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Resumen

Este trabajo se propuso conocer la manera en ldoguermadores de docentes de la
Ciudad Autonoma de Buenos Aires definen su idedtgl@fesional en el contexto de
las politicas educativas que se vienen implementagnimarcadas en la Ley Nacional
de Educaciéon N° 26206/06, y especialmente su \awooih con las politicas de
formacion docente continua. La hipotesis iniciahjeturd un alto grado de acuerdo
entre dichas politicas y el sector de los formaglomd cual se veria materializado en el
recorrido de los diversos tramos de formacion deceontinua propuestos por las
iniciativas. Esta prevision se baso en el alto @& concordancia entre las definiciones
de los agentes acerca de su rol profesional y éateofde formacion, tanto en sus
aspectos tematicos como metodoldgicos. El trabajoathpo mostro, por un lado, que
incluso en casos de adscripcion laboral simultaaediversos niveles educativos
(primaria, media, terciaria) la identidad defmador se impone por sobre todas las
demas con una impronta particular. Por otra patelo que hace a las politicas,
hallamos que los formadores tienden a ubicarse,omegnte, en el rol de
implementadores, disefiadores y gestores antesoque sus destinatarios. En relacion
con esto, la universidad, y especialmente su oflerfgosgrado, aparecen en el horizonte

de las expectativas de desarrollo profesional siédionadores.



Primeros pasos. A modo de introduccion

Este proyecto de investigacion que concluye comtesis de la Maestria en Disefio y
Gestion de Politicas y Programas Sociales, porLlAdS0O, tuvo que transitar, sin
embargo, un largo derrotero hasta ese punto fialformaciéon docente inicial y
trayectoria de mas de quince afios en la docenc@oreigd con intereses que fui
desarrollando durante la cursada de una licenei@nrSociologia en la Universidad de
Buenos Aires, los cuales me inclinaron al trabaj@mganizaciones del tercer sector, en
relacion con las politicas gubernamentales quectaizaron el nuevo siglo. El
contraste entre la década de los '90 y los afiosegsiguieron se ha transformado en un
tépico ineludible para los que investigamos, pemsanmdebatimos o gestionamos
politicas sociales. El mundo educativo no ha peetido ajeno a esos cambios ni a los
intentos por aprehenderlos, haciéndolos mas iiitdigy no sélo para los alumnos de
todos los niveles educativos, sino también paraptopios docentes, cuyas vidas se

hacen carne en esas decisiones, dudas, iniciativds), en sugrayectorias

Es sobre este concepto que la pregunta fue tomf@noh@ y me permitié orientar el
recorrido a través de la profusa bibliografia sdareuestiéon docente producida en la
region en los ultimos afios. Entre todos los enfsqdisponibles, la cuestion de la
trayectoria profesional docente se me impuso, cesas ideas que surgen en la frontera
imprecisa entre el suefio y la vigilia, como el puat el que se cruzan lo general,
universal y anénimo de las politicas con lo indixt] personal e intimo de los actores
que las vivencian. Asi se fue definiendo este jcabfrededor del nudo que ata las
trayectorias profesionales de los docentes copdhiicas de formacion continua que se
dirige a ellos en tanto colectivo. Se impuso ergeria pregunta que definié el tema de

investigacion inicial: e qué manera se relacionan las trayectorias piofedes de



los formadores con las politicas de formacién dée@montinu® El interés se centrd en
estudiar la manera en la que ambos conceptosas®orgn, se imbrican mutuamente y
establecen una relacion dindAmica y cambiante eacbst relacion con el entorno en el

que se despliegan.

