

pedagogica;

Art. 6 1) Un afno de licencia con goce de sueldo en todos sus cargos y cada

diez afos cumplidos en el ejercicio de la docencia, a fin de realizar estudios
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de perfeccionamiento de acuerdo con la reglamentacion respectiva. Licencia
con goce de sueldo cuando obtenga becas de estudios;
Inciso que se reformula en 1959 en:

[. - D. 8.188/59- El docente en actividad que desee seguir estudios de
perfeccionamiento, de acuerdo con lo establecido en este inciso, debera tener
concepto no inferior a MUY BUENO en los dltimos cinco afos de su
actuacion, no registrar en su legajo las sanciones disciplinarias establecidas
en los incisos c, d, e y f del Art. 54 del Estatuto; tener en su foja de servicios
constancias de estudios o trabajos realizados o publicaciones sobre la
especialidad en que pretende perfeccionarse.

Delineado de un sistema formador

En la década de los setenta, el desarrollismo y los discursos internacionales,
impulsados por ejemplo por la UNESCO, instalaron junto con la teoria del capital
humano y la importancia del planeamiento educativo, la nocién de “educacién
permanente”; entendida como un proceso dirigido a la revision y renovacion de
conocimientos previamente adquiridos ante la necesidad de los cambios sociales y
de los avances tecnoldgicos y cientificos. (Vezub, 2009: 920)

Entre los anos 1970 y 1990 se desarrollaron programas nacionales y provinciales,
muchos de ellos de caracter piloto que se aplicaban en unas pocas escuelas.
Durante este tiempo crece el circuito privado y gremial que se dedica a dictar cursos
de perfeccionamiento. Los gremios crean secretarias especificas para tal fin y
numerosas instituciones particulares y editoriales de libros de texto ofrecen cursos y
talleres. (Vezub, 2009: 922)

Un avance importante en la institucionalizacién de la FDC en el pais lo constituye en
1984, la creacion del Centro de Pedagogias de la Anticipacién (CePA), organismo
dependiente de la Secretaria de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos
Aires. Este es el primer centro gubernamental que tiene como objetivo planificar el
desarrollo profesional para los docentes de su jurisdiccion. Otras provincias, también
en estos tiempos, crean dependencias especificas para organizar la capacitacion en
su territorio, las que se convirtieron fundamentalmente en oferentes de cursos, mas
que en reguladoras de la actividad (Serra, 2004 citado en Vezub, 2009: 922).
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En 1987 se crea el Instituto Nacional de Perfeccionamiento y Actualizacion Docente
(INPAD), con subsedes en el interior, para ofrecer cursos presenciales y a distancia
para los profesores de las distintas especialidades, organismo que se cierra en 1992
cuando las escuelas medias nacionales son trasladadas a las provincias. (Ibidem)
En 1994, un momento culminante para la institucionalizacién y masificacion de la
FDC, lo constituy6 la creacion de la Red Federal de Formacién Docente Continua.
Conformada por una cabecera nacional y veintitrés provinciales, desarrolldé un plan
federal de formacion continua y ademas tuvo como funcion “registrar, acreditar y
evaluar a las instituciones de formacion docente, formular criterios, orientaciones
curriculares, definir lineas prioritarias para el perfeccionamiento, evaluar proyectos
de capacitacion, otorgar fondos para su desarrollo y certificar las acciones que los
docentes realizaron en el marco de la Red.” (Vezub, 2009: 923)
Ademas de la oferta oficial de la Red Federal, también proliferan en la década,
nuevas entidades que respondieron a la oferta y la demanda de formacion continua
que se multiplicé ante las exigencias de cantidad de horas de perfeccionamiento que
la reforma solicitaba y la necesidad de revalidar credenciales para adecuarse a la
nueva ley de educacién y a los cambios operados en la estructura del sistema. La
articulacién entre la formacioén recibida y la practica de ensefianza quedo librada a
las posibilidades de cada docente, a las condiciones de funcionamiento vy
organizacion de las instituciones en las que se desempefaban. (Vezub, 2009: 924)
Birgin (2015) prologa el informe que se publica una década después de haber sido
escrito por la dra. Maria Cristina Davini y su equipo, en 2005: Estudio de la calidad y
cantidad de oferta de la formacién docente, investigacion y capacitacion en la
Argentina. Segun la autora esta investigacion es antecedente fundamental de los
cambios en FD y FDC que luego de este afno se suceden en el pais. Subraya lo que
el estudio sefiala como “una de las politicas que mas heridas dejé en el tejido de las
instituciones formadoras”.
(...) los procesos de acreditacién de los afios noventa fueron construidos con
una concepciéon del Estado que mas que entenderlo como rector del
desarrollo, lo coloca como evaluador externo de reglas de juego entre
unidades educativas (cudl individuos) sin perspectiva del conjunto del sistema
ni (mas grave aun) del sentido especifico de esas instituciones. Se trata, asi,
de procedimientos concebidos de modo que ponen como condicion para la
acreditacion (en el marco de un estado débil) aquello que deberia ser su
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responsabilidad proveer. Desde los requisitos de la calidad académica hasta
las funciones de investigacion y capacitacién, la responsabilidad de su
constitucion y desarrollo recae en cada unidad. Las instituciones leyeron, en
un proceso muy conflictivo, que en la acreditacion radicaba su sobrevivencia
y asi la pelearon, en un devenir fuertemente marcado por “el salvese quien
pueda’. (Birgin, 2015: 10)
Durante la década del 90 se produce una fuerte fragmentacion y desintegracion del
sistema formativo nacional. (Davini, 2005; Alliaud, 2012; Birgin, 2015) Sucede la
transferencia del conjunto de los servicios a las provincias, una reforma de la
estructura del sistema educativo vigente y ademads, una precarizacion de las
condiciones materiales y simbélicas del trabajo docente. La década culmina con una
profunda crisis econdémica, politica y social. Como ejemplo de esta crisis, Birgin
expresa que “llegé a discutirse si un Ministerio de Educacién Nacional era necesario;
a plantearse en CFE (Consejo Federal de Educacién) si los titulos docentes debian
tener un reconocimiento diferenciado en puntaje segun la provincia donde habian
sido emitidos. Ante la emergencia, algunas provincias destinaban la totalidad del
presupuesto que la Nacion transferia por la Red Federal de Formacion Docente a

comedores escolares.” (Birgin, 2015: 8)

Contenido y forma de la Reforma propuesta por la Red Federal

La modalidad por excelencia propuesta por la Red Federal de Educacion para la

FDC fue la de dictado de cursos masivos y de contenido homogéneo. Los cursos se

organizaron alrededor de los tres ejes que a su vez, estructuraban los Contenidos

Basicos Comunes establecidos por la reforma para el curriculum de la formacién

docente: cuestiones curriculares, sujetos de aprendizaje e instituciones educativas.
El énfasis de los cursos destinados a profesores de niveles inicial, primario y
medio estuvo claramente puesto en la actualizacion de las disciplinas del
curriculum y su didactica (68.6%), seguida en importancia por la cantidad de
cursos sobre sujeto del aprendizaje (12.1%) y, en tercer lugar, por los cursos
de organizacion y gestién educativa (10.7%). (Vezub, 2009: 926)

En la década siguiente esta tendencia no cambia en relacion con las tematicas de

capacitacién.
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El andlisis de la base de datos del REFEPEC, de 2001-2003, muestra que el peso
mayor seguia en la actualizacién curricular. De un total de 2 mil 586 proyectos de
capacitacidén cargados y aprobados durante ese periodo, 77% correspondia a cursos
de las areas curriculares y 23% a temas “no curriculares”, entre los que se incluian
los referidos a cuestiones técnico-pedagdgicas, de gestion, sujeto de aprendizaje y
de educacion especial. (Ibidem)
Alliaud (2013) analiza como un rasgo caracteristico de las politicas educativas
implementadas finalizando el siglo pasado, el papel protagdnico que las reformas
otorgaron a agentes “externos”, desacreditando el saber del docente y las
instituciones educativas.
La definicidén de contenidos curriculares estuvo a cargo de especialistas, a
partir de los avances producidos en los distintos campos del conocimiento
cientifico. De este modo, “la division del trabajo intelectual en el interior del
campo quedaba bien delimitada y determina qué saber es legitimo,
cabiéndole a los docentes la reproduccién del conocimiento generado por
unos y organizado por otros” (Davini, 1998: 84). Esta tendencia también
estuvo presente en la definicidn de los nuevos planes de formacidén docente y
en las propuestas de capacitacion. Mientras los contenidos para la formacion
inicial avanzaban en prescripciones y especificidades, dejando escaso
margen para la “recontextualizacion” curricular en las instituciones, las
propuestas de formacion continua proliferaron bajo el formato de cursos
acreditados, mediante los cuales los docentes tenian que “perfeccionarse”,
“actualizarse”, “reciclarse”, suponiendo que todo lo que habian hecho y
aprendido de su quehacer resultaba desechable o perjudicial en los nuevos

escenarios escolares. (Alliaud, 2013: 202)

Planes maestros: Programa Nacional de Formacién Permanente

En el aino 2006 es sancionada en la Argentina una nueva Ley Nacional de
Educacién N° 26.206 (LEN), que define y ordena la formaciéon del profesorado
proponiendo superar la fragmentacion existente.
En su articulo 72 expresa:

La formacién docente es parte constitutiva del nivel de Educacién Superior y

tiene como funciones, entre otras, la formacién docente inicial, la formacion
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docente continua, el apoyo pedagogico a las escuelas y la investigacién

educativa.

En el articulo 73, se enumeran diversos objetivos de la politica nacional de
formacién docente, entre los que destacan:

d) Ofrecer diversidad de propuestas y dispositivos de formacion posterior a la

formacién inicial que fortalezcan el desarrollo profesional de los/as docentes

en todos los niveles y modalidades de ensefianza.

f) Planificar y desarrollar el sistema de formacion docente inicial y continua.
También se afirma que el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia y el
Consejo Federal de Educacién (CFE) acordaran:

c) Las acciones que garanticen el derecho a la formacién continua a todos/as

los/as docentes del pais, en todos los niveles y modalidades, asi como la

gratuidad de la oferta estatal de capacitacion.

En la misma Ley se establece la creacion del Instituto Nacional de Formacién
Docente (INFoD) organismo responsable de promover politicas nacionales y
lineamientos basicos curriculares para la formacion docente inicial y continua. En el
ano 2007, estos lineamientos son aprobados por Resolucion ministerial.

Segun Alliaud y Vezub (2014), Argentina es el unico de los paises del MERCOSUR
que formulé un documento especifico titulado “Lineamientos Nacionales para la
Formacion Docente Continua y el Desarrollo Profesional’, donde se proponen
criterios para orientar las acciones de desarrollo profesional nacionales, provinciales
e institucionales. Estos lineamientos pretenden generar un marco conceptual para
planificar la FDC sin desechar experiencias que han dado buenos resultados, pero
revisando modelos y dispositivos para avanzar hacia concepciones mas integrales
para el DPD. Entre sus fundamentos afirma que:

La hipdtesis basica de que una formacién permanente del profesorado crea

un cuerpo docente mejor preparado, capaz de generar mejores procesos de

aprendizajes y experiencias educativas en los alumnos, sigue siendo un

supuesto valido y sostenido por las corrientes criticas, humanisticas y

reconstruccionistas. Es por ello que apostar a la formacién de los docentes en

servicio tiene un sentido politico estratégico. (Res. CFE Nro. 30/07 Anexo II,

P.9)

En sus expresiones propone pensar la FDC superando el modelo “carencial” por el

modelo centrado en “el desarrollo” recuperando asi la tradicién critica,
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fenomenolégica y la narrativa. Plantea como propésito de la FDC el fortalecer el
trabajo del docente para que sus decisiones de ensefianza ganen en autonomia y
responsabilidad, recuperando el conocimiento construido en la practica, las
experiencias y necesidades formativas de los docentes implicados y construyendo
un saber que parta de las condiciones institucionales de la organizacion escolar
especifica y de los problemas detectados en la practica trascendiéndolos. En este
proceso los saberes de los docentes se articulan con el saber experto acumulado,
con las experiencias desarrolladas por otros colegas y se nutre de la teoria y la
investigacion educativa, segun se afirma en el articulo 15. Se define al DPD como
una nueva concepcién que supera la escision entre formacion inicial y continua y se
concibe como una actividad permanente y articulada con la practica concreta de los
docentes. Supone entonces, el trabajo horizontal y colaborativo entre formadores,
especialistas y docentes, lo que lleva a revalorizar los saberes de la accién y los
principios construidos a través de la experiencia. (CFE Nro. 30/07 Anexo Il: 5-8)

Finalmente, la nueva ley nacional avanza sobre otros aspectos pendientes en el pais
referidos al trabajo docente. Entre ellos se pueden destacar: la enunciacion conjunta
del mantenimiento de la estabilidad laboral y el acceso a los cargos por concursos
de antecedentes y oposicion, la definicion de la carrera docente que admitira al
menos dos opciones (desempefio en el aula y desempefo de la funcién directiva y
de supervision) y la formacion continua como una de las dimensiones basicas para
el ascenso. Respecto a las condiciones laborales y también a las prioridades
otorgadas a la formacién de los docentes la Ley de Financiamiento Educativo
establece las pautas que aseguran un incremento progresivo en la inversion
educativa. (Alliaud, 2012-2013: 203)

En el 2007 también se aprueba el Plan Nacional de Formacién Docente (PNFD)
2007-2010. Segun este documento es en el afio 2004, en el documento “Politicas
para la Formacién y el Desarrollo Profesional Docente” que se reinstala en la
agenda educativa la necesidad de asumir la formacién de los docentes del pais
como una cuestidén de caracter prioritario y estratégico para el sistema educativo;
antecedente que subraya entre otras acciones.

Este Plan delinea tres areas prioritarias de accion, entre ellas:
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» Formacién continua y desarrollo profesional, concebida como una actividad
permanente y articulada con la practica concreta de los docentes y orientada
a responder a las necesidades del profesorado y a sus contextos de
actuacion, contemplando la heterogeneidad de trayectorias, necesidades,
situaciones y problemas de ensefianza y aprendizaje que emergen de
diversos contextos laborales. (PNFD, 2007:13)
En su Capitulo 2 este PNFD presenta la identificacion y descripcion de diez
problemas y diez estrategias principales de la formacion docente. Sefala como
problema nueve la fragmentacion y bajo impacto de las ofertas de formacién
continua y desarrollo profesional, hace referencia a las ofertas de formacion continua
que se vienen sucediendo de manera desarticulada del desarrollo de la formacion
integrada a un sistema y a la modalidad predominante de estas ofertas como cursos
y postitulos, con bajo desarrollo de estrategias innovadoras y de impacto en las
escuelas. El décimo problema es la necesidad de capacitacion para el mejoramiento
de la gestidn y las practicas docentes en los institutos de formacién docente inicial.
(PNFD, 2007: 30-33)

A este Plan le continda el “Plan Nacional de Formacién 2012- 2015” y el “Plan
Nacional de Educacién Obligatoria y Formaciéon Docente 2012 — 2016” en donde se
establecen acuerdos y responsabilidades compartidas por las 24 jurisdicciones del
pais para implementar las medidas que se pretenden, partiendo de los logros
alcanzados que se describen y valoran. Estos planes tienen como propoésito entre
otros, el Planeamiento y Desarrollo del Sistema Nacional de FD; el Fortalecimiento
de la FDC vy la investigacién, generando entornos formativos institucionales e
interinstitucionales. Estructuran modos de intervencion planificados en funcién de
logros esperados. Las metas que establecen, llevan a “construir federalmente una
propuesta de Formacién Permanente que cumpla con lo prescripto en la Ley y sea
garante de una Formacién Docente de calidad, a tono con los desafios de la Politica
Educativa Nacional y con los propdsitos de corto y mediano plazo que el Ministerio
de Educacién Nacional y las maximas autoridades educativas jurisdiccionales han
acordado.”, como se afirma en el Programa Nacional de Formacién Permanente,
que se crea en consecucion de estos planes, en el afio 2013. (Res. CFE N® 201/13)

Segun se expresa en la letra de la resolucion que lo establece, el Programa
Nacional de Formacion Permanente 2013-2016 pretende involucrar al universo total
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de los docentes del pais, de los diversos niveles y sectores del sistema, con
caracteristicas Unicas y estrategias combinadas.
(...) enlaza la jerarquizacién de la Formacién Docente y la calidad de los
aprendizajes, articulando procesos de formacion con mecanismos de
evaluacién y fortalecimiento de la unidad escuela; como ambito privilegiado
de desempeno laboral y a la vez espacio de participacion, intercambio y
pertenencia. (Res. CFE N°® 201/13, ANEXO: 2)

Se reconoce que la FD se desarrolla a lo largo de toda la vida profesional y que las
instituciones educativas son “ambitos en donde se construye saber pedagogico para
producir procesos de mejoramiento de la ensefianza y de los aprendizajes,
posicionamiento vertebrador del Programa.” (Res. CFE N® 201/13 ANEXO: 1)

Otros contenidos y formas delinean una nueva reforma

El Programa Nacional de Formacion Permanente se estructura en un Componente |
centrado en las instituciones educativas y un Componente Il para destinatarios
especificos, atendiendo a las trayectorias, niveles, especialidades, roles y temas
priorizados por cada jurisdiccion. Para cada componente la evaluacién se propone
como parte del proceso de formacion, reconociéndose “la condicion del trabajo
docente como una practica pedagdgica situada y contextualizada, que integra
acciones individuales y colectivas en el marco de una institucion publica de caracter
educativo, y que supone la participacién de toda su comunidad.” (Res. CFE N°¢
201/13 ANEXO: 2)

El Programa Nacional de Formacion Permanente reconoce:

- Al docente como un agente del Estado responsable de las politicas
educativas en una organizacion publica.