A una definicién inicial y provisoria se llegd, cormuestra el primero de los capitulos,
luego de recorrer las propuestas de diversos autie@icados a los colectivos sociales
y sus representaciones, como Pierre Bourdieu yohmtiGiddens, y de especialistas en
el campo educativo como Lea Vezub, Emilio Tentifeaip Denise Vaillant, Antonio

Bolivar Botia y Michael Huberman, entre muchisirotres. El tema de las trayectorias
docentes no es novedoso y eso impone un primergualsodireccién de reorganizar esa

biblioteca en funcion de la pregunta de investigaci

En contraste con esa amplia presencia del conceptoayectorias profesionales en la
investigacion educativa, es muchisimo menor el aladd trabajos dirigidos al sector
especifico de los formadores de docentes. En tado, da bibliografia aporta datos
sobre las trayectorias previas que pueden con@duam docente a convertirse en un
formador, ya que este destino particular no obedegea formacion especifica sino a
un mosaico de decisiones de formacion inicial ytioor e iniciativas individuales asi
como a un contexto que promueve o dificulta el s@cal nivel terciario. Pero los
estudios sobre lo que sucede una vez que se camvien formadores son escasos, Yy
dejan vacante una pregunta clave en el procescstieli@ de la identidad de esos
docentes ¢ En qué medida se puede decir que un docenteedsii identidad como
formador, cuando revista al mismo tiempo en otrsgaeios educativofmaestro de
grado, profesor del nivel secundario, docente usitaio, directivo, equipo técnico,
investigador y todas las combinaciones posiblege aitos)? o bien ¢ existen aspectos
especificos que constituyen la identidad del decémmmador por encima de sus otras
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adscripciones en el campo docente? Estas puedandemrse como otras preguntas

iniciales que orientaron la investigacion.

A esa problemética de la ‘identidad compuestaodddrmadores hay que sumarle la de
la investigacion sobre las politicas de formaciontimua: ¢ existen politicas especificas
para este sector? O bien, analizando las politicegdas a los docentes en general ¢en
gué medida esas propuestas tienen en cuenta lzifesped de un sector que
representa menos del 5% del universo de docengemtaros? No son muchos los
estudios sobre la formacién docente continua queoeeentren en esa especificidad.
Antes bien, la mayoria de los autores se enfocal @malisis de los cambios a nivel
general impulsados por la nueva legislacion quelaelgq educacién nacional desde la
firma de la Ley de Educacion Nacional N° 26.206\cgnada en 2006. En el segundo
capitulo proponemos un recorrido a través de lagast que fueron delineando unas
politicas especificas para la formaciéon docentgahly continua y que caracterizan el

contexto en el que actuan los agentes que nogssdtestudiar.

Una vez delimitado el tema y nuestras preguntaxipales, quedo también definido el
objeto de esta investigacion, con pretensionesrigésas, centrado en las trayectorias
de los formadores de docentes de CABA y su relac@m las actuales politicas de
formacion docente continua, tanto aquellas que @oav a los docentes en general
como las que apuntan especificamente a ese gr@pget@ramos inicialmente, a modo
de hipotesis orientadora, geste sector especifico de entre los profesionaéesad
docencia, tendria una estrecha relacion con ladtjpals de formacion, tanto aquellas
dirigidas a los docentes en general, como las da®ente dirigidas a los docentes del
nivel terciaria Consideramos por relacion estrecha aquella gnddos destinatarios se
identifican con las iniciativas, propuestas y dbg de las politicas, y en consecuencia
participan activamente en los recorridos habilisador ellas. El trabajo de campo vy el
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analisis posterior confirmaron a medias esa corgesi bien la relacién entre politicas
y destinatarios se verifico, el tipo de vinculacémire ambos constituyé un hallazgo

inesperado para nuestro plan inicial.

Un estudio de estas caracteristicas es relevanitmpueda aportar insumos a quienes
estan a cargo del disefio y la gestion de esascpslile formacion continua, al entender
gue la informacion proveniente del campo, obtenigartir de un proceso cuidadoso de
relevamiento y analisis, permitira incrementar éatipencia y significatividad para los
destinatarios que dichas iniciativas persiguen. re&roalimentacion a partir de
informacion externa sobre las politicas es unaepealdve de la gestién, que puede
complementar, e incluso discutir con los propioscpsos internos de monitoreo y

evaluacion que las instituciones que las implenrelté@an adelante.

También los docentes y las instituciones educatpasden beneficiarse de una
investigacion de estas caracteristicas, que auntie@rdantidad de informacion con la
que cuentan y a partir de la cual gestionan syedtarias, al fortalecer los procesos de

reflexion que realizan en tanto agentes con conizate si mismos (Giddens:1995).

Las decisiones metodoldgicas en relacion con éljpade campo se detallan en el
capitulo 4, pero como adelanto basta mencionapquéa propia naturaleza del objeto,
centrado en las trayectorias de los formadores h ealacion que mantienen con las
politicas, se impuso una metodologia de caractalitativo. Las entrevistas en

profundidad con una veintena de formadores, mas tites a funcionarios que oficiaron
como informantes clave, nos permitieron construireyisar progresivamente los

conceptos y desde ahi echar alguna luz sobreltasames que los propios formadores

definen y que dan sentido a sus decisiones. Eils@médbcumental de las disposiciones y



resoluciones que definen las iniciativas de fordmaontinua permitio, por su parte,

conocer los propésitos de quienes las disefiararsigion en ejecucion.

La primera etapa del trabajo de campo permitié restdr los objetivos y lineas de

accion de las politicas con las que observan londdores, asi como establecer la
valoracion y pertinencia que asignan a cada limeatgrvencion. A partir del andlisis

de esos datos se inicio la segunda etapa, en lsegilevaron adelante la mayoria de las
entrevistas, y que permitié conocer con mayor tetal sélo las definiciones sobre las
politicas y la valoracion que los formadores lagrem, sino también como describen
su identidad profesional y sus trayectorias, asiccéa medida en la que son (0 no)

atravesadas por alguno de los multiples dispositiieformacion.

A los aportes de este trabajo en relacion con kcrgeeion de las politicas, que
mencionamos anteriormente, se pueden sumar lolsaessi a los que se arribo al cabo
del analisis de las entrevistas. En primer lugaméayoria de los docentes esta al tanto
de las politicas de formacion continua e incluso sapaces de interpretarlas como
parte de una politica macro, definida tanto pogue se propone alcanzar en términos
de calidad educativa y desarrollo profesional, copmo lo que busca evitar y/o
confrontar en relacién con decisiones y direcci@eggiidas durante la década de los 90
y que a partir de 2003 se definen como causa pahdel deterioro de la calidad

educativa en la Argentina.

Sin embargo, y lo que tal vez se pueda considdrdrakdazgo principal de esta

investigacion, los formadores no se sienten cordagan tanto destinatarios de una

! Nos interesa aclarar el significado que reconoseaidtérminoconvocadocuando lo aplicamos a la
relacion entre las politicas y sus destinatari@aResto nos remitimos al diccionario de la RAE qu
define asi la entrada convocar: Del &nvoare.

1. tr. Citar, llamar a una 0 mas personas paraquoeurran a lugar o actodeterminado.

2. tr. Anunciar, hacer publico un acto, como uncewso, unas oposiciones, unahuelga, etc., parpupie
da participar quien esté interesado.
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politica que busca fortalecer y desarrollar prafiesimente a los docentes argentinos.
Para nuestra sorpresa, los formadores prefieraransiei mayoritariamente en una serie
de posiciones que tienen mas que ver con ocupa @m la oferta que con la demanda
de acciones de formacién continua que los tengamocdestinatarios. Es decir, se
proponen ocupar puestos en la implementacién,dedatacion, la evaluacion e incluso
el disefio de los dispositivos de formacion contif@@amo veremos, no son pocos los
casos de aquellos formadores que efectivamente@e®@tran insertos en alguno de
estos multiples roles. En cualquiera de los desg;ani los que desean involucrarse ni
los que ya forman parte de los equipos, muestrasianp interésen recorrer como
destinatario alguno de esos trayectos (que converseen el capitulo 2 son muchos y
muy variados en sus tematicas), a pesar de queeeniza linea de postitulos

especialmente disefiados y dirigidos a los formaddeé nivel superior.

Finalmente, un dato que no es menor a la horamsap@royecciones futuras y mejoras
en relacion con el alcance y el impacto de ladipali de formacion continua, es el que
tiene que ver con el rol que los formadores asigna&nuniversidad. Esta sigue siendo
un horizonte altamente valorado a la hora de buasarerramientas de fortalecimiento
del propio perfil profesional. Existe amplia bilgrafia que analiza la relacion de la

formacion docente y la universidad en varios pafkdscontinente y también la hay

3. tr. aclamar (| dar voces en honor y aplauso de alguien). Extrdégonvw.rae.es

Si bien en un primer momento nos decantamos p@rmino interpelados, tratando de ilustrar la faerz
con la que una politica pudiera dirigirse a sudini@srios, la idea de obligacion que presupone est
vocablo nos resulté desatinada para dar cuenta deldcion de los formadores con una politica cuyo
transito es de caracter optativo.