- La tarea de ensenar como un trabajo intelectual y profesional que implica la
formacién en la practica y la produccién de saber pedagdgico tanto en lo
individual como en lo colectivo.

- A la escuela como unidad y dmbito formativo capaz de construir mejores
condiciones y practicas institucionales y pedagogicas que garanticen el
derecho a buenas trayectorias escolares.

- A la formacién como constitutiva del trabajo docente, en tanto derecho y
obligacién laboral.

- A la evaluacién institucional como parte del proceso de la formacién
permanente de los docentes.
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- La integralidad del sistema educativo nacional y la necesidad de promover la
construccion de los consensos necesarios sobre sus prioridades con los
gobiernos educativos de las jurisdicciones y el trabajo asociativo con otras
organizaciones. (Res. CFE N° 201/13 ANEXO: 3)
La implementacién del Programa se pensoé en ciclos de formacion de tres afos y en

tres etapas (2014 — 2016. 2015 — 2017. 2016 — 2018), involucrando paulatinamente

a todas las instituciones del pais. La propuesta se denominé “Nuestra Escuela” y

segun se dice en las diferentes presentaciones, tiene la intencién de “trascender la

concepcioén de la formacion permanente como un hecho sujeto a los requerimientos

personales o necesidades de una carrera profesional asumida en solitario.” Se

presenta como una propuesta de formacion situada, en servicio y de caracter

gratuito que tiene el propésito de revitalizar funciones institucionales clave,

brindando oportunidades formativas para todos los roles involucrados (supervisores,

directivos, docentes y otros perfiles docentes) con la mira puesta en los resultados

de los estudiantes.

Los dos Componentes del Programa se planificaron en funcién de grandes

tematicas comunes que federalmente se acordaron como prioritarias.

Cuadro 4- Nucleos tematicos acordados federalmente como prioritarios.

TEMATICAS ESPECIFICIDADES DEL NIVEL Y MODALIDAD
COMUNES
Inicial Primaria Secundaria
Estado, educacion y El discurso El conocimiento La obligatoriedad del
escuela. El docente pedagodgico en el nivel | escolar como derecho | nivel secundario como
como agente inicial y la de la infancia. El derecho. Trayectorias

transformador de una
politica publica
educativa. El proceso
de inclusién escolar
como ampliacién de
derecho. Trabajo
colectivo en el ambito
institucional para la
definicién de
trayectorias escolares
exitosas. El trabajo
institucional sobre la
ensefanza.
Fortalecimiento de
lineas de mejora
escolar. Escuela y
comunidad.

configuracién de la
obligatoriedad del nivel
en su integralidad
(maternal e infantes).
Familia y escuela en la
construccion de
practicas de crianza y
escolarizacion.
Escuela y comunidad:
consolidacion de redes
con la comunidad para
el cuidado integral de
la primera infancia.
Propedéutica y
ensefanza en el nivel
inicial.

discurso pedagdgico
en la escuela primaria.
Procesos de
ensefianza en la
configuracién de
tiempos escolares.
Trayectorias escolares
y diversidad de
contextos. Ensenanza
e incorporacién de las
TIC. Familia-escuela 'y
comunidad.

escolares y nuevos
formatos en la

secundaria obligatoria.

Politicas
institucionales para la
inclusién con calidad
IMESA como
estrategia para
politicas de
mejoramiento basada
en informacién.
Propuestas
pedagogicas en el
aula. Las TIC en las
practicas de
ensefanza: trabajo
colaborativo

Fuente: Res. CFE N2 201/13. ANEXO:11.
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Como modalidades de trabajo para el Componente | Institucional se propusieron: -
Encuentros para el acompanamiento a los equipos de conduccion (equipos técnicos
jurisdiccionales, equipos directivos institucionales, supervisores) - Encuentros entre
instituciones educativas. - Jornadas institucionales dirigidas al colectivo docente de
la unidad escuela.
El Componente |l correspondiente a la Formaciéon Especializada propuso una
formacion de caracter semipresencial. La virtualidad permitié la participaciéon de
docentes de todo el pais. Las instancias presenciales, se realizaron en mas de 175
Institutos de Formacién Docente, los cuales funcionaron como sedes de las
Especializaciones. De este modo, se propuso el intercambio local entre pares, asi
como el intercambio federal, resultante del encuentro en las aulas virtuales.
Se explicita en el Programa:
Las acciones de formacién permanente de los docentes tendrdan como
principal objetivo la mejora de los resultados y experiencias de aprendizaje de
los nifios, nifas, jovenes y adultos que transitan por las instituciones
educativas. Para ello, esta formacién debera dialogar con las practicas
docentes e interpelarlas, es decir, debera superar los modelos tradicionales
de la transmisién en manos de expertos y de los cursos aislados para pasar a
formatos capaces de movilizar practicas en un ambito donde se conjuguen los
aportes de la investigacion educativa, el conocimiento practico, el analisis, la
reflexion y la reformulacion y puesta a prueba constante de dichas practicas.
(Res. CFE N? 286/16 ANEXO: 6)

En cuanto a los contenidos de las Especializaciones ofrecidas, cabe destacar que
ademas de los contenidos especificos para la actualizacion disciplinar y didactica y
la reflexion epistemoldgica y metodoldgica en contextos de ensefianza y aprendizaje
que pretendian, como caracteristica comun existian algunas tematicas que se
abordaban en todas las especializaciones. Es el caso de “Pensamiento Pedagogico
Latinoamericano” o “Marco politico-pedagdgico”, seminarios que reforzaban el
sentido politico y colectivo de la profesion docente, que se establece como propdsito

en los dos componentes.

Para llevar adelante el Programa, se fijaron diferentes responsabilidades: del MEN,

los Ministerios jurisdiccionales, los Sindicatos Docentes, las Universidades
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Nacionales, los Institutos Superiores, los Organismos Cientificos, Ministerios, asi
como la posibilidad de la gestién mixta entre los ambitos citados anteriormente.

Cambiemos10

En el afo 2016, se produce un relanzamiento del Programa Nacional de Formacién
Permanente. Cabe senalar, que asume la gestion del gobierno nacional un partido
politico distinto al gobernante por 12 afos en la Argentina.
El Programa se estructura operativamente en tres areas de intervencion: la
formacién situada, la formacién de formadores y la formacién especializada.
Desde 2016, la formacion situada en Nuestra Escuela define sus intervenciones en
torno de las practicas de ensefianza e institucionales requeridas para actuar,
centradas en las prioridades de aprendizaje de la educacién obligatoria. Las
prioridades propuestas en el marco de la Red Federal de Mejora de los
Aprendizajes, son las siguientes:
- Dominio de lectura, escritura, oralidad, matematica y ciencias desde una
perspectiva de desarrollo de capacidades cognitivas de aprendizaje, a traves
de contenidos significativos.
- Desarrollo de habilidades intra e interpersonales de los estudiantes.
- Atencién de situaciones individuales de mayor desafio pedagdgico con
perspectiva de ciclo. (Nuestra Escuela: La Formacion Situada comprometida
— Documento de trabajo N° 1 — abril de 2016: 5)

“‘Nuestra Escuela” en su Componente | Institucional, en este relanzamiento, se
piensa en tres niveles sucesivos. El primer nivel se planifica para los afos 2016 y
2017, y los otros en los afos subsiguientes.
Primer nivel: FORTALECER LOS FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS.
Intensificar las practicas esenciales para la ensefanza de la lectura, escritura,
etc.
Segundo nivel: EXPLORAR FORMATOS DE ENSENANZA. Implementar

secuencias didacticas que movilizan el interés de los estudiantes.

10 Eslogan de campafa del nuevo gobierno que asume finalizando el afio 2015.
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Tercer nivel: INTEGRAR EXPERIENCIAS DOCENTES. Desarrollar proyectos
pedagdgicos interdisciplinarios y de ciclo.
“‘Nuestra Escuela” en el Componente |l de Formacién Especializada, no ha ofrecido
nuevos postitulos y advierte en cada uno de los que se abrieron en 2014, que el
primer cuatrimestre de 2018 es el dltimo cuatrimestre de cursada virtual.

En el ano 2016 se aprueba un nuevo Plan Nacional de Formaciéon Docente 2016-
2021 en el que también se reconoce expresamente que “la formacién inicial y la
formacién continua de los docentes constituyen funciones centrales del Sistema
Formador que la Nacién y las jurisdicciones deben garantizar’. Ademas, se entiende
sobre la necesidad de continuar con un nuevo Plan, “atendiendo a las
transformaciones que deben afianzarse y los desafios pendientes”. (Res. CFE N°
286/16: 4)
En la introduccién del Plan se resaltan los logros alcanzados durante los ultimos
anos y promovidos por el Estado nacional en la formacién docente, empezando con
la creacion del INFoD. En cuanto a la FDC, se reconoce la posibilidad que se brind6
a una gran cantidad de docentes a través de las diversas especializaciones vy
postitulos y, en 2013 la creaciéon del Programa Nacional de Formacién Permanente
“Nuestra Escuela”. (Res. CFE N° 286/16 ANEXO: 4)
El Plan expone cuatro principios: justicia educativa, valoracion de los docentes,
centralidad de la préactica, la necesidad de renovar la ensefanza, desde los que
planifica tres objetivos para la accion:

1) Garantizar la cantidad necesaria de docentes con la titulaciéon requerida;

2) Mejorar la calidad de la formacién docente inicial;

3) Mejorar las practicas de los equipos directivos y docentes en ejercicio.

(Res. CFE N° 286/16 ANEXO: 5)
En el apartado de Formacion Docente Continua llama la atencion el diagnéstico que
se hace sobre las propuestas de formacidén que vinieron realizandose; éste parece
describir la realidad anterior al 2007, realidad a la que incluso alude el primer Plan
Nacional y sobre la que se avanza con posterioridad a través del Programa de
Formaciéon Permanente “Nuestra Escuela”, que si se valora en la introduccién.

La formacion continua de los docentes y directores en ejercicio (FDC) es una

estrategia potente para la mejora sistémica de los aprendizajes en el mediano

plazo. Tradicionalmente ha sido desarrollada a través de cursos cortos,
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asistematicos y aislados que consideran al docente en forma individual fuera
de su lugar de trabajo, y basados en el puntaje como principal motivacién. En
este escenario, una primera cuestion problemdtica es la superposicién y
dispersion de la formacién permanente. Los cursos tienen, a su vez, una
escasa articulacion con la practica y, por ende, un bajo impacto en la mejora
de la ensefnanza en el aula. En suma, es muy dificil lograr un impacto sin una
gran convergencia sobre los temas prioritarios, los enfoques pedagdgicos y la
articulacién con la carrera docente. (Res. CFE N° 286/16 ANEXO: 10)

A partir de este diagnéstico enuncia la necesidad de:

a) Potenciar la formacion situada

b) Promover y regular la formacién de supervisores y directores

c) Ofrecer instancias de formacién especializada

Para esto, se afirma que el INFoD fortalecerd su oferta de formacién mediante
cursos, ciclos de actualizacion y especializaciones en una nueva plataforma virtual.
Es de destacar, que a pesar de esta declaracién y el diagnéstico que se hace sobre
FDC en cuanto a las ofertas que tuvieron lugar en el pais en los ultimos anos, las
Especializaciones que venian proponiéndose se cierran y ganan lugar, “cursos” y
“capacitaciones’.

d) Fortalecer la institucionalizacion de la formacion continua y su articulacién con la

carrera docente.

Segun se expresa en el propio texto de este PNFD, la intencién de éste es contribuir
con el logro del objetivo central del Plan de Accién (2016-2021) “Argentina ensefa y
aprende” del Ministerio de Educacién y Deportes de la Nacién, y del Plan de la Red
Federal para la Mejora de los Aprendizajes, de la Secretaria de Innovacién y Calidad
Educativa. Estos documentos ponen el foco en una educacién de calidad centrada
en los aprendizajes y piensan al docente cumpliendo un “rol irremplazable” en este
logro.

Es por esto que el plan aspira a promover en todos/as los/as docentes los

conocimientos y capacidades fundamentales para los desafios concretos de

la ensefianza en la sociedad contemporanea. El fin ultimo es que puedan

desarrollar una ensefanza eficaz y con sentido de justicia social, que
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garantice los aprendizajes fundamentales y la inclusion de todos/as los/as
estudiantes. (Res. CFE N° 285/16 ANEXO: 15)

La Red Federal de Mejora de los Aprendizajes surge desde la preocupacién de que
los resultados obtenidos en las evaluaciones nacionales, regionales e
internacionales de las que participa la Argentina, reflejan un porcentaje elevado de
estudiantes de la educacidén primaria y secundaria que no alcanzan los niveles
basicos de conocimientos esperados. (Res. CFE N°® 284/16 ANEXO I: 2) Para el
tratamiento del problema se constituye una mesa federal permanente, en donde se
espera que cada representante:
Promueva y coordine la elaboracion e implementacion de propuestas
provinciales de mejora de los aprendizajes en funcion de las dimensiones de
la red y de las necesidades y realidades educativas provinciales. (Res. CFE
N° 284/16 ANEXO I: 5)
En el plan que se elabora se entiende que la produccion y el uso de datos
constituyen una dimensién central de todo proceso de mejora.
El Plan de Accion establece metas a alcanzar en 2018 y 2021 segun los indicadores
concertados en una Matriz de Seguimiento de Objetivos. Para esta evaluacién que
se planifica se enuncian algunos instrumentos ya elaborados para recabar
informacion: censo, encuestas, pruebas “Aprender” y otros que deben estructurarse.
El Estado Nacional asume el rol de evaluador, explicitando el propésito de
acompafar a las provincias en su responsabilidad para lograr las metas que se
acuerdan.
Estas metas seran formalizadas en un Convenio de Compromiso entre el
Ministerio de Educacién y Deportes de la Nacion y cada provincia/CABA.
Anualmente, las provincias y la CABA elaboraran planes operativos
orientados a contribuir al logro de los objetivos nacionales y las metas
acordadas, en funciéon de sus necesidades y realidades jurisdiccionales. El
Ministerio de Educacién y Deportes de la Nacion, por su parte, apoyara de
manera permanente a las jurisdicciones en los procesos de planificacion,
gestién y seguimiento de dichos planes, brindara asistencia técnica cuando
fuera necesario y proveera instancias de formacion para los equipos
provinciales a cargo del desarrollo e implementacion de este plan. (Res. CFE
N° 285/16 ANEXO: 26)
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Lineas de visibilidad que se enuncian

Si bien se reconoce que el concepto de FDC y DPD se desarrolla en el mundo en
las ultimas décadas del siglo XX, analizando la historia nacional, se puede
comprobar que la formacion permanente de los docentes fue una intencién politica
manifiesta desde los mismos origenes del sistema educativo. Ademas, dispositivos
de formacién como las Conferencias Pedagogicas que tuvieron lugar a fines del
siglo XIX y principios del XX, resultan estrategias innovadoras incluso para los
tiempos actuales.

Durante el siglo XX, es evidente el avance hacia la institucionalidad de la FDC,
destacandose la creacién del INPAD, la Red Federal de Educacion Nacional y luego
comenzando el siglo XXI, la creaciéon del INFoD y el Programa Nacional de
Formacion Permanente. Estos Ultimos surgen de la necesidad de definir
lineamientos politicos, institucionales y pedagbgicos que, acordados vy
comprometidos federalmente, avancen hacia el fortalecimiento de un sistema
formador que integre la FDI y la FDC desde un proyecto educativo nacional. Es
explicita “la preocupacién por el desarrollo de una institucionalidad especifica del
sistema formador, que le permita superar la atomizacién y recibir un impulso

configurador a través de la planificacion” (Terigi, 2007:5).

El INFoD es un organismo nacional pensado para planificar, desarrollar e impulsar
las politicas para el Sistema de Educacién Superior de Formacion Docente Inicial y
Continua. Se constituyd en un ambito de discusién técnica y politica federal, de
acuerdos e impulsos a la formacion docente. Esta institucién, fue determinante para
la produccion de acuerdos y lineamientos que se plasman en las diferentes
resoluciones y planes. Se destaca en el Plan Nacional de FD 2007-2010 y el Plan
2012-2016 el lugar que se les da a estas discusiones previas y acuerdos logrados
con gremios, universidades, Institutos de Formacion Docente. Se habla de amplios
procesos de consulta y discusion federal y nacional, con la participacion de
diferentes actores para la identificacion de necesidades y problemas. Incluso se
proponen los documentos como una herramienta de trabajo para la discusion de los
distintos sectores, actores, organismos involucrados en vistas a generar nuevas
propuestas, dispositivos y estrategias de intervencion. Se destaca el proceso
colectivo que llevd a cada resolucion o disposicion. Se declara la responsabilidad del
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Estado Nacional promoviendo a la FDC como politica de estado de caracter
prioritario 'y estratégico para la educaciébn argentina y se comparten
responsabilidades con las jurisdicciones provinciales y otras instituciones.

Esto no se enuncia de igual modo en el Plan 2016-2021, donde se hace referencia a
resoluciones anteriores, se reconoce la tarea llevada adelante por el Consejo
Federal de Educacién y el INFoD, pero no se habla de otros acuerdos
institucionales.

En las acciones que planifica subraya la responsabilidad del INFoD, de las
diferentes jurisdicciones, instituciones escolares y la de directores y supervisores,
mientras que en los otros Planes es expresa y central la responsabilidad del Estado
nacional. Se explicita que los Ministerios provinciales son responsables directos de
las politicas educativas hacia “las escuelas, las instituciones provinciales
especializadas, las instituciones académicas y las organizaciones sindicales”. (Res.
CFE N? 286/16 ANEXO: 11) En este punto, es interesante recordar que durante esta
gestiébn de gobierno, se disuelven las paritarias nacionales para tratar condiciones
de trabajo y el salario docente, delegandose ese deber a cada gobierno provincial.
En esta linea, se observa una diferencia radical, ya que en el Plan anterior hasta se
expresa como objetivo: “Mejorar y profundizar la formacién y las condiciones de
trabajo de los docentes argentinos.” (Res. CFE N° 188/12, Anexo:10) Haciéndose
explicitas las diferencias en las concepciones que orientan las politicas de una y otra
gestion, centralizando y descentralizando las tareas y obligaciones.

Resulta evidente que hubo un cambio en la politica educativa entre los Planes que
venian sucediéndose desde el 2007, al que se suscribe en 2016, que
paraddjicamente es el documento mas breve pero que mas afos abarca. Esto
también puede observarse, en los objetivos y acciones que se proponen. Mientras
los primeros planes ponen el acento en pensar el sistema formador nacional y
federal, definiendo su identidad, organizacion, estructura y dinamica de desarrollo; la
formacidn del estudiante de FD y la formacidn del docente en ejercicio; el ultimo plan
focaliza su atencion en los resultados esperados como aprendizajes de los
estudiantes, aludiendo no precisamente a los estudiantes del profesorado, como lo
hacen los otros planes, sino a los estudiantes de los distintos niveles del sistema. Es
la mejora y calidad de los aprendizajes el eje vertebrador de la propuesta de este
PNFD, del Plan Estratégico Nacional y de la Red de Mejora de los Aprendizajes,
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donde el Estado Nacional asume la funcién de evaluador y para ello planifica
pruebas estandarizadas que a partir de sus resultados orienten la accion. Esta
evaluacién de caracter didactico-pedagogica orienta también el “relanzamiento” del
Programa Nacional de Formacién Docente, “Nuestra Escuela”.

Cabe subrayar que los dos primeros planes PNFD 2007-2010, 2010-2012 y el PLAN
NACIONAL DE EDUCACION OBLIGATORIA Y FORMACION DOCENTE  2012-
2016 se hacen bajo la gestiéon de dos gobiernos que se suceden del mismo signo
politico: Frente para la Victoria y son las mismas personas responsables del poder
Ejecutivo y autoridades del ME de la Nacion. EI PNFD 2016-2021 se realiza ante un
nuevo gobierno regido por una nueva coalicion politica: PRO. En estos documentos
se observan las diferencias que anteriormente se analizan; cerrando este capitulo,

se procura sintetizarlas en el siguiente cuadro, seleccionando algunos criterios

analizados y fragmentos que sirven de ejemplo de lo sefalado.

Cuadro 5: Planes Nacionales de Formacion Docente.

Planes Nacionales
de Formacion

PNFD 2007-2010, 2010-2012
PLAN NACIONAL DE EDUCACION

Docente
OBLIGATORIA Y FD PNFD 2016-2021
2012-2016
Objetivos Manifiesta intencién por pensar el Sistema Entre sus objetivos aparece la preocupacion

Nacional de Formacion Docente (SNFD)

* Desarrollar los lineamientos estratégicos del
sistema de formacion docente en el nivel
nacional, definiendo su identidad, organizacion,
estructura y dindmica de desarrollo.

* Mejorar y profundizar la formacién y las
condiciones de trabajo de los docentes
argentinos.

POLITICA | Planeamiento y desarrollo del
SNFD en el marco de la construccion federal
a-Planeamiento estratégico y planificacion de la
oferta del sistema formador. b-Desarrollo
normativo. c-Fortalecimiento jurisdiccional. d-
Fortalecimiento institucional.

por mejorar los resultados en el aula que marca
el desarrollo del documento.

1- Garantizar la cantidad necesaria de docentes
con la titulacién requerida;

2- Mejorar la calidad de la formacién docente
inicial;

3- Mejorar las practicas de los equipos directivos y
docentes en ejercicio.

a) Potenciar la formacién situada

b) Promover y regular la formacién de supervisores
y directores

c) Ofrecer instancias de formacién especializada
d) Fortalecer la institucionalizacién de la formacién
continua y su articulacién con la carrera docente.

Responsabilidades

Subraya la responsabilidad del Estado
Nacional en el despliegue de politicas de
formacion docente de alcance nacional.

Se definen y detallan acciones coordinadas, de
responsabilidad nacional, compartida entre los
equipos nacionales y provinciales y
responsabilidades jurisdiccionales para cada
politica que se planifica.

Se explicita la responsabilidad de los distintos
actores involucrados en la politica de
formacion docente, descentralizando la
responsabilidad del Estado Nacional.

El INFoD apoyara a las jurisdicciones en los
procesos permanentes de planificacion, monitoreo
y mejora de la formacion docente en los ISFD.
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Se propone una construccion articulada entre el
ministerio nacional y los ministerios provinciales
para la gestion de la formacién situada, en
tanto responsables directos de las politicas
educativas hacia las escuelas, las instituciones
provinciales especializados, las instituciones
académicas y las organizaciones sindicales.

Se subraya la importancia de supervisores y
equipos directivos del sistema que, por su posicién
de conduccion institucional y articulacion entre las
politicas y los docentes, son actores clave para la
mejora de la conduccion institucional,
especialmente en la dimension pedagogica.

Acciones

Se planifican acciones pensando el SNFD.

+Acuerdo Federal de FC a 2013.

+Mesas de trabajo sobre FC con participacion
de referentes jurisdiccionales, sindicatos,
universidades, referentes del ambito académico-
cientifico, con coordinacion del MEN en
funcionamiento.

+Docentes, directivos, supervisores, equipos
técnicos de todas las jurisdicciones capacitados
segun nivel y modalidad a 2014-2016

Se planifican acciones focalizando como
objetivo la institucion escolar y el aula como
prioridad.

a) Protocolos que orienten la reflexion colectiva y
colaboren en el establecimiento de los acuerdos
institucionales sobre las prioridades de
aprendizaje, el disefio de las propuestas didacticas
contextualizadas y su concrecion en las aulas, asi
como una metodologia de gestion y monitoreo
sistematico que permita valorar si se han
alcanzado las metas, elaborados por el INFoD

b) Modelo sélido de formacidn para supervisores y
directores que fortalezca su rol en los procesos de
ensefanza y aprendizaje.

Resoluciones
relacionadas

El Estado planifica el SNFD y lineas de FD
que lo abarcan.

Lineamientos Nacionales para la Formacion
Docente Continua y el Desarrollo Profesional
(Res. CFE Nro. 30/07 Anexo Il)

Programa Nacional de Formacion
Permanente (Res.CFE N°® 201/13 ANEXO)
Objetivos:

e Acciodn universal de aplicacion gradual
destinada a docentes de todos los niveles de
la educacion obligatoria y la educacion
superior y a todas las instituciones
educativas de gestion estatal y privada.

e Formacion individual y colectiva para la
que se definen dos componentes de trabajo
desarrollados de forma complementaria:

COMPONENTE INSTITUCIONAL
ciclos de formacién institucional

COMPONENTE POR
DESTINATARIOS ESPECIFICOS

El estado se instituye como evaluador de
resultados.

Plan Estratégico Nacional 2016-2021
“Argentina Ensefa y Aprende” (Res. CFE N?
285/16)

e Su finalidad es lograr entre todos/as un
pais con una educacion de calidad centrada en
los aprendizajes, que brinde a |a totalidad de
los/as nifios/as, adolescentes, j6venes y
adultos/as los saberes socialmente
significativos y las capacidades para su
desarrollo integral en condiciones de igualdad y
respeto por la diversidad.

e Formar nuevos/as docentes con

saberes y capacidades especificos para
garantizar procesos de ensefianza que
promuevan aprendizajes de calidad y la
inclusion de los/as estudiantes

e Creacion de la Red Federal para la

Mejora de los Aprendizajes.

RED FEDERAL PARA LA MEJORA DE
LOS APRENDIZAJES (ANEXO I Resolucion

CFE N2 284/16)
Pruebas Aprender.

Relanzamiento del Programa Nacional de
Formacion Permanente.

Fuente: Elaboracion propia en base a PNFD 2007, 2010,

2012 y 2016.
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Capitulo 7

Lineamientos provinciales

94




Marcas de la politica provincial

La Republica Argentina en el articulo 1 de su Constitucion Nacional sancionada en
1853 adopta como modalidad de gobierno “la forma representativa, republicana y
federal’. El federalismo que caracteriza al sistema de gobierno determinando la
autonomia de los estados provinciales, a lo largo de la historia ha tenido diferentes
matices que se corresponden a como han entendido y en relacidén a esto, ejercido el
gobierno las provincias y quienes gestionaron el estado nacional. Esta tension
permanente determina la existencia de politicas que oscilan en escenarios de
centralizacién y descentralizacién.
La educacion, como obligacién central del Estado, no fue ajena a dichos
vaivenes politicos fruto de esa dualidad del poder. Asi, disputas,
centralizacién, transferencias y trastocamientos propios del federalismo
argentino recorrieron la configuracion histérica de la educacién argentina.
(Rivas, 2004 citado en Ferreyra, 2016: 5)
Cuando asume la gobernacion de la provincia de Santa Fe en diciembre del afo
2007 el Frente Progresista, Civico y Social, coaliciébn que gana las elecciones dos
veces mas hasta la actualidad, lo hace después de 24 afnos ininterrumpidos de
gobierno de otro partido politico, el Justicialismo. También corresponde sefalar, que
la coalicidbn que empieza a gobernar Santa Fe se diferencia del partido que tiene a
su cargo el Poder Ejecutivo nacional, el Frente para la Victoria, que goberné la
Argentina durante 3 periodos consecutivos: desde 2004 hasta 2016, periodo en el
que se comprenden los anos que se pretenden estudiar: 2007-2017.
En el 2006 se sanciona la Ley Nacional N° 26206 que ordena el Sistema Formador,
crea el INFoD y un afo después, se escriben los Lineamientos nacionales sobre FD
y el primer PNFD. La provincia en ese momento no contaba con Ley de Educacion
provincial, la ultima ley aprobada por la Legislatura provincial era del afio 1949 y fue
derogada por el Decreto-Ley N° 8199/56. Coincidimos en que:
A primera vista, la existencia o0 no de una ley, en principio, no condiciona la
operatividad del derecho a la educacion garantizado por el denominado
bloque de constitucionalidad federal pero esta situacion dejaria en manos de
los funcionarios del Poder Ejecutivo practicamente la totalidad de las
decisiones relativas al sistema educativo. Este escenario, sin dudas, podria
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propiciar una excesiva discrecionalidad de los actores con poder de decision
en area. (Ferreyra, 2016: 8)
En la provincia de Santa Fe durante el periodo que se estudia es la Secretaria de
Innovaciéon Educativa y Relaciones Institucionales la que gestiona las diversas
acciones de FDC.
En virtud del trabajo de investigacién que se propone resulta interesante observar
qué se concibe y decide desde el Ministerio de Educacién (ME) provincial para la
formacién de los profesionales de la educacién de la provincia y cual es el grado de
institucionalidad de estas propuestas. Ademas, cuél es la autonomia de este
gobierno provincial para pensar y planificar politicas publicas sobre DPD en el marco
de la nueva Ley de Educacion Nacional y demas normativas que pretenden

estructurar la FD en el pais.

Programas que delinean la historia

Desde el portal web de la provincia de Santa Fe, se puede leer acerca de la Politica
Educativa que propone este gobierno. Se afirma que existe un Plan de Educacion
con “un norte claro, donde confluyen los tres conceptos que orientan nuestra
politica: la calidad educativa, la inclusién socioeducativa y la escuela como
institucion social.”!'" Con esta perspectiva se planifican seis lineas estratégicas, de
las cuales se destaca la linea estratégica Il: Politica integral para la docencia. En
este punto se habla de la intencion de jerarquizar la profesién docente con mejoras
en las condiciones laborales y de la formacion inicial y permanente.
A través del Subportal de Educacion de la provincia de Santa Fe, es posible
acceder a Formacion Continua. Su objetivo se define del siguiente modo:
La formacién continua busca desarrollar nuevos conocimientos vy
capacidades, ademas de convocar las ya presentes, para la accion
transformadora que caracteriza todo proceso educativo. La practica “con

sentido”, sostenida en la reflexion, productora de teorias “apropiadas” para

" Disponible en: https://www.santafe.gov.ar/index.php/web/content/view/full/190725, consultado en
julio 2019.
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definir y actuar sobre problematicas educativas presentes es el horizonte de

estas acciones ministeriales.'?