2 por supuesto, no es nuestra intencién generalitas aseveraciones proyectandolas a todo el saiver

de los formadores de docentes del pais, y ni s@uie la jurisdicciéon en la que nos basamos.

Entendemos que una muestra analizada desde undahegfi@ cualitativa persigue otros objetivos, mas

vinculados con la descripcién profunda y la compi@mde un fendmeno, que con la generalizacion de
resultados.

No obstante, seria de profundo interés contar @evamientos mucho mas detallados que los
actualmente disponibles, para poder analizar afyeoastiones (niveles en los que revista, roles que
desempefia en cada uno, trayectoria en la formacibtinua, etc.) en forma censal para el universo de
los formadores.
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centrada en nuestro pais como los trabajos derfmgua® (2004), Alliaud y Antelo
(2011), Davini (1995), Diker y Terigi (1997), Purgg (1996), Tenti Fanfani (2005). En
esas lecturas se observa que la relaciéon entraeiVarsidad y los profesorados dista
mucho de ser una historia de encuentros y consesmseso mismo, si bien el
reconocimiento de la universidad como un espacifodeacion continua por parte de
los formadores no es un dato novedoso, esperanaes pportar algunos detalles de las
ideas y representaciones que sustentan ese pesfige permitan a su vez la
retroalimentacion de las politicas en las que, doylia y desde hace alrededor de una

década, los claustros universitarios son un ppeite mas.

Invitamos al lector (sea ella o él, pero a quieitaews con un genérico la fatiga
innecesaria de tener que leer ‘formadores y formesd® ‘profesores y profesoras’ en
cada oportunidad) a acompafiarnos en este recorreiperamos que aporte algunas
ideas, preguntas, o incluso contraargumentos guegb serio de pensar y vivir la

formacién docente.
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Todo parte de una pregunta. Estado del arte y marctedrico.

Todo mi proposito cientifico parte en efecto dedaviccion
de que soélo se puede captar la légica mas profudela
mundo social a condicion de sumergirse en la
particularidad de una realidad empirica, historicante
situada y fechada pero para elaborarla como «caso

particular de lo posiblex.
Pierre Bourdieu (199 azones practicadinagrama, Barcelona. Pp 12.

Las ciencias sociales presentan caracteristicgggsra la hora de delimitar su campo
de estudio. Lejos del consenso axiomatico que tastedisciplinas mas ‘duras’, al
menos en lo que hace a sus puntos de partidaielasias sociales muestran grandes
divergencias entre escuelas y paradigmas incluso®oonceptos centrales. Ni siquiera
es posible comenzar a hablar sobre trabajo, ndianalia, interacciones, o cualquier
otro concepto especifico, sin antes posicionarsenartradicion determinada del saber,
ya sea el estructural funcionalismo, el marxismanraccionismo o alguna de sus
combinaciones o actualizaciones. Mucho menos sesélp construir un sistema o
modelo que relacione distintos conceptos, recondoiés determinadas caracteristicas
o posibilidades, sin construir esa base que hatdigible y dote de un sentido

determinado a los argumentos.

Por eso este capitulo se propone relevar lo querstis investigadores del ambito
educativo han trabajado en relacion con las trayest profesionales de los docentes,
reconociendo a la vez que cada uno de esos intdatpsofundizar la comprension de
los fendbmenos sociales esta enraizado en un adergiefiniciones, teorias y tradiciones
vinculadas cada una con autores y escuelas preBisgsentar las ideas y teorias sobre
nuestro tema de investigacion y dar cuenta del an@drico especifico en el que cobran

sentido sera entonces la tarea principal de lasmes lineas.
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Un campo bastante particular