Desde Formacion Continua, se puede recorrer la lista de programas de formacién

que tienen lugar actualmente y el historial de programas que se propusieron a los

docentes de los distintos niveles del sistema educativo de la provincia de Santa Fe

durante los afos correspondientes a la gestion de gobierno por el Frente Progresista

y se organizan desde 2009. Observando la informacion que en este sitio puede

encontrarse, surge este primer cuadro descriptivo/comparativo:

Cuadro 6: Programas de FDC en Santa Fe: 2009-2017.

Programas de
Formacion Docente
Continua

Historial de programas
(Programas 2009-2014)

Programas en desarrollo
(al 2017)

Presentacion en la web

Titulo / tiempo de duracion/
Destinatario/ resumen, en la
mayoria de los casos.

+2009 al 2012 cada propuesta
acompafada de  resolucién
ministerial y protocolo.

+ 2013 resolucién general y
protocolo.

+2014 no hay resolucién
ministerial que las enmarque,
descripcion en la web.

Algunas lineas propusieron la
inscripcién institucional o del
docente a través de la institucion.

Titulo / tiempo de duracion/
Destinatario/ resumen/Link para la
inscripcién/ En algunas, advertencia
de cupo y notificacién de inscripcion
cerrada.

Inscripcidn personal.

Volumen de la | Durante el periodo de 6 anos se | En el periodo de 3 anos, se ofrecieron
propuesta /Alcance contabilizan un total de 71 |11 propuestas, 9 son programas del
Cantidades propuestas de formacién | 2015, 1 de estos se propone también
continua. en 2016 y se enuncia 1 propuesta
para 2017.
+ En 2015 en el marco de
“Escuela Abierta” se suman
105 propuestas formativas
desarrolladas por distintas
instituciones.
Destinatarios Nodos'™, Escuelas, Niveles. | Grupos mas especificos, reducidos,
Docentes, directores, | limitados.
supervisores del sistema | De 11, 1 tiene como destinatarios a

educativo provincial.
De 71, 22 programas proponen

todos los agentes del estado (no es
especifico de la tarea pedagdgica se

12 Disponible en: http:/www.santafe.gov.ar/index.php/educacion/quia/get tree by node?node id=104149,

consultado en 2017.

3Desde una politica de regionalizacién territorial de la provincia de Santa Fe, el Frente Progresista
propone durante su gestion la division del territorio provincial en 5 nodos.
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el encuentro de distintos niveles | corresponde a la tarea administrativa)
educativos (Inicial y Primario/ | De 10, 2 propuestas son iguales, pero
Inic, Prim y Superior/ Inic, Prim, | para distintos destinatarios.

Especial) y diferentes agentes
(docentes y directivos/ directivos
y supervisores/ doc, dir y superv./
docentes y estudiantes de

profesorado)
Tiempo Formacion a lo largo del afo. Periodos cortos, sb6lo 6 especifican
Promedio de 60 hs. cantidad de horas; 1 se propone para
1 cuatrimestre.
Modalidad formativa La mayoria, se presenta como | De 10, aparecen 3 propuestas con
“Programa de Formacion”. categoria de CURSO.
De 10, se proponen 2 Ciclos de
Formacién para alcanzar competencia
docente, a personas en ejercicio de la
docencia pero sin titulo habilitante
(Prof de Ajedrez y Tecnologia).
Contenidos Las diversas fragmentaciones del | Se desarrollan “temas” de formacion:

sistema educativo (entre | La Shod, el genocidio armenio, los
niveles/agentes/ teoria-practica). | museos, “la basura’, el sistema
Reflexion sobre la practica | informatico: SIGAE.

pedagogica en el territorio, desde
la experiencia.

La escuela como espacio de
construccion.

Aprendizaje colaborativo.
Innovacién pedagégica.

Fuente: Elaboracion propia en base a informacion del Subportal de Educacion de la Provincia
de Santa Fe.

En el Subportal de Educacién de la provincia de Santa Fe en Innovacién Educativa
aparece “Escuela Abierta” (no se encuentra ni en el Historial de Programas ni en
Programas en Desarrollo). Se describe como “un programa de formacién docente
permanente vinculado a las propuestas que la Provincia de Santa Fe viene
sosteniendo en los ultimos afos, buscando desarrollar nuevos conocimientos y
capacidades, ademas de convocar las ya presentes, para la accion transformadora
que caracteriza todo proceso educativo.” Esta propuesta resulta de adaptar los
lineamientos nacionales de “Nuestra Escuela” y los recursos y materiales que recibe
la provincia durante este periodo desde el Ministerio de Educacion de la Nacién.

Segun se explicita en la pagina web provincial y también en el INFoD, este programa
propone una “formacion situada y en contexto”. En Santa Fe, la propuesta en su
Componente I: Institucional, tuvo lugar durante las reuniones plenarias con

desobligacion del alumnado.
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En el marco del Programa Escuela Abierta, segun se informa en Propuestas de
Formacion Docente, durante el afno 2015 se han presentado y aprobado 105
propuestas de formacion de 37 institutos de formacion docente de la Provincia,
ademas de la Universidad Nacional del Litoral y de los sindicatos docentes. Estas
propuestas tuvieron distintas modalidades: la mayoria se presenta como “curso de
capacitacién”, otros: taller, seminario, ciclos de formacién y algunos, con la categoria
de postitulo. Las teméticas abordadas se corresponden con la ensefianza de las
areas disciplinares: conocimiento del contenido y conocimiento pedagogico/didactico

de los contenidos (Shulman, 1986).

En la Plataforma Educativa accediendo a Programas de Formacién se puede ver
en la lista que se propone, que en el afo 2016 y 2017, se hace explicita la
diferenciacion:

Escuela Abierta - Programa Nacional de Formacién Permanente

Escuela Abierta - Propuestas de Capacitacién Jurisdiccional (aunque no aparece
mas informacién al respecto).

En este espacio, se enlistan programas llevados adelante desde 2015 hasta 2018,
pero sblo se registran titulos; en algunos, ano de desarrollo; en pocos casos, lugar y
en muy pocos, nivel del sistema educativo que involucra. En la Plataforma se puede
leer mayor informacién de algunos de estos programas que aparecen cCOmo
Programas Destacados.

Algunas observaciones que llaman la atencion:

a-Aparece la categoria capacitacion en varias propuestas (Ej.: Propuesta de
capacitacién docente: Leer mas. Un desafio compartido; Capacitacién Tertulias
Dialdgicas Literarias; Capacitacion virtual para Bibliotecas; AMET Capacita)

b- Se enumeran entre las propuestas de formacidn, acciones de gobierno:
Inscripcion Anual a Suplencias

Implementacion del Disefio Curricular para adolescentes y jovenes.

PATIJ - Programa de Asistencia Técnica Institucional y Jurisdiccional 2014 INET —
ME. Aula de Coordinacion y Asistencia

Eureka, Santa Fe: Feria de Ciencias y Tecnologia.

Desde el Portal de gestion educativa de la provincia es posible acceder al
Campus Educativo y desde él, en Formacion Docente a los Programas en
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Desarrollo, que se llevaron adelante desde el 2015, se enlistan con el detalle de
Titulo, duracién e inscripcion (todas las propuestas aparecen con inscripcion
cerrada). Existe un link en cada titulo que enlaza al contenido y objetivo del

programa.

Lineas de enunciacion que se visibilizan

A principio del ano 2015, llega a las escuelas de la jurisdiccion provincial un
documento titulado “Lineas” que segun se informa en la presentacién firmada por las
distintas Direcciones Provinciales del ME, intenta acercar la sintesis de las lineas de
formacidén realizadas en los ultimos afios recuperando “las voces” de quienes
participaron activamente de cada una de ellas. En el documento se describen 14
lineas de FDC; los diferentes escritos fueron realizados por los equipos de formacion
con el objetivo de expresar los ejes y los puntos fundamentales que construyeron
esa linea.

A los directivos y docentes, se les solicita el analisis del documento y la respuesta a
algunas preguntas que debian entregarse a supervision y luego el equipo de
supervisores, hacer llegar a la Direccion Provincial correspondiente como sintesis de
su zona en el mes de marzo de ese afo. Este documento se incluyé en la
bibliografia recomendada por el ME a los aspirantes al cargo de supervisor y
también, en el concurso a cargo directivo que tuvo lugar en la provincia en los
siguientes afos.

En la presentacion de este texto se expresan lineamientos interesantes a considerar
que podrian interpretarse como transversales a las distintas propuestas de
formacién que se desarrollaron hasta 2014.

Valoramos el trabajo con otros, el pensar con otros para arribar a
conceptualizaciones con la introduccién de una mirada compleja y una accién
que enlaza niveles, modalidades y necesidades del sistema educativo,
encontrando a los/las maestros/as, en un lugar central de produccién de
conocimiento y como protagonistas en la formacion continua en servicio.

Estamos convencidos que es necesario revisar nuestra practica, que no
podemos quedarnos en el pasaje del conocimiento al acto pedagdgico,
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concreto, tangible, y que hay un sustento transformador de esa practica, en el
intercambio con otros y a la luz de nuevas teorias y nuevas practicas...
Consideramos que la tarea nos trasciende, que tenemos una historia y un
camino a develar...

Empecinados en el valor de hacer circular las ideas, por poner el
pensamiento en movimiento hacia una nueva educacién, nos parece un buen
momento para convocarlos a mirar nuevo, a asumir la polifonia de la realidad
y a crear para dar respuestas a los niflos/as de esta época; a ofrecer
alternativas para pensar la cultura que heredamos, integrando lenguajes,
aprendiendo de las distintas perspectivas, promoviendo la multiplicidad y la
integracién en todas las dimensiones de lo humano, desde la conviccién de
que educar, es primero emocionatr.

El hoy y el por-venir necesita de cada uno de nosotros-as... nadie hara lo que

nosotros sabemos... pensar juntos, proponer y hacer... (Lineas, 2015:1)

En estas “lineas” aparecen conceptos claves que interesa rescatar para luego
considerar en el andlisis de las lineas de accidén que se hicieron efectivas: el trabajo
colaborativo, complejidad, transversalidad, relacion interniveles del sistema,
produccién de conocimiento, valoracion de la experiencia- saber docente,
protagonismo del docente en su formacién y en la transformacién, formacién en

servicio, importancia del colectivo docente, reflexion de la practica-accion.

Resulta evidente, poniendo en relacién la propuesta formativa ofrecida desde el
comienzo de la gestion hasta el 2014 y después de 2015, que existen diferencias.
Esto se debe no sélo a su presentacion en el sitio web que hace esta distincién sino
se deduce del anadlisis de la informacién que también en los diferentes portales es
posible leer. Todas las variables observadas dan cuenta de cambios en la politica
educativa provincial para desarrollar la FDC.

e modos de inscripcion,

e cupo de participantes,

e cantidad de propuestas,

e tiempo de formacién,

e destinatarios convocados,

modalidad de la propuesta,
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e contenido de formacion.

e Laresponsabilidad en el disefio y desarrollo de los programas de formacion.
Resulta interesante observar que desde 2009 hasta el 2014, el ME provincial asume
la total responsabilidad para desarrollar la Formacion Continua del profesorado no
habilitando a otras instituciones y formando equipos de formadores que llevaran
adelante los programas de formacion destinados a los diferentes agentes, niveles y
modalidades que conforman el sistema educativo santafesino. Estos formadores son
definidos en diferentes documentos como coordinadores, facilitadores o referentes
territoriales.

En la resolucion ministerial que enmarca muchas de las lineas que se desarrollan

hasta 2014, se considera:
Que de acuerdo a lo establecido en la Ley de Educacion Nacional 26.206
jerarquizar y revalorizar la formacion inicial y continua de los/as docentes,
constituye un factor clave del mejoramiento de la calidad de la educacion;
Que en concordancia con lo prescripto y el proyecto educativo definido por
esta gestién, esta Jurisdiccién viene desarrollando acciones de formacion
continua...
Que de acuerdo con la misién y funciones que le fueron encomendadas por
Decreto N° 110/13, dicha Secretaria (Secretaria de Innovacién Educativa)
interviene en el disefio, coordinaciéon y articulacibn de programas de
formacion transversales a los distintos niveles y modalidades del sistema
educativo provincial, como asi también, de los Programas Nacionales que por
la Ley de Financiamiento gestiona esta Jurisdiccion adecuandolos al Proyecto
Educativo Jurisdiccional. (Resolucion Ministerial 764, 2013: 1).

Como en algun capitulo anterior se ha observado, el Proyecto Educativo
Jurisdiccional no se explicita en ningin documento que asi se denomine. Ahora
bien, por lo resaltado en la resolucién citada podria afirmarse que este Proyecto se
“‘delinea” en la oferta de formacién que se ofrece. Profundizar el analisis y la
comparaciéon de las lineas de formacién que se propusieron durante este periodo
podria dar cuenta sobre el proyecto propio de la gestidén, los puntos nodales que
hacen a las lineas mas auténticas de este gobierno. Mas aln si se considera que en
este periodo se estaria manifestando un mayor grado de autonomia del estado
provincial en la planificacién de la FDC. En este punto es necesario aclarar que si
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bien se observa que los programas de formacién que se proponen se adeclan a las
nuevas normativas nacionales que se escriben, durante este periodo
fundamentalmente son lineamientos tedéricos y pocos, son los programas de
formacién que Nacién propone.

Esta realidad cambia en 2015; disminuye abruptamente la oferta de programas de
formacién provinciales y cobra relevancia el Programa Nacional de Formacion
Permanente “Nuestra Escuela” o como se denomindé en la provincia, “Escuela
Abierta”. Ademas, se habilita nuevamente a otras instituciones a brindar formacion a
los profesionales de la educacién.

También debe observarse que a fines de ese afno termina la segunda gestion de
gobierno del Frente Progresista, Civico y Social y asume un nuevo equipo provincial
de la misma coalicion politica. Aunque en este equipo se renueva el mandato de la
ministra de Educacion, cambian los responsables de las direcciones provinciales del
ME. Dejan el gobierno algunos directores de niveles y modalidades del sistema
educativo que incluso venian sucediéndose durante los dos periodos anteriores de
gobierno, personas que idearon y llevaron adelante las acciones que describimos se
sucedieron en esos primeros tiempos.

Por todo esto, se considera que dentro del periodo de tiempo que se toma para esta
investigacion: 2007-2017, analizar con mayor profundidad las acciones formativas
que se desarrollaron durante los afnos 2009 al 2014 resulta significativo a los fines

que se propone este estudio.

Lineas autonomas

En el cuadro 7: Caracteristicas de las lineas de FDC, Santa Fe: 2009-2014
(Anexo) se describen y comparan 57 de los 71 programas que aparecen en el
Subportal de Educacién. Entre las 71 propuestas algunas se repiten en los afos o
cambian los destinatarios y se opta por seleccionar teniendo en cuenta esto para
facilitar la observacién. Se detalla en la descripcion: el Contenido y la Modalidad
formativa propuesta, criterios de observacion que se definieron para esta
investigacion. Se suman: Objetivos y Destinatarios porque permiten interpretar con
mayor detalle los anteriores y el modelo de profesorado que se pretende formar. Se

considera la informacion que de cada Programa aparece en el Subportal de
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Educacién y en los documentos vinculados: protocolos o resoluciones que lo
ordenan.

Para enunciar y clasificar los contenidos que se interpreta desarrolla cada linea de
formacién, se tiene en cuenta la categorizacion de Shulman (1986-1987) y su
actualizacion realizada por el grupo de investigacion de Martinez et al (2017) -cuadro
2.

1- Conocimiento del contenido.

2-Conocimiento didactico general.

3-Conocimiento del curriculo.

4-Conocimiento didactico del contenido.

5-Conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas;

6-Conocimiento de los contextos educativos.

7- Conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educativos, y de sus
fundamentos filoso6ficos e historicos.

8- Razonamiento pedagdgico.

Para describir las formas, se enuncian las modalidades de formacion que se
explicitan en la informacién disponible de cada linea de formacion. Para ordenarlas
se tiene en cuenta esta lista y lo que propone Alliaud y Vezub (2015) y Alliaud,
Suarez, Feldman y Vezub (2016) pensando las “formas de formar” especificas del
saber docente, y a partir de ello, se elabora la siguiente clasificacion:

1) Encuentros presenciales: talleres, cursos y seminarios.

Encuentros virtuales.

Construccion de redes, equipos docentes y comunidades de aprendizaje.
Procesos de accion reflexion.

Socializar la formacion.

Elaboracién de propuestas 4ulicas, proyectos institucionales o
interinstitucionales. Escritura de documentos.

GRS

En el cuadro 7: Caracteristicas de las lineas de FDC, Santa Fe: 2009-2014
(Anexo), estas categorias que ordenan las modalidades aparecen sefaladas entre
paréntesis junto a las formas que enuncia cada programa.

Teniendo en cuenta la informacion obtenida y que se sistematiza en dicho cuadro,
podemos decir que, en lineas generales, hay una tendencia bien marcada a poner
sobre valor el conocimiento de las finalidades y valores que sostienen la escuela
publica. También se observa la prevalencia de la construccién del conocimiento
didactico pedagdgico y el razonamiento pedagdgico, a partir de la consideracion de
las situaciones de aula y la practica en las escuelas como contenido central de la

propuesta formativa. Asimismo, resulta evidente, que la modalidad que prima es la

104



del encuentro entre personas del mismo nivel y otros, para generar el debate y la
construccién del saber. Podria definirse esta forma como “colaboracion docente”
porque son el profesorado y su tarea, los protagonistas de las propuestas. (Trillo et
al, 2017)

En el apartado siguiente, se ofrece un analisis detallado segun categorias
descriptas.

Puntos nodales que forman las lineas

Como primer punto se analiza la dificultad de identificar un contenido o modalidad
para cada linea de FDC. Es notable que cada programa de formacién se presenta
como una propuesta compleja en su trama, combinando contenidos y modalidades.

En virtud de lo que propone este trabajo se intentar4d desenredar la red de
complejidad que constituye cada dispositivo de formacién para observar los puntos
que se explicitan como variables de observacidon de este estudio: contenidos;
modalidades y modelo de formacion. Los graficos representan la informacion
obtenida y sistematizada en el cuadro 7 (Anexo) Caracteristicas de las lineas de
FDC, Santa Fe: 2009-2014; informacién del Subportal de Educacion, protocolos y
resoluciones ministeriales de cada uno de los 57 programas que se analizan. Los

datos se organizan teniendo en cuenta las clasificaciones antes detalladas.

e Contenidos de la formacion

Grafico 1: Conocimientos propuestos en FDC, Santa Fe: 2009-2014.

Conocimientos propuestos en FDC, Santa Fe 2009-2014
30

1- del contenido 2.- pedag. gral 3.- curricular 4.- pedag/ 5.- estudiantes. 6.- contextos 7.- finalidades, 8- razonam.
didactico de los educativos. valores pedagogico.
contenidos. educativos.

Fuente: Subportal de Educacion, protocolos y resoluciones ministeriales. Elaboracion propia.
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Aparecen con mayor importancia por la cantidad de programas que los presentan,
los siguientes contenidos:

Conocimiento curricular

Se observa que 17 de 57 programas presentan este contenido. Algunos programas
proponen conocer las nuevas definiciones curriculares de nacion, como es el caso
de ESI y otros, nuevos enfoques que subraya la provincia para el abordaje
curricular, como son los programas que problematizan la educacion fisica, la
educacion artistica y el uso de nuevas tecnologias.

Es interesante observar la existencia de programas que promueven recuperar la
experiencia, teorizar la practica para escribir los nuevos disefos curriculares como
es el caso del disefio curricular marco para las Escuelas de Formacion Laboral, la
curricula de Formacién Docente en Educaciéon Fisica o la actualizacién del disefio
curricular de los disefios del Profesorado de nivel Inicial y Primario, proponiendo
definiciones para el “trayecto de la practica”.

Conocimiento pedagdgico/ didactico de los contenidos y su transformacion en
actividades didacticas que faciliten el aprendizaje del alumnado

Son 24 de 57 programas los que proponen este conocimiento. La mayoria de los
programas explicita o implicitamente definen la produccién de este conocimiento
como meta. Ponen en cuestion el aprendizaje y los modos de provocarlo,
atendiendo a la formacion de la subjetividad del estudiante. Proponen el analisis y
recuperacion de experiencias para convocar a nuevas producciones y la elaboracién

de propuestas aulicas, institucionales e interinstitucionales.

Conocimiento de las finalidades, valores educativos: bases filosoficas e
historicas de la educacion

Este es el conocimiento mas privilegiado, son 26 de 57 propuestas formativas las
que promueven este conocimiento. Se subraya en los distintos programas: la
escuela como espacio publico, el rol del docente como agente del Estado, el
derecho de aprender de los estudiantes de la provincia. Se propone abrir la escuela
a los emergentes sociales que problematizan lo cotidiano para pensar el valor de la
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escuela, del encuentro, de la palabra, la democracia, el respeto de las diferencias y
diversidades. Se explicita la necesidad de ofrecer una educacion de calidad a todos
y por eso la necesidad de generar nuevas estrategias para acompanar y fortalecer

las trayectorias de cada uno.

Razonamiento pedagogico: interpretacidon, planificacion de repertorios
didacticos adaptados al alumnado: reflexion, juicio profesional y sabiduria de
la practica individual y en comunidades de practicos.

Son 23 de 57, las lineas de FDC que priorizan este saber: apelan al saber de la
experiencia, a su analisis, actualizacién. Algunas lineas, trabajan sobre
probleméaticas que definen los equipos, planifican y llevan adelante intervenciones
pedagdgicas que vuelven a ser insumos para problematizar, como es el caso de los
Talleres de Produccion Pedagdgica, Continuidad de Aprendizajes y los programas

que se corresponden con las “Ruedas de convivencia” y “Rondas de palabras”.

e Modalidad formativa
Como punto mas importante es necesario decir que todos los programas, 57 de 57,
incluyen encuentros presenciales y 44 de 57, proponen la modalidad semipresencial:
jornadas presenciales y virtuales. También es de destacar la variedad de formas que

se combinan en la mayoria de los programas.

Grafico 2: Modalidades propuestas en FDC, Santa Fe 2009-2014.

Modalidades propuestas en FDC, Santa Fe 2009-2014

Presenciales Virtuales Curso Seminario Taller Accion-r i Redes, equipos y ializacion Elaboracién
comunidades de experiencia porpuestas y
aprendizaje proyectos

Fuente: Subportal de Educacion, protocolos y resoluciones ministeriales. Elaboracion propia.

Encuentros presenciales: talleres, cursos y seminarios
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Se destaca la propuesta de talleres, 24 programas de 57 que se ofrecieron. Se
conjuga el saber practico con lo tedrico, se valoran las experiencias y se promueve
la innovacién desde lo vivencial.

La mayoria de los programas proponen mayor carga horaria en los encuentros
presenciales por la magnitud de los propdsitos que se explicitan, pues implican el
encuentro entre distintas instituciones, entre docentes, directivos y supervisores,

entre distintos niveles del sistema, etc.

Encuentros virtuales

Se crea para los distintos programas un espacio virtual en la Plataforma digital de la
provincia con el fin de generar intercambios entre los diferentes participantes de la
formacidén, compartir material, resolver actividades, recibir acompanamiento de los
referentes.

La mayoria de los programas proponen esta modalidad como auxiliar de la
modalidad presencial.

Construccion de redes, equipos docentes y comunidades de aprendizaje

En 19 de 57 programas, se destaca como propuesta la construccion de espacios
colectivos, espacios pedagdgicos que provoquen aprendizajes colaborativos,
espacio de formacién constituidos por debate e intercambio acerca de las realidades
y las problematicas que se presentan en las instituciones escolares. Se propone la
produccion de saber entre pares, poniendo en relacién horizontal a los actores
involucrados en la formacion; incluso un programa se definié como Co-formacion.

Se pretende reflexionar y accionar sobre la fragmentacion del sistema educativo en

niveles y modalidades, asi como la fragmentacién del conocimiento en disciplinas.

Procesos de accion reflexion

En 26 de 57 programas se propone la formacién de los docentes antes, durante y
después de la implementacion de dispositivos innovadores como “Ronda de
palabras”, “Ruedas de convivencia”, “Talleres de Produccién Pedagdgica”’,
“Formacién de maestros de musica para la conformacién de coros en las escuelas
primarias”, “Tertulias”. La formacién implica a la accién misma, acompafa la accion

pedagdgica. La formacién consiste en pensar sobre lo que se esta haciendo en el
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aula, la escuela y explorar nuevas formas; vivenciar nuevos dispositivos de
aprendizaje y trasladarlos al aula indagando sobre sus potencialidades.

Estas lineas proponen generar un espacio de revisidbn que implique un analisis de
las préacticas escolares, asi como el disefio, puesta en practica y nueva reflexién-

evaluacion de lo realizado.

Socializar la formacion

Esta modalidad se explicita en 10 de 57 programas.

Al comenzar este capitulo se observaba los diferentes modos de inscripcion que
diferencian las propuestas en el historial de formacion y programas en desarrollo. Si
bien reconocemos que la inscripcién a cualquier propuesta en algun término siempre
es personal, en muchos de los programas se solicitaba que se realice de modo
institucional, incluso a través de correo oficial de la escuela donde el docente
trabajaba. En ocasiones se hacia llegar a través de supervision al director de la
escuela la propuesta formativa y el cupo por institucion para que se arbitren los
mecanismos convenientes y elijan a los representantes que participarian del
programa. Estos luego debian devolver al grupo algin informe o propuesta como
resultado de la formacion.

Elaboracion de propuestas aulicas, proyectos institucionales o
interinstitucionales. Escritura de documentos

Son 32 de 57 programas, coherentes con los objetivos que explicitan como
formacién situada en la escuela y en el aula, los que proponen el andlisis de los
conflictos de esa realidad y la elaboracién de estrategias de abordaje de los mismos.
Resulta interesante observar cédmo algunas lineas promueven la escritura de las
experiencias valorizando explicitamente este saber practico y, ademas,
reconociendo la importancia de teorizar la practica como practica de reflexién de la

accion.

e Modelo formado
Este estudio parte del supuesto de que contenido y forma, construyen un modelo. Y
si se toma en consideracion los contenidos de formacién y las modalidades

formativas propuestas para la FDC en los programas llevados adelante en la
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provincia de Santa Fe en el periodo 2009-2014 se puede afirmar que se delinea un
claro modelo de formacién que se inscribe en el paradigma del DPD.

Los saberes que se consideran validos, la relacion que se propicia entre la teoria y
la préactica, la interaccién que se propone con el conocimiento y para la produccién
del conocimiento, el lugar central del docente y la escuela para pensar la formacion,
dan cuenta de ello. La accién formadora tiene lugar a partir de los problemas
detectados en la practica y en la escuela porque se reconoce el caracter situado del
aprendizaje como también, la funcidn social y colectiva de la tarea docente. (Vezub,
2013) Las propuestas de formacion no solo obedecen a necesidades del polo
externo como son las necesidades del sistema educativo y sus reformas sino,
fundamentalmente atienden el polo interno, a las necesidades formativas de los
docentes y problematicas que construyen su realidad. (Avalos, 2007) La formacién
de los profesores es construida dentro de la profesién. (N6voa, 2009) Se promueve
la colaboracién docente decidiendo sobre su formaciéon en el entramado de
comunidades de aprendizaje. (Trillo et al 2017; Vezub, 2013)

Se podria afirmar, que el Curriculum de FDC de la provincia que se escribe a través
de las lineas que se pusieron en accion en el periodo que se estudia, tiene un
enfoque hermenéutico-reflexivo (Pérez Gdémez, 1993) o hermenéutico-participativo
(Davini, 1995). Se busca formar un docente reflexivo, critico de su propia practica,
generador de nuevos saberes capaces de transformarla. Podria afirmarse, que este
Curriculum se propone el desarrollo de ciertas “disposiciones para el buen profesor”
fundamentales para los desafios del nuevo milenio: el conocimiento, de aquello que
hay que ensenar y de quienes tienen que aprender; saberes sobre la cultura
profesional, el desarrollo de la capacidad de relaciéon y de comunicacion, el trabajo

en equipo y el compromiso social. (Névoa, 2009)

Lineas finales que se proyectan

El andlisis anterior permite apreciar que, entre 2009 y 2014, la FDC en la provincia
de Santa Fe tuvo unas caracteristicas particulares que se expresan en la cantidad
de programas, cantidad de agentes involucrados, contenidos y modalidades
propuestas, responsabilidad asumida por el ME que delinean un periodo de
desarrollo importante de las politicas publicas educativas. Durante este periodo,
también se ha observado, que ante la ausencia de una Ley provincial de Educacion
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fue injerencia directa del ME provincial entender y decidir sobre la materia. Asi lo
hizo, aprovechando, ademas, la ausencia de programas nacionales de formacion
que se estructuran mas adelante.
En diciembre de 2017 las autoridades del gobierno provincial presentan un proyecto
de Ley de Educacién Provincial que se envia para su tratamiento a la Legislatura. En
setiembre de 2018 se logra la media sancién por unanimidad en la Camara de
diputados. En este proyecto de ley se pretende instituir muchos de los principios
expresados como propédsitos y acciones formativas de estos afos analizados. Se
determina que la formacién docente es un proceso que comprende las instancias de
formacién docente inicial y formacion docente continua y se establece en el capitulo
lIl: FORMACION DOCENTE CONTINUA, que:
ARTICULO 244.- El Estado Provincial entiende la formacién docente continua como
el conjunto de acciones de formacién, perfeccionamiento y actualizacion, dirigidas a
los docentes del sistema educativo provincial.
ARTICULO 245.- El Estado Provincial, a través del Ministerio de Educacién, asegura
la formacién docente continua, gratuita, contextualizada y en ejercicio de acuerdo a
las prioridades planteadas en los fines, principios y objetivos de la presente ley.
ARTICULO 246.- La Formacién Docente continua tiene por objetivos: 1. Jerarquizar
y fortalecer la autoridad pedagdgica de las escuelas y docentes. 2. Promover la
produccidn y circulacién de conocimientos e innovacidén pedagogica generada desde
la escuela con sus docentes, en tanto sujetos responsables de la mejora de la
ensefanza y los aprendizajes. 3. Garantizar la formacion docente continua como
dimensién constitutiva de la practica pedagoégica. 4. Ofrecer oportunidades de
formacion complementaria a la formacion inicial e instancias que enriquezcan los
saberes docentes en general.
ARTICULO 247.- Las propuestas de formacién docente continua contemplan: 1. Los
principios de la presente ley y su aplicacion en el marco de la garantia de derechos.
2. Las caracteristicas de desarrollo del Sistema Educativo Provincial. 3. Las
necesidades de actualizacién disciplinar e interdisciplinar. 4. El desarrollo de
proyectos institucionales, interinstitucionales e intersectoriales. 5. El abordaje de
problematicas sociales. 6. El ingreso a funciones especificas. 7. Las instancias de
ascenso a cargos directivos y de supervision.
ARTICULO 248.- El Estado Provincial a través del Ministerio de Educacién crea el
Instituto Provincial de Formacion Docente Continua con los siguientes objetivos:
1. Planificar e implementar propuestas de formacién docente continua para los
docentes del Sistema Educativo Provincial conforme los principios de la presente ley.
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2. Ofrecer oportunidades de formacion docente continua de variado alcance,
tematicas y extension 3. Coordinar acciones de formaciéon docente continua con el
conjunto de las instituciones de Educacion Superior presentes en la provincia, asi
como acciones de formacion con acuerdo federal. 4. Asesorar a las instituciones de
Educacién Superior en la formulacion de propuestas de formaciéon docente continua.
5. Desarrollar ciclos de formacion complementaria para lograr las competencias de
caracter docente.