El &mbito de la docencia en la Argentina tiene serée de caracteristicas que lo hacen
un campo de estudio muy particular. En primer lugatda actividad laboral remunerada
gue abarca al mayor niamero de profesionales eaigl [dace una década contabilizaba
mas de 820000 docentes en todos los niveles (OQgasimnal del Personal Docente

2004), cifra que segun los resultados prelimindsds<CENPE 2014 se habria elevado en
un 22%, sobrepasando el millon de de docentestesidad en Octubre de 2014 . Otro

tanto se podria decir acerca de la dispersiortdaat: todas las jurisdicciones cuentan
escuelas y docentes. Si bien el sector de los fimrea de docentes, que por una
cuestion de comodidad del lector denominaremos lemmgnte formadores, es

relativamente pequefio en relacion con el totabdaldor de un 5%, o su equivalente

gue implica casi 45000 formadores) no deja de sarcantidad elevada.

Sobre el ejercicio de la docencia propiamente dehestos espacios, lo primero que se
destaca es la similitud con el nivel para el cwalf@man los futuros maestros y

profesores: el curriculum de los profesorados @st@puesto por una serie de instancias
curriculares o materias (asignaturas, talleresrrseios de investigacion o de practica)

cada una a cargo de un docente. En algunos posos existe la figura del ayudante de
catedra o de practicos, pero por lo general enlmdocente el que esta a cargo de la
comision. Las responsabilidades de este docentedestte el disefio del programa y
definicion del material y de las planificacionessta la acreditacion, a través de un
examen final o de la promocion via examenes pagidlo existen casi instancias de

intercambio con pares 0 superiores previstas esglema de trabajo cotidiano de este
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docente que, tal como los profesores del nivel aiedevistan en sus funciones
contratados por hora catedra dictada. Tampoco deyen en este esquema, por lo
tanto, espacios rentados para la planificacion,sefjuimiento de alumnos, la

capacitacion docente o la produccion de materailessos.

Para graficar esta situacion, basta mencionar guealyoria de los formadores de la
ciudad, un 62% segun el estudio de Tenti Fanfadii{256), no tiene en los Institutos

otra tarea mas alla del dictado de su catedra.

Estos docentes forman un grupo compuesto por undél#ujeres y 29% de varones.
No obstante la preponderancia femenina, se obsgr@amayor presencia de varones

gue en los otros niveles del sistema.

En lo que respecta a la titulacion de los formasiol® mayoria posee un titulo de
profesorado no universitario (65%) frente a quietiesen profesorados de origen
universitario (33%). Un porcentaje elevado osteittdos universitarios de licenciatura
(39%) que en su mayoria se complementan con aldenas dos opciones anteriores.
Otro dato de importancia, en relaciébn con la preisenle la universidad en las
titulaciones de origen, es que 35% de los formadeoresan estudios en el sistema

universitario, ya sean programas de grado o derpdsg

En un contexto en el que la formacién docente hadesseparada del ambito
universitario y encarnada en una abigarrada redsdigutos, no sorprende que la gran
mayoria de los formadores tengan titulaciones dmdip nivel no universitario, dando
cuenta de la tan estudiada (y criticada) endogaeligistema. No obstante, esa brecha

se viene reduciendo en virtud del desarrollo détaas y tramos de formacién docente

3 Existen alternativas, Gnicamente en el nivel mectiono fue en su momento el “Proyecto 13” o su
reemplazo por “Profesor por cargo”, pero aln sanasgado marginales en su alcance como para
conmover la estructura del trabajo docente a gjgakral.
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de las distintas carreras de grado universitarsod€cir, que las carreras universitarias
desarrollan sus propios trayectos por los cuales dgresados con el titulo de
licenciatura pueden cursar el llamado tramo pedagdg contar con la titulacion que
los habilite a dar clase en distintos niveles. Blonenor tampoco el papel que ocupa la
docencia como fuente de actividad y de ingresagrativa o complementaria para
profesionales universitarios, que aunque no &neh principal de este estudio, se hace
presente cuando se analiza la insercion de losaftwnes en otras areas de trabajo.

Volveremos sobre este tema al analizar las tragiasten profundidad.