La creacion de un Instituto de FDC provincial fue una propuesta llevada adelante y
defendida por el ME en la camara de legisladores. Es indudable que con este
proyecto se logra un paso muy importante hacia la institucionalizacion de la FDC en
Santa Fe.
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Capitulo 8

Entre lineas
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Al inicio de este trabajo, surge el interrogante sobre cuando y por qué se habla de
Formacién Docente Continua. En los términos como lo plantea Foucault (1970)
tratando de develar su “régimen de existencia” se empieza reconociendo que en
alguin momento la formacion recibida en el profesorado era suficiente para
desempenarse como maestro. Luego, en otros momentos mas cercanos al presente
compartido, se entiende la necesidad de concebir el Desarrollo Profesional Docente
que se continla a lo largo de la trayectoria desde el observar una realidad que
socava los pilares de la escuela moderna (Pineau, 1999) y genera malestar y
pérdida de identidad del docente al interpelar constantemente su tarea. (Esteve,
1997, 2003, 2005, 2009).

Durante el desarrollo de esta investigacidén se propuso pensar como los informes e
investigaciones que analizan esta realidad y sugieren intervenciones para afrontarla,
van dando entidad a ciertos objetos del discurso en el lenguaje que trasciende
fronteras nacionales construyendo guiones que suponen un modo de actuar y ser
profesional (Schriewer, 1997; Popkewitz,1997; Tréhler, 2013). Asi, se presentaron
tendencias internacionales que describen un modelo de formacion dicese mas
apropiado a los requerimientos de estos tiempos porque superando el enfoque
remedial, se inscriben en el DPD entendiendo el derecho y la obligacion de la
formacién permanente del profesorado. (Avalos,2001; Vaillant, 2004; Vezub, 2005;
Terigi, 2010; Ortega, 2011). Informes que se proponen recuperar experiencias
formativas que se desarrollaron en la regidbn y que, aunque la mayoria no se
sostiene en el tiempo necesario para evaluar efectos, pueden rescatarse como
promisorias ante la hipétesis y por algunas investigaciones postulacién cierta, de la
relacion directa entre la calidad del profesorado y la mejora de los aprendizajes de
los estudiantes. (Barber y Mourshed, 2008).

A lo largo de este estudio se observa que en estas dos ultimas décadas crece la
intencion de medir los desempefos y son las evaluaciones estandarizadas que
hacen diferentes organizaciones internacionales, las que rigen las preocupaciones
locales, plasmandose en los discursos y direccionando las agendas politicas

regionales y nacionales. Se citaron como ejemplos:
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Metas 2021 (OEl) se propone en la meta especifica 10: Mejorar el nivel de
adquisicibn de las competencias basicas y de los conocimientos
fundamentales por parte de los alumnos, disminuyendo en al menos un 20%
el numero de alumnos situados entre los dos niveles bajos de rendimiento en
las pruebas de LLECE (UNESCO), PISA (OCDE), TIMMS o PIRLS
(Asociacion Internacional para la Evaluacién del Logro Educativo: IEA).

Plan de accion 2011- 2015 del SEM reafirma que el MERCOSUR se
encuentra en sinergia con el Programa “Metas 2021: la educacion que
gqueremos para la generacion de los Bicentenarios” aprobado por los paises
en la XX Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado.

Agenda de Educacién 2030 (UNESCO), con la intencion de monitorear las
acciones que se proponen en esta agenda y del Objetivo de Desarrollo
Sostenible N° 4 sobre Educacién en la region, la UNESCO designa al
Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacién
(LLECE) Entre otras acciones, este organismo desarrolla dos estudios
comparativos y explicativos regionales el SERCE, 2006 y el TERCE, 20183.
PISA y TALIS (OCDE) PISA es la evaluaciéon estandarizada internacional
mas citada por los estudios consultados, pensada para medir el rendimiento
de los estudiantes es implementada desde el 2000. TALIS surge en 2008 y
pretende evaluar el desarrollo profesional de los docentes.

Red Federal de Mejora de los Aprendizajes se constituye en la Argentina en
2016 ante los bajos resultados obtenidos en las evaluaciones nacionales,
regionales e internacionales de las que participa el pais.

Relanzamiento del Programa Nacional de Formaciéon Docente, en Argentina
2016. El nuevo programa se estructura a partir de las prioridades propuestas
en el marco de la Red Federal de Mejora de los Aprendizajes

Estas muestras dan cuenta que los organismos internacionales efectivamente se

constituyen en sujetos sociales de determinacion curricular (De Alba, 1998) porque

con sus informes estdn marcando tendencias, prioridades, propdsitos que orientan

la planificacion de las politicas.

Se observa que la Ley Nacional de Educacion y demas normativa que se sucede

desde 2006, entre ella Los Lineamientos de FD del 2007 se inscriben en esta trama

de saber/poder/ subjetivacion, que escribe un guion transnacional, atendiendo a las
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actualizaciones que vienen informandose necesarias para el milenio. En este
sentido también se interpreta el dispositivo de formacién provincial como lineas
(Deleuze, 1990) que se cruzan y tejen en la red nacional e internacional que las
enmarcan. Se distingue en las acciones formativas que tuvieron lugar en la
provincia un proceso de glocalizaciéon (Robertson, 1992) que da cuenta de la
identidad de un Proyecto Educativo Jurisdiccional que logra crear un dispositivo
formador que integra discurso y practica; contenido y modalidad de formacién se
combinan y dialogan entre si. Se subraya esta caracteristica atendiendo entre otras
cuestiones al analisis que hacen muchos autores acerca del “exceso de discursos y
pobreza de practicas”. (Novéa, 2009a) Las conclusiones a las que arriba una de las
investigaciones que se toma como antecedente mas importante, que estudia la
Formacion Continuada en las Comunidades Autébnomas de Espana justamente

corrobora esta afirmacién. Algunas de sus observaciones:

(...) los contenidos de la formacion corriente, se focalizan mas en el
conocimiento de metodologias y materiales en las aulas y, mucho menos, en
el analisis, reflexion y evaluacidén de la propia ensefianza, observacion entre
iguales, coordinacion docente y colaboracion con los colegas. (...) el
desarrollo profesional dominante tiende mas hacia el polo técnico, a los
cémo (por centrarse en medios, TIC y métodos).

(...) precisamente por la prevalencia de contenidos referidos al rol docente
apuntado, mas centrado en el trabajo particular en las aulas que sobre otras
cuestiones propias de una profesionalidad ampliada, también estariamos
propensos a sostener que el modelo docente cultivado en la formacion
responde, en mayor medida, a una profesionalidad restringida. (...) Estaria
prevaleciendo una formacién mas centrada en los cémo que en los qué, por

qué y para qué. (Escudero et al, 2018: 174)

Cuando en particular observan las modalidades formativas y entre ellas la
colaboracion docente como modo superador de los modelos tradicionales,

concluyen:

Los datos tienden a confirmar que en nuestro contexto (CCAA, CEP y
profesorado analizado con las lentes aplicadas) prevalece un modelo de

desarrollo docente mas transmisivo, individual y técnico (cédmo hacer) que
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reflexivo, colegiado y basado en la construccién y el uso social del
conocimiento. Bastante similar a o que acontece en otros paises y distante
de aquello por lo que aboga el nuevo paradigma de desarrollo profesional.
(Trillo et al, 2017: 15)

Atendiendo a lo que observan estos investigadores y también los diferentes
informes regionales consultados, resulta evidente que en general los cambios
tedricos que se plasman en los fundamentos que hacen a los discursos educativos
aun no se evidencian en las acciones formativas, no se observan mayores cambios
en los contenidos y las modalidades de las propuestas de formaciéon. En la
Argentina, Alliaud y Vezub (2014, 2015) alertan sobre la necesidad de orientar la
formacion docente hacia la transmision del oficio y los saberes especificos que la
tarea docente implica, entendiendo ademas que estos saberes especificos se
aprenden mediante formas de transmision también especificas. Es el equipo de
Alliaud, Suéarez, Feldman y Vezub (2016) quienes observan que, aunque se ha
avanzado en el reconocimiento discursivo de la dimensién practica del oficio de
ensefar existe una falta de adecuacidn y coherencia de los dispositivos
pedagogicos que se despliegan para la formacion del profesorado. En este sentido
y teniendo en cuenta los datos recogidos durante esta investigacién, resulta
importante destacar las experiencias que pudieron desarrollarse a nivel nacional y

en la provincia de Santa Fe durante el periodo observado.

1-La experiencia desarrollada por el ME de la Naciéon que hasta 2016 no s6lo
asumié la responsabilidad de procurar y planificar un Sistema Formador nacional
sino propuso una linea de accién estructural que involucrd al universo de docentes
argentinos: el Programa Nacional de Formacién Docente “Nuestra Escuela” que
empieza a implementarse en 2014. Este programa constituyé un dispositivo
complejo y secuenciado de formacion y por los contenidos y modalidades desde las
cuales ha estructurado la propuesta formativa se inscribe en el paradigma de DPD.
Es evidente, por lo analizado en los documentos leidos que en la reformulacion que
se hace de este programa en 2016 se cambian los objetivos y se opta por una
profesionalidad restringida, focalizando como meta fundamental la mejora de los
aprendizajes, volviendo a un enfoque academicista y técnico para la formacion del

profesional.
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2-La propuesta formativa santafesina que construye un dispositivo de formacion
donde contenidos y modalidades se combinan en nuevas formas que proponen la
formacién. En este modelo se busca desarrollar disposiciones que caracterizan el
trabajo docente en las sociedades contemporaneas. Recuperan el valor de lo
publico de la escuela como institucion y de la funcion docente como uno de los
contenidos centrales, proponen el trabajo colaborativo como modalidad, procuran el
encuentro entre personas, ponen a la formacién dentro de la profesidn y la practica,
para pensar las rutinas y culturas profesionales, las necesidades y los problemas
qgue surgen en la realidad institucional. (Novda, 2009) Los contenidos que tienen
mayor presencia son aquellos que se corresponden con el conocimiento de las
finalidades y principios educativos y aquellos que construyen el razonamiento
pedagdgico, el saber docente que se produce y también se problematiza en la
escuela. Por todo esto, podemos considerar que las Lineas de FDC que tuvieron
lugar en la provincia de Santa Fe buscaron trazar circulos de potencia.

“El circulo rechaza la trampa. Y en primer lugar esta gran trampa de la
incapacidad: yo no puedo, no entiendo (...) No puedo, dice el ignorante que
quiere ausentarse de la tarea de aprender.” (Ranciéere, 2003: 12 y 45)

¢ Qué debe aprender el que ensehna?

Con esta pregunta iniciamos esta investigacion que procura analizar y comparar las
respuestas que a esta cuestion fueron escribiéndose en los niveles internacional
nacional y provincial. Es una pregunta clave para pensar las politicas publicas que
pretendan planificar la FDC y el DPD.

La informacion empirica recogida a lo largo de este trabajo nos brinda datos que
nos llevan a sostener que en la provincia de Santa Fe las lineas de FDC que se
propusieron entre los anos 2009-2014, desde los contenidos y las modalidades
formativas que presentaron, procuraron desarrollar en el profesorado el saber de la
potencia de los circulos, en el sentido en que lo plantea la imagen que propone

Ranciéere.

Un objetivo comun de las lineas que redondearon la politica educativa de estos
ultimos anos, es el reconocer la potencia del saber practico desarrollado en el

118



territorio de la escuela, construido por cada docente e institucion. Superando la
vision de necesidad de un “maestro explicador” (Ranciere, 2003: 10) o un
especialista iluminador que se presente como capacitador, se promovieron
dispositivos de encuentro entre docentes de un mismo territorio, nivel, area y
también, con otros distintos que desde su “extranjeridad” (Frigerio, 2003 ) pudieran
observar las realidades escolares aportando otros saberes y perspectivas,
generando con su vision un “desconcierto en el orden establecido” y ofreciendo la

posibilidad de imaginar otras estrategias para viejos problemas.

De este modo, superando la oferta de cursos tematicos y metodoldgicos, se
hicieron intentos de devolver al docente la posibilidad de pensar pedagdgicamente.
Frigerio (2000) analiza como entre otras variables, al inhibirse la pedagogia en favor
de “didactismos” las reformas relativizan su propio potencial transformador. (p.246-

247) Formar para transformar implica recuperar esa potencia.

A través de las lineas de formacién se escribi6 el curriculum de Formacién Docente
Continua en Santa Fe. Los trazos fueron discontinuos porque se distinguen
diferentes momentos y potencias, posibilitadas entre otras cuestiones por los
equipos que lo gestionaron, las politicas de centralizacidn o descentralizacion
nacionales que permitieron mayor o menor autonomia y ademas, por la falta de una

Ley provincial que ordenara el sistema formador provincial.

Actualmente, Santa Fe cuenta con la posibilidad cada vez mas cercana de tener su
propia Ley de Educacién. En el texto aprobado en 2018 por la Camara de
Diputados de la provincia se explicita claramente lo que se entiende para el DPD y
se institucionaliza la FDC con la creacion de un Instituto que atendera
especificamente sobre la cuestion. Estas lineas son vectores de un futuro
promisorio que tiene para rescatar una vasta experiencia que en el territorio
provincial se ha desarrollado durante estos ultimos afos. Experiencia que traza una
linea de fuga que atraves6 el sistema provincial y el dispositivo de formacion que
viene desarrollandose a nivel internacional y nacional, porque logra construir en la
accion unas formas particulares que contienen los discursos que teorizan acerca

del tipo de profesor necesario para la escuela de este milenio.
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Cuadro 7: Caracteristicas de cada linea de FDC, Santa Fe: 2009-2014.

Lineas de FDC
2009-2014

Contenido

Modalidad formativa

Objetivo
Destinatarios

1-Programa de Profesores Tutores
como Facilitadores de la
Convivencia

5-Conocimiento de los alumnos y de sus
caracteristicas;

6-Conocimiento de los contextos educativos,
8.-Razonamiento pedagogico.

Taller: Encuentros presenciales y no presenciales:
trabajos préacticos. Accién como facilitadores en
Ruedas de convivencia. (1, 2, 4)

Proceso de accién-reflexion encaminado al desarrollo de habilidades
para la construccién de espacios educativos de convivencia y, en
consecuencia, para la ciudadania. Institucionalizacion de las Ruedas
de Convivencia en las Escuelas secundarias de la Provincia. /Prof.
tutores. Secundaria.

2-Formacién de maestros de
musica para la conformacién de
coros en las escuelas primarias

1.-Conocimiento de los contenidos;
4.-Conocimiento pedagdgico/ didactico del
contenido.

Taller: encuentros presenciales de formacién y
encuentros interescolares de coros. Formacion de
coros. (1, 4)

La construccién de espacios colectivos... la actividad coral posibilita
la conformacion de estos espacios desde una perspectiva
inclusiva/Prof. de musica. Primaria.

3-Ensambles de percusion, canto y
movimiento expresivo

1.-Conocimiento de los contenidos;
4-Conocimiento pedagdgico/ didactico del
contenido.

Jornadas de taller- seminarios. Acciones acordadas
para el aula con alumnos, muestras y encuentros de
intercambio entre pares. Conformacion de grupos de
investigacién y produccién de repertorios y
materiales: virtual.

(1,2,3,4)

Construccion de espacios donde docentes y alumnos interactien a
partir de un proyecto que pone en movimiento el cuerpo y la palabra
a través de la interaccién con objetos sonoros
especificos/Estudiantes de profesorado y docentes de Musica de 7°
Primario y Secundaria.

4-Programa de Formacion en
Laboratorios Pedagégicos

3.-Conocimiento del curriculo, materiales y
programas.

4-Conocimiento pedagdgico/ didactico del
contenido.

Jornadas intensivas presenciales. Horas de trabajo
conjunto de docentes y referentes TIC.
Acompafamiento-encuentro virtual.

(1,2,8,4,5,6)

Facilitar la apropiacién de recursos TICs y a través de estos, el
encuentro entre pares y con los alumnos. Que los docentes sean
autores de propuestas didacticas integrales que incluyan las nuevas
tecnologias, las prueben con sus alumnos y socialicen con sus
pares/Prof. Secundaria.

5-Hacia una Escuela de Formacién
Integral.

3.-Conocimiento curricular.

Trabajo grupal entre docentes, directivos y
supervisores con equipo de acompafiamiento
territorial.

(1,2,3,6)

Creacioén de un disefio curricular marco, para que las Escuelas de
Formacion Laboral avancen hacia la formacién integral de
adolescentes y jovenes/Supervisores de Educacién Especial,
Directores, Equipos Técnicos y docentes de Escuelas Especiales de
Formacion Laboral

6- Talleres de Produccion
Pedagodgica

8.-Razonamiento pedagégico.

Taller. Resolucién de problemas. Intervencion
pedagdgica. Socializacién en la escuela.
(1,2,3,4,5,6)

Constituir equipos de trabajo interinstitucionales que ensayen y
propongan acciones pedagdgicas que articulen los saberes
escolares con los multiples lenguajes, ampliando el clasico formato
escolar con nuevas posibilidades de aprender/ Maestro de nivel
Inicial y primario y profesores y alumnos de los Institutos de
Formacion Docente

7-Principios basicos para el
abordaje de bebés y nifios con
lesién neurol6gica

5.-Conocimiento de los estudiantes.

Seminario (1, 2)

Brindar herramientas conceptuales y practicas para el trabajo con
nifios con lesién neurolédgica/Docentes y directivos de las Escuelas
de Educacion Especial y/o Servicios de Estimulacion Temprana




8- Volver a pensar el sujeto de la
escuela especial

5.-Conocimiento de los estudiantes.

Encuentros presenciales entre equipos. Escritura de
documento. Socializacién en escuelas.
(1,3,5,6)

Puntualizar cuales son los sujetos de la escuela especial e invita a
reflexionar, por un lado, sobre las derivaciones de alumnos sin
discapacidad desde la escuela comin hacia la escuela especial, y
por otro, los criterios de admision de esta ultima/Equipos directivos y
psicopedagdgicos de las escuelas de modalidad Especial.

9- Programas de Formacién
Motriz, "Vida en la Naturaleza" y
"Deporte”

1.- Conocimiento de los contenidos. 2.-
Conocimiento pedagdégico general. 3.-
Conocimiento curricular. 4.- Conocimiento
pedagdgico/ didactico de los contenidos 8.-
Razonamiento pedagdégico

Encuentros presenciales: Jornadas tedrico-practicas.
Formacién de:

Comision redactora: Escritura colectiva de
documento para compartir con escuelas y elaborar
uno final como curricula de la Formaciéon Docente en
Educacién Fisica. Taller de Campo: Probar y escribir
sobre experiencias en las escuelas. (1, 2, 4, 5, 6)

Generar un espacio de participacién, experiencia, reflexién y dialogo
sobre la practica del docente de educacion fisica en general, y
especificamente, sobre la formacién motriz. Plantear problematicas
de aprendizaje con la intencién de dar respuestas didacticas a estos
interrogantes/ Prof. de los Institutos de Ed. Fisica

10- Entre Directores.

6.- Conocimiento de contextos educativos.
7.-Conocimiento de las finalidades, valores
educativos.

8.-Razonamiento pedagdgico.

Taller: circulo de directores y vicedirectores
coordinado por un tallerista. Andlisis de problemas
escolares, relato de experiencias, registros de
observacion, informes estadisticos, etc. Escritura de
experiencia. Elaboracion de porfolio.

(1,2,3,6)

El ME provincial comparte esta propuesta nacional por su
coherencia con el Proyecto Educativo Jurisdiccional, que plantea la
recuperacion en la escuela de la centralidad del conocimiento como
algo vivo/ Directores y vicedirectores de las 100 escuelas
ingresantes al Programa PIIE en el afo 2010.

11- Programa de profesores y
maestros de escuelas rurales.

4.- Conocimiento pedagégico/ didactico de los
contenidos. 6.- Conocimiento de contextos
educativos.

Encuentros regionales: un campamento entre ellos.
Actividades semipresenciales. Construccién de
propuestas de impacto aulico. Construccién de
redes entre escuelas. Elaboracién de proyectos.
(1,2,3,5,6)

Recuperar experiencias relevantes, convocar a nuevas producciones
e integrar las tecnologias de la comunicacién a la escuela rural
enlazandola con todo el sistema educativo. En un espacio comin
fortalecer el vinculo entre pares y la posibilidad de reflexionar desde
experiencias diversas/Prof. inicial, primaria y secundaria.

12- Programa de Formacion
"Palabras al Viento”

4.- Conocimiento pedagégico/ didactico de los
contenidos. 7.-Conocimiento de las finalidades,
valores educativos.

Jornada de capacitacion intensiva. Talleres de
narracion oral, lectura y escritura. Socializacion en
cada escuela. Acompanamiento virtual de la
planificacion de propuestas. Construccién de redes
interinstitucionales. Organizacién de un encuentro:
jornada abierta a la Comunidad. (1, 2, 3, 4, 5, 6)

Democratizar la palabra en el &mbito mas democratico: el espacio
publico. Incentivar a los docentes a desarrollar talleres de escritura
en el ambito escolar y promover el uso de la palabra/Directivos, Prof
y bibliotecarios, Primaria.

13- Aulas Compartidas.

4.- Conocimiento pedagdgico/ didactico de los
contenidos y su transformacién en actividades
did4cticas.

8.-Razonamiento pedagogico.

Encuentros presenciales: tedrico-practicos, jornada
de socializacién entre escuelas. No presenciales:
lectura de material; resolucién de problematicas
aulicas, elaboracién de cuaderno de Ciencias del
alumno y del profesor. Consulta virtual.
Comunidades de aprendizaje.

(1,2,3,4,6)

Promover el encuentro entre escuelas con la finalidad de construir espacios
pedagdgicos que se sostengan en aprendizajes colaborativos... creando
comunidades de aprendizaje. Promover nuevos enfoques en la ensefianza de
las ciencias y la tecnologia tomando como eje la problematizacién de la
realidad/Viced. y docentes Primaria y Especial, escuelas PIIE y escuelas
invitadas

14- "Ensefar la Shoa: Entre el
conocimiento, el recuerdo y una
ética del cuidado del otro

7.-Conocimiento de las finalidades, valores
educativos.

Seminario. (1)

Comprometer a docentes y alumnos para trabajar en el aula significados,
presupuestos, eufemismos, obviedades implicados en el genocidio nazi a fin
que el holocausto no se repita/Prof. Secundaria.




15- Programa de Formacién en
Gestion Escolar

2.- Conocimiento pedagdgico general. 3.-
Conocimiento curricular. 6.- Conocimiento de
contextos educativos.

Cursos dictados por la UTN.
Encuentro presenciales y no presenciales. (1, 2)

Habilitar un espacio de formacion, debate e intercambio acerca de
problematicas especificas del quehacer educativo en las instituciones
escolares, que permita fortalecer la tarea que desarrollan cotidianamente
directivos y docentes/Supervisores, directores, docentes y equipos técnicos
pedagégicos de escuelas FOPIIE, prof. de Institutos de Formacién Docente.

16-Programa de Formacién en
Didactica de la Astronomia

1.- Conocimiento de los contenidos disciplinares.
4.- Conocimiento pedagégico/ didactico de los
contenidos.

Conferencias. Talleres. Trabajo en grupo.
Realizacién de experiencias, modelos didacticos y
propuestas con los alumnos. (1, 2, 6)

Facilitar la ensefianza de la astronomia en la escuela, dando a conocer a los
profesores una buena base en esta ciencia y la oportunidad de hacer
observaciones practicas/Prof. primario y secundario.

17-Ajedrez como recurso didactico
para el aprendizaje de las
matematicas

4.- Conocimiento pedagoégico/ didactico de los
contenidos.

Encuentros presenciales. Instancias no

presenciales: lectura y tareas sobre “alfabetizacion”.

Elaboracién de una clase. (1, 2, 6)

Capacitar a los docentes en la utilizacién integral del ajedrez como recurso
didactico para la ensefianza de la matematica en los distintos ciclos de la
Educacién Primaria/Directivos y docentes Primario. Docentes de ajedrez

18-Capacitacion Nueva Ley
Electoral

7.-Conocimiento de las finalidades, valores
educativos: bases filoséficas e histéricas de la
educacion.

Jornada presencial de capacitacion: taller.
Coordinacién de la réplica de esta jornada en cada
institucién. (1, 2, 5)

Capacitacion con todas las escuelas de la provincia para la implementacion
del sistema de Boleta Unica / Prof. de la materia “Etica ciudadana” y luego
progresivamente se suman los docentes de todas las escuelas en los
diferentes niveles y modalidades del sistema educativo santafesino.

19-Formacién disciplinar del
programa "Conectar Igualdad”

4.- Conocimiento pedagégico/ didactico de los
contenidos.

Instancias presenciales y seguimiento virtual. (1, 2,
6)

Procurar que los docentes puedan integrar las TIC en sus
disciplinas, utilizar las netbooks y los materiales del Programa
Conectar Igualdad y disefar sus propias unidades didacticas desde
propuestas colaborativas/Docentes secundarias y técnicas que
recibieron netbooks hasta junio del 2011

20-Oficio de Maestro

1.- Conocimiento de los contenidos. 2.-
Conocimiento pedagdgico general. 3.-
Conocimiento curricular. 4.- Conocimiento
pedagoégico/ didactico de los contenidos.5.-
Conocimiento de los estudiantes. 6.-
Conocimiento de contextos educativos. 7.-
Conocimiento de las finalidades, valores
educativos.

8.-Razonamiento pedagdgico.

Instancias presenciales. Formacion de
comunidades virtuales. Propuesta de resolucion de
problemas. (1, 2, 3, 4)

Profundizar el conocimiento del sistema educativo provincial y el
proyecto educativo vigente; ademas de brindar herramientas
pedagdgicas, normativas y organizacionales para el ejercicio del rol
docente y desarrollar habilidades de aprendizaje colaborativo con el
uso de las TICs en el aula/Maestros titularizados en 2011 de nivel
inicial y primario de todas las modalidades, junto con los directores
de las escuelas en las que se desempenan.

21-Proyecto postitulo
"Especializacién Superior en
Proyectos Estratégicos con
Jévenes"

5.-Conocimiento de los estudiantes. 6.-
Conocimiento de contextos educativos.
8.-Razonamiento pedagégico.

Encuentros presenciales y virtuales. Jornadas de
accién/reflexion. Proyecto con y para los jovenes.
(1,2,4,6)

Elaboracién de un proyecto territorial con los adolescentes de cada
escuela, con el aporte de elementos tedricos y experienciales que
fortalezcan la capacidad de accion y de comprensién de los
cursantes respecto a su relacion con los jévenes, las culturas
juveniles y los problemas de las sociedades en que los mismos
estan insertos/Docentes y un directivo, secundaria.

22- Programa de Formacion
"Articulacién de Educacién
Primaria para Adultos y
Capacitacion Laboral"

3.-Conocimiento curricular. 4.- Conocimiento
pedagogico/ didactico de los contenidos.5.-
Conocimiento de los estudiantes. 6.-
Conocimiento de contextos educativos. 7.-
Conocimiento de las finalidades, valores

Encuentros presenciales. Taller. Comunidad de
aprendizaje. Elaboracion de proyecto institucional
que integre la escuela primaria y la capacitacién
laboral. (1, 3, 4, 6)

Avanzar con las transformaciones necesarias de la modalidad de
Educacion Primaria Para Adultos, para que se pase de un concepto
remedial 0 compensatorio a uno reivindicatorio/ Directores, docentes
y capacitadores laborales de las 48 Escuelas Primarias para Adultos
que comparten edificio con Capacitacion Laboral.




educativos.
8.-Razonamiento pedagdgico.

23- Espacios Educativos

7.-Conocimiento de las finalidades, valores
educativos.

Encuentros presenciales. Taller. Comunidad de
aprendizaje. Analizar, disenar y aplicar estrategias de
transformacién de las practicas.

(1,2,3,4,6)

Constituir una comunidad de aprendizaje, construir marcos,
dindmicas y mecanismos de organizacién y gestiéon que contribuyan
a reformular los procesos organizacionales hacia practicas
administrativas y operativas eficientes y eficaces.

/ Equipo directivo, preceptores, equipo administrativo, supervisores y
no docentes de las instituciones que inauguran edificio escolar o que
comparten edificios

24- Ronda de Palabras

2.- Conocimiento pedagégico general. 7.-
Conocimiento de las finalidades, valores
educativos. 8.-Razonamiento pedagdgico.

Jornadas de formacién tedrica-practica.
Planificacion e implementacion del espacio “ronda
de palabras”: Comunidad de indagacién. Jornadas
de reflexion y evaluacién en proceso de las rondas.
Escritura, narrativa de la experiencia.

(1,2,3,4,6)

Abrir un espacio para que nifos/as y maestros/as tengan un lugar y
un tiempo especifico dentro de la vida cotidiana del aula para
explorar sus propios pensamientos; para analizar sus modos de
actuar, sus sentimientos, sus expectativas y anhelos; para crear
juntos hipétesis acerca del mundo en que viven y del que desean
para vivir. /Directivos y docentes, Inicial y Primaria. Alumnos
Institutos de Formacién Docente de nivel Primario y Filosofia.

25- Aprendizaje en Juego

2.- Conocimiento pedagégico general. 7.-
Conocimiento de las finalidades, valores
educativos. 8.-Razonamiento pedagdgico.

Taller. Escritura, narrativa.
(1,4,6)

Poner en juego el cuerpo, la palabra, las emociones, intentando la
revisiéon de algunas matrices, aprovechando al juego como lenguaje
de interaccion social, como una herramienta potente e inmejorable
para habilitar procesos de cambio, actuando sobre quien juega,
muchas veces con tal sutileza y -hasta podriamos decir- grado de
inconsciencia, que resulta de enorme incidencia/Supervisores y
Docentes de Educacion Inicial del &mbito urbano, rural.

26- La Biblioteca en la Sala
Multiedad

2.- Conocimiento pedagédgico general. 4.-
Conocimiento pedagdégico/ didactico de los
contenidos.

Taller de titeres, teatro, narracion, escritura.
Elaboracién de un proyecto.
(1,2,4,6)

Reflexionar sobre la necesaria presencia de adultos mediadores
entre los nifos/as y los libros que se ocupen de estimular la pasion
por la lectura/ Supervisores y Docentes de Educacién Inicial, rural.

27- Cursos de Formacion "Las
Jornadas del Grito"

1.- Conocimiento de los contenidos.

Curso. (1)

Con motivo de la celebracién del Centenario del Grito de Alcorta.
ofrecer herramientas para que pueda lograrse un adecuado abordaje
de la problematica con los alumnos en el aula/ Docentes, primario,
inicial y superior.

28-Bases para la comprension del
desarrollo normal del nifio

1.- Conocimiento de los contenidos.

Seminario. (1)

Instalar una base tedrico- practica sélida que puede ser ampliada y
enriquecida dentro de las instituciones para la Intervencion
Temprana, principio fundamental que implica “inicio precoz de las
acciones” /Docentes de Educacion Especial.

29- Promoviendo proyectos
educativos viales

7.-Conocimiento de las finalidades, valores
educativos.

Seminario. (1)

Reconocer el rol de la escuela como transmisora de normas, leyes y
generadora de procesos reflexivos y criticos en relacion a los hechos
viales como hechos sociales. /Supervisores de niveles inicial,
primario, secundario y de la modalidad especial




30- “Cuidar la escuela: claves para
el uso y proteccién del espacio
educativo”

7.-Conocimiento de las finalidades, valores
educativos.

Encuentros presenciales: Seminarios. Virtuales:
elaboracién de mapa de riesgo, manual, etc.
(1,2,6)

Reflexionar sobre El espacio educativo, usos y cuidados — mapa de
riesgo y Mantenimiento preventivo y correctivo — manual de gestion
del Riesgo y Plan de Proteccion” /Directivos, docentes. Ademds un

miembro de cooperadora y un asistente escolar de las escuelas del
N provincial, proyecto FOCEM.