Estos nameros iniciales nos permiten comenzangpmnder la importancia de contar
con politicas para el sector que le den un marowioca esos miles de formadores que
revistan en los mas de 1200 institutos de formadiagente del pais. A la vez, dispara
preguntas sobre las trayectorias profesionalessds docentes: ¢ podemos pensar en
trayectorias similares que nos permitan constmi@ imagen de formador tipico? ¢Las
particularidades a nivel jurisdiccional permitena esonceptualizacion o, por el
contrario, generan mas diferencias que similitudg€ué elementos constituyen,
orientan y valoran las trayectorias en la propiacggcion de los formadores? ¢ Son de
entre todos esos elementos, las politicas de foeomadocente continua el factor

preponderante a la hora de orientar esas trayastprofesionales?

Es imposible intentar abarcar todos los interrogmm@n una sola hipotesis de trabajo,
por lo cual el devenir de este proyecto se ha ifcadb mas y mas hasta reducir el area
geogréfica de trabajo a la Ciudad Autonoma de Bsigkites, y dentro de ella, a los

formadores que revistan en Institutos de Formaoideente (IFD) de gestidn estatal.

La razén de la primera de estas decisiones tierevgu con la metodologia que los

propios conceptos imponen. Trabajar con trayeddngplica un acercamiento a los
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sujetos que las portan que permita abordar medianteevistas a docentes e
informantes clave, ademas del analisis del conteatmativo e institucional en el que
los formadores se insertan. La cercania fisicago@emes componen la materia prima de

este trabajo ha sido, pues, una condicion de pidsitiineludible.

Por otro lado, limitar nuestro campo de acciénsalld de gestion estatal tiene que ver
con las logicas de funcionamiento y, especialmedéeseleccidon de personal que
plantean. El proceso de seleccion y acceso a cday@sites en el sistema formador de
gestion estatal estad organizado a través de cafursiya normativa especifica se
define en cada instituto, en el marco de la Ley2R07/06. Los concursos evallan a los
candidatos segun tres instancias: los antecedgmtéesionales, el disefio de un
proyecto de trabajo para la catedra y un cologtesgncial ante un tribunal. Si bien el
sistema presenta particularidades y diferenciasdastituto a otro y enfrenta una serie
de criticas acerca de la falta de transparencigemos casdsel &mbito de los IFD de
gestion estatal esta claramente diferenciado dehktitutos de gestion privada, donde
el acceso a los cargos sigue atado a la decisidhosledirectivos y donde la
recomendacion y los contactos personales suelefasaredenciales de acceso mas

eficaces para acceder a una céatedra.

Una vez definidos los limites jurisdiccionales @ibarcara el estudio, llega el momento

de hacerse preguntas sobre los sujetos que traresites espacios: los formadores de

“ La Ley Nacional de Educacién Superior 24521 ersiculo 20 menciona “El ingreso a la carrera
docente en las instituciones de gestidn estataddeacién superior no universitaria se hard megliant
concurso publico y abierto de antecedentes y oidosique garantice la idoneidad profesional para el
desempefio de las tareas especificas. La estabdlgtarh sujeta a un régimen de evaluacion y codérol

la gestion docente, y cuando sea el caso, a logrnegjentos y caracteristicas de las carrerashilesiy a
término.” A su vez, la Ciudad Autonoma de Buenosgicuenta con la Ley N° 2270/06 denominada
“Carrera docente en instituciones de gestion dstaestablecen normas de ingreso”. Finalmentel en
nivel de aplicacion, cada Instituto fija las nornd@sorganizacion y funcionamiento de sus concutass,
cuales deben alinearse con la Ley N°2270/06.

® En varias de las entrevistas los formadores canemtcasos de concursos en los que se habian visto
perjudicados por actitudes de los miembros delm@ que contradecian la norma, e incluso dos casos
terminaron en denuncias ante el rectorado y pedidasipugnacién del concurso.
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docentes. Ellos toman decisiones cotidianamentecac#ge su carrera profesional:
donde buscar trabajo, a qué concursos presensagse instituciones renunciar o pedir
licencia; pero también eligen alternativas parausefgrmandose de entre una oferta
gue va desde actividades cortas y/o virtualesahmastgrados que duran dos afos. Otros
eligen no seguir formandose, pero todos, a pagtladapacidad reflexiva que portan en
tanto actores sociales, deciden su curso de aaguamtir de ideas que construyen sobre

las alternativas y los objetivos.