31- Formacion para docentes
multiplicadores en TIC"

4.- Conocimiento pedagdégico/ didactico de los
contenidos.
5.-Conocimiento de los estudiantes.

Encuentros presenciales y virtuales. Elaboracion de
estrategias conceptuales y metodoldgicas a través
de recursos digitales.

(1,2,5,6)

Generar espacios de formacién implementando las TICs para la
Educacion especial en la produccién de propuestas didacticas
digitales/ Docentes, Ed. Especial que recibieron netbook del
Programa Conectar Igualdad en los afios 2010, 2011 y 2012

32- Formacién complementaria
para la educacion tecnolégica y la
educacion artistica: plastica y
musica

1.- Conocimiento de los contenidos. 2.-
Conocimiento pedagdgico general. 3.-
Conocimiento curricular. 4.- Conocimiento
pedagégico/ didactico de los contenidos.5.-
Conocimiento de los estudiantes. 6.-
Conocimiento de contextos educativos. 7.-
Conocimiento de las finalidades, valores
educativos.

Jornadas presenciales: seminarios.
(1,2

Acreditar competencia docente a quienes no poseen titulos docente
y estan inscriptos en categorias habilitante, supletorio e idoneo. de
Fortalecer la formacién pedagdgico-didactica, cientifico-tecnolégica y
préactica de los aspirantes a suplencias en el periodo 2013

33- La comprensién de la lectura
en las Escuelas de Ensenanza
Media para Adultos

4.- Conocimiento pedagégico/ didactico de los
contenidos.

Curso. (1)

Abordar la comprension lectora desde las estrategias mas actuales
para su desarrollo/Directivos y docentes de 1° afio de EMPAS.

34- Conduciendo con Ciencias
Viales

7.-Conocimiento de las finalidades, valores
educativos.

Jornadas presenciales y médulos virtuales.
(1,2

Pensar un espacio formalizado dentro del sistema educativo
santafesino para la formacioén de los jéovenes que van a obtener la
licencia de conducir es un importante paso en la legitimacion de esta
formacién/Docentes de 5° afio, secundaria.

35-Educacion Sexual Integral en el
Nivel Inicial. Primario. Secundario.
Superior.

1.- Conocimiento de los contenidos. 3.-
Conocimiento curricular.

7.-Conocimiento de las finalidades, valores
educativos.

Jornadas presenciales y médulos virtuales.
(1,2

Programa de Formacion Nacional. Afianzar el abordaje transversal y
especifico de los contenidos curriculares de Educaciéon Sexual
Integral/Supervisores, directores y docentes, Inicial.Primario.
Secundario.Superior.

36-Acompanamiento Formativo a
Referentes Institucionales de Plan
"Vuelvo a estudiar”

3.-Conocimiento curricular. 4.- Conocimiento
pedagogico/ didactico de los contenidos. 7.-
Conocimiento de las finalidades, valores
educativos. 8.-Razonamiento pedagdgico.

Jornadas presenciales y médulos virtuales.
Elaboracién de un proyecto de inclusion
socioeducativa a partir de una situacion concreta
de trabajo en la escuela donde se desempefna como
RI. Elaboracién de un material teérico
(escrito/audiovisual/digital) para el abordaje de la
inclusion socioeducativa en las instituciones
educativas. (1, 2, 4, 6)

Propender a la formacion de los Referentes Institucionales en la
elaboracion de trayectorias alternativas escolares/ Profesores que se
desempenan como Referentes Institucionales o puedan hacerlo a
futuro, en las Escuelas Secundarias Orientadas, Técnico
Profesionales y de Adultos

37- La huella y la ocasion:
coformacion Taller de Practica y
Taller de Produccién Pedagogica"

3.-Conocimiento curricular.

Coformacién. Seminario. Taller. Jornadas
presenciales y actividades virtuales. Escritura de
documento.

Recuperar la experiencia desarrollada en distintos espacios
curriculares innovadores. Reescribir el “trayecto de la practica” en
los disefios de formacién del profesorado/ Prof. de Taller de Practica




(1,2,3,6) Representantes de los Ateneos y Coordinadores de Talleres de
Produccién Pedagégica que se desempefien en Institutos de
Formacion Docente.
38- “Facilitando la comunicacion 5.-Conocimiento de los estudiantes. 6.- Curso. (1) Directivos, docentes y profesionales titulares en Escuelas o

en los primeros afos de vida"

Conocimiento de contextos educativos.

Servicios de Estimulaciéon Temprana.

39- Programa de Formacion de
Formadores en Lenguas de Seinas
Argentinas

1.- Conocimiento de los contenidos.

Seminario. (1)

Docentes de Educacion Especial para Discapacitados Auditivos y
personal psicopedagdgico que se desempefia en Escuelas de
Educacion Especial.

40- Cursos Basicos de Iniciacion
Atlética: Carrera, velocidad y
vallas; Saltos horizontales y
verticales; Lanzamientos livianos y
pesados.

1.- Conocimiento de los contenidos.

Cursos presenciales. (1)

Actualizar los conocimientos en el deporte atletismo de todos los
docentes que hayan inscripto alumnos en las Olimpiadas
Santafesinas.Mejorar el nivel de desemperio de los deportistas de la
provincia de Santa Fe en los Juegos Deportivos de caracter
nacional.

41- Tramas Digitales

3.-Conocimiento curricular. 4.- Conocimiento
pedagogico/ didactico de los contenidos. 8.-
Razonamiento pedagégico.

Jornadas presenciales y actividades virtuales. Taller.

Anadlisis y elaboracion de estrategias aulicas.
(1,2, 6)

Reconocer a las nuevas tecnologias como herramientas de
innovacion orientadas a brindar igualdad de oportunidades.
Posicionar a los docentes como mediadores indiscutidos en el
encuentro y construccion del conocimiento/Docentes, Inicial.

42- Tertulias

6.- Conocimiento de contextos educativos. 7.-
Conocimiento de las finalidades, valores
educativos.

8.-Razonamiento pedagdgico.

Jornadas presenciales. Taller. Comunidad de
aprendizaje. Planificacién de tertulias en la escuela.
(1,3,4,6)

Re-pensar a la educacién desde las palabras, el cuerpo y el
fenémeno ludico para que el fruto de este encuentro se traduzca en
accion cotidiana/Docente acompariado por un miembro del equipo
directivo de diferentes escuelas de zonas prioritarias.

43- Encuentros formativos de
intercambios de experiencias entre
docentes del Servicio de
Educacién Hospitalaria y
Domiciliaria Provincial

6.- Conocimiento de contextos educativos. 7.-
Conocimiento de las finalidades, valores
educativos. 8.-Razonamiento pedagdgico.

Jornadas presenciales. (1, 3)

Generar instancias en las que sea posible el intercambio de
experiencias, reflexiones y aprendizajes como diferentes modos de
entender la formacién profesional/Directivos y docentes, Inicial.

44-Historia Reciente y Género:
Hacia la construccion de
propuestas pedagadgicas en la
escuela secundaria

6.- Conocimiento de contextos educativos. 7.-
Conocimiento de las finalidades, valores
educativos. 8.-Razonamiento pedagdgico.

Encuentros presenciales: taller.
(1,6)

Abordar las problematicas de género y de la historia reciente,
generando espacios que permitan a los/las docentes santafesinos/as
conocer, debatir y profundizar sobre herramientas conceptuales y
metodoldgicas, y asi contribuir a la construccién de estrategias
pedagdgicas y didacticas para el trabajo aulico/ Prof de Historia —
Secundaria

45- Alfabetizar transformando en
ventajas las diferencias
pedagogicas

4.- Conocimiento pedagégico/ didactico de los
contenidos.

6.- Conocimiento de contextos educativos. 7.-
Conocimiento de las finalidades, valores
educativos. 8.-Razonamiento pedagdgico.

Jornadas presenciales y tareas virtuales: seminario,
taller.
(1,2,6)

Situar la Alfabetizacion desde los multiples lenguajes como elemento
central del proceso de ensefianza y aprendizaje Fomentar la
creacion de un entorno que garantice la alfabetizacion de cada
alumno con sus propias capacidades y potencialidades/Docentes
escuelas comunes primarias y de Educacion Especial en el ambito
de la ruralidad.




46- Entramando Redes

7.-Conocimiento de las finalidades, valores
educativos.

Jornadas presenciales. Revision y elaboracién de
proyectos interinstitucionales.

Generar espacios de encuentro, debate y reflexién para favorecer:
- Protagonismo ciudadano y ampliaciéon de derechos, construccién

(1,2,3,4,6) de lazos sociales, derecho al ambiente, en la construccién de los
propios trayectos escolares en la inclusion de las diferencias y
diversidades. /Supervisores, directores y docentes, Inicial.Primario.
Secundario.Superior.
47- Ensambles y la Obra Artistica: | 3.-Conocimiento curricular. 4.- Conocimiento Taller. Concebir a la Educacion artistica dentro de la Escuela como una

Rasgos de los lenguajes y su
integracion

pedagdgico/ didactico de los contenidos. 8.-
Razonamiento pedagdgico.

M

dimension particular de produccién de conocimiento/Docentes, 7°
primaria y secundario.

48-Feria de Ciencias y Tecnologia:

un espacio de construccion
colectiva de saberes

3.-Conocimiento curricular. 4.- Conocimiento
pedagodgico/ didactico de los contenidos. 8.-
Razonamiento pedagégico.

Encuentros presenciales.

Tutorias y foros virtuales Socializacién de trabajos
en las instancias zonales.

Participacion en la Instancia Zonal de Feria de
Ciencia.

(1,2,4,5,6)

Promover la reflexion sobre la concepcién de ciencia y su enfoque
en la ensefanza en consonancia con los NAP y el disefio
jurisdiccional. Generar un espacio de revisién que implique un
analisis de las practicas aulicas. Brindar a los docentes herramientas
que les permitan el abordaje pedagégico de propuestas y
proyectos/Prof. de todos los niveles y modalidades.

49-Puentes

4.- Conocimiento pedagogico/ didactico de los
contenidos.
5.-Conocimiento de los estudiantes.

Encuentros presenciales: taller y virtual: espacio de
debate, consulta e intercambio.
(1,2,3)

Articulacion desde el servicio de estimulacion temprana al Jardin
Maternal Fortalecer competencias docentes con relacion a la
comunicacion temprana, en funciéon de la construccién del sujeto
alumno. ./ Docentes integradores de escuelas especiales y docentes
nivel inicial que comparten las propuestas inclusivas.

50- Implementacion del Disefo
Curricular para adolescentes y
jovenes.

3.-Conocimiento curricular. 5.-Conocimiento de
los estudiantes.

6.- Conocimiento de contextos educativos. 7.-
Conocimiento de las finalidades, valores
educativos.

Clases presenciales y virtuales. En la plataforma
educativa se trabajara por institucion, entre
instituciones y con la consultora. Comunidades de
aprendizaje. Estructuracion del PEI (Proyecto
Educativo Institucional) Pasantias laborales.
(1,2,3,4,6)

Con el propésito de brindar una educacién de calidad a los
adolescentes y jovenes que cursan estudios en las Escuelas de
Formacion Integral y Servicios de Formacién Integral que, en la
actualidad se plantea la necesidad de revisién de sus prestaciones
educativas, que a la fecha funcionan como anexos a las escuelas
especiales; se propone implementar el nuevo Disefio curricular
que contemplara en su planeamiento un nuevo modelo de
gestién curricular cuyo referente sera el trabajo en comunidades
de aprendizaje./Supervisores, directores, docentes y técnicos de
estas escuelas.

51-Continuidad de los Aprendizajes

5.-Conocimiento de los estudiantes.

6.- Conocimiento de contextos educativos. 7.-
Conocimiento de las finalidades, valores
educativos. 8-Razonamiento Pedagdgico.

Encuentros presenciales: taller. Comunidad de
aprendizaje. Elaboracién de proyectos
interinstitucionales.

(1,2,3,4,6)

Generar nuevas estrategias para acompanar y fortalecer las
trayectorias escolares de nifios y nifias del nivel inicial y primer
ciclo de la escuela primaria santafesina, atendiendo a la
articulacion entre ambos niveles y la modalidad especial/
Docentes de la sala de 5 y 1°grado; docentes educacién
musical, educacién fisica, plastica, tecnologia y docentes
integradores.

52- De ESI se habla entre equipos

1.- Conocimiento de los contenidos. 2.-
Conocimiento pedagdgico general. 3.-

Seminario-Taller, con modalidad teérico/vivencial
orientada a la produccion tedrico-préctica por

Crear espacios de debate y elaboracién en relacion a la
construccién de estrategias y herramientas para socializar y




Conocimiento curricular. 7.-Conocimiento de las
finalidades, valores educativos. 8.-
Razonamiento pedagdgico.

bloques tematicos. Construccion de materiales no

sexistas segln linea de formacion.
(1,2,4,6)

distribuir en la formacion docente. Estas herramientas son
pensadas para el desarrollo de una educacién no sexista como
una “educacion de los afectos” / Coordinadores/as y referentes
territoriales de las diferentes lineas pedagogicas definidas por el
ME.

53- Formacién de Supervisores en
Educacién Vial

7.-Conocimiento de las finalidades, valores
educativos.

Encuentros presenciales. Seminarios. Trabajos
practicos: viabilizar proyectos de Educacion Vial en
las escuelas de la provincia.

(1,2, 4)

Acercarnos a los supervisores como agentes facilitadores de
proyectos educativos viales. Poniendo a su alcance una
metodologia, tanto de investigacion como de produccién para la
promocion de proyectos viales institucionales/Todos los
supervisores de Nivel Inicial, Primaria y modalidad Especial y
Rural.

54- Perspectivas y practicas
actuales de la Educacion Fisica
como disciplina pedagégica en la
escuela secundaria santafesina

3.-Conocimiento curricular. 7.-Conocimiento de
las finalidades, valores educativos. 8.-
Razonamiento pedagdgico.

Clases virtuales y presenciales. (1, 2, 4)

Brindar un espacio de reflexion y construccién colectiva con
el objetivo de construir propuestas de ensefianza para una
formacion corporal y motriz amplia e integradora de las
dimensiones cognitiva, sensorial, emocional, social y
motriz/Docentes secundaria.

55-Practicas Acuaticas:
Natacion - Nivel |

1.- Conocimiento de los contenidos.
4.- Conocimiento pedagégico/ didactico de los
contenidos.

Seminarios virtuales. Trabajo practico
presencial al finalizar cada médulo y una
evaluacion final integradora, presencial teérico

Garantizar el dictado de la actividad en los Centros de
Educacién Fisica unificando criterios didacticos para la
ensefianza de la natacién escolar, a través de la capacitacion

y préactica. a docentes que participen en el Plan Provincial de Natacion.
(1,2, 4)
56- Cuerpo y Movimiento 1.- Conocimiento de los contenidos. Taller. (1, 4) Para todos aquellos interesados en formarse y profundizar

3.-Conocimiento curricular.
8.-Razonamiento pedagdgico.

respecto de los objetivos de la catedra. (Espacio innovador
del Disefio Curricular de los Profesorados de Nivel Primario e
Inicial de la provincia)

57-Concierto y Atelier

3.-Conocimiento curricular.

4.- Conocimiento pedagégico/ didactico de los
contenidos.

7.-Conocimiento de las finalidades, valores
educativos.

8.-Razonamiento pedagogico.

Talleres presenciales para docentes.
Conciertos para nifios y docentes. Instancia
virtual: propuesta para trabajar en el aula,
seguimiento, socializacién de las experiencias.
(1,2,4,5,6)

Se propone dialogar acerca del arte, la educaciéon y la
expresion creativa. Problematizar de qué manera estas
vinculaciones pueden generan experiencias artisticas y
ludicas en la formacién del nifio/a./Nifios de Educacién Inicial
Regién VI. Especialmente de Instituciones de barrios
priorizados por Gabinete Social. Docentes de Educ. Inicial,
maestros de musica regién VI.

Fuente: Subportal de Educacion, protocolos y resoluciones ministeriales. Elaboracion propia.