Compartimos como punto de partida el que menciool®rBs Calvo cuando plantea
gue “toda investigacién en el campo de las cienstasales supone una determinada
teoria de la accién social y, por lo tanto, unaemdeinada manera de encarar la
explicacion de la accion” (2006: 27). En este tjalms interesa construir un objeto de
estudio a partir del punto de vista relacional eque se interceptan las decisiones de
los actores con el entramado de relaciones soc@lelas que estan insertos. Esto
permite superar tanto las concepciones objetivisfas desdibujan al agente y lo
describen como un mero epifendmeno del contextonocal subjetivismo que
magnifica la accion consciente y la desliga de quiat materialidad o coercion
estructural. Una posicion equidistante supone dmnca la estructura como una
dualidad (Giddens: 1995), cuyas propiedades estales son medios para las practicas

sociales a la vez que resultado de las mismas.

Pero ¢qué herramientas tedricas utilizar para acers a ese actor concreto? Para ello
una figura clave de la sociologia moderna es Anth@iddens. Su trabajo ha sido
fundamental para superar la dicotomia que orgdog@aradigmas socioldgicos en el
objetivismo del estructural funcionalismo o el sibjsmo de las sociologias
interpretativas y la teoria de la accion. Para mupesa divisoria tajante hubo de
construir una teoria y una manera de comprenderfdo®menos sociales muy
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particular: “La teoria de la estructuracion se basda premisa de que ese dualismo
(sujeto y objeto social; individuo y sociedad) deber reconceptualizado como
dualidad: dualidad de la estructura” (Giddens, 1998Il). Su objetivo fue explicar

tanto las regularidades de la vida social, cuyaodcion es evidente en cualquier
nivel de analisis que enfoque las permanenciaspdancapacidad de los sujetos para

poner en juego su capacidad de libre eleccion.

El concepto de agencia se pone en el centro desgtema, donde el actor produce y
reproduce a la sociedad con sus decisiones. Esasotes no son meras reacciones
cuasi instintivas, sino fruto dekgistro reflexivode los actores (Giddens, 1998:40).
Siguiendo a Calvo nos proponemos trazar nuestea @e investigacion de modo que
“no se reduzca a la transcripcion en forma de mentw “reflexiones conscientes” de

los sujetos, sino que intente una interpretaciéloslenarcos de sentido que los actores
construyen, de las practicas que llevan a cabo parg ese marco, y del contexto

delimitado de condiciones objetivas de la acci@@06:30).

No definimos a los docentes ni como consecuendigetivas del entorno, ni como
demiurgos flotando en un vacio infinito. Intentanesgtar asi el riesgo de pensar al
sistema formador de docentes y lo que en él acerimno mero resultado de pautas y
politicas que afecten a los elementos que lo cormparual experiencia de laboratorio;
pero también procuramos no caer en el reducciondarmensar a los formadores como
sujetos blindados ante los obstaculos y oportueslatel sistema, poseedores de un
sistema de decodificacion de su entorno cerradoompteto que no permite el
intercambio de definiciones, opiniones y evaluagsode las perspectivas con sus pares.
Todos, en tanto actores sociales, nos manejamdasodim las condiciones objetivas a
partir de un repertorio de acciones, herramientaie yuna capacidad de prever los
resultados y consecuencias de cada movimiento,gier@mbargo ese repertorio y esa
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capacidad de prevision cambia constantemente arjpoan practica y, sobre todo, al

compararlo y compartirlo con el inventario de lesnds.

La posicidonde los actores a la hora de poner en marcha psaidad reflexiva se nos
revela crucial. Pero es preciso no pensarla compuwio aqui y ahora, sino como el
resultado de un recorrido a través de distintagsreg circuitos sociales, diversas
experiencias; el concepto se vuelve asi disposidgi@mdo sentido a lo que Pierre
Bourdieu denomindabitus En sus propias palabras, lo define como “sistedes
disposiciones duraderas y transferibles, estrustestructuradas predispuestas para
funcionar como estructuras estructurantes, es ,desmo principios generadores y
organizadores de practicas y representacionesugaep estar objetivamente adaptadas
a su fin sin suponer la busqueda consciente ds finel dominio de las operaciones
necesarias para alcanzarlos (...) y a la vez quedstin colectivamente orquestadas sin
ser producto de la accién organizadora de un diratd orquesta” (1991:92). Habr4,
por lo tanto, ciertas disposiciones que la miragata podra descubrir al analizar los
recorridos de los formadores, fruto de una serigigleficados compartidos que derivan
en una lectura similiar del espacio y de sus psopissibilidades y herramientas. En
palabras del propio Bourdieu “los habitus son ppios generadores de practicas
distintas y distintivas, pero también son esqueroasificatorios, principios de

clasificacion, principios de vision y de divisiofr'997:20)

Hablar de una arena especifica en la que ponenteresas disposiciones, es hablar de
un campodeterminado. Una categoria que muchas investigesithan trabajado en

distintas disciplinas, dando cuenta de su utilideslla que combina el concepto de
habitus con el de campo, que el mismo Bourdietndefomo “un espacio estructurado
de posiciones cuyas propiedades pueden ser aradizadependientemente de las
caracteristicas de sus ocupantes” (1990:112) yieanmdmmo “un sistema de relaciones
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objetivas socialmente estructurado dentro del msahgentes luchan en funcion de la
posicién especifica que ocupan en ese espacid.ddeianodo que un campo no es un
conjunto de lugares vacios a ser ocupados sin@gjua espacio de juego y, como tal,
existe si existen jugadores interesados y dotadourd habitus para ese juego”

(1990:113).

El aporte de estos conceptos permite ir definiggrdgresivamente lo que entendemos
como trayectoria profesional docente. Y eso naarésia particularmente porque en las
trayectorias es donde se cruza lo individual yolda; lo subjetivqg en tanto sometido al

arbitrio del sujeto, con lobjetivg en tanto lo dado, aquello que marca un limiteno u
impulso a las decisiones y acciones del indivichsumiendo el riesgo de abusar de las
citas de Bourdieu, quien marcé la pauta en lasstiyaciones que buscaron el punto
equidistante entre lo objetivo y lo subjetivo, di@s que la trayectoria “describe la serie
de posiciones sucesivamente ocupadas por el sndts estados sucesivos del campo,
dando por supuesto que sélo en la estructura deampo, es decir una vez mas

relacionalmente, se define el sentido de estagipasis sucesivas” (1997:71).

Por eso pensar las trayectorias profesionales sieldoentes formadores nos permite
hacer visibles los itinerarios que son fruto ada de las decisiones de los sujetos y de

las posibilidades y obturaciones del entorno, camtondo indivisible.

Volvemos asi a los sujetos de nuestro estudicfolmsadores de docentes, pero ahora
provistos de los conceptos Habitus campoy su interseccion en lamayectoria para

pensar en los recorridos profesionales que poNas.interesa indagar especificamente
en la forma que adoptan esas trayectorias, laserefi@s que los sujetos leen en el

entorno y la manera en la que las decodifican.
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Nadie camina solo

No son pocos los autores que nos brindan herraasigmdra pensar las trayectorias
profesionales de los formadores. La preocupaciotosléenvestigadores por el factor
humano de los docentes que ponen el cuerpo a d¢a tarque conforman las
coordenadas de cruce de lo objetivo y lo subjepuede leerse como una reaccion a la
concepcion de la cadena causa-efecto con la queers® la formacidon yeciclaje

docente en los afios 90.

Un equipo de investigadores y docentes de la Usiked Nacional de Entre Rios ubica

su punto de partida en la definicion etimologichabacepto de trayectoria:

“el término proviene del francés (trajectoire) ymaed diferentes
acepciones en distintas disciplinas. La Real AcagleBspafiola
propone, entre otras, las siguientes definicioagd:inea descrita en
el espacio por un cuerpo que se mueve y, mas coeniama que
sigue un proyectil; b) Curva descrita en el planencel espacio por
un punto mévil de acuerdo con una ley determingdal vez la mas
apropiada a nuestra concepcion del término, c)dCque, a lo largo
del tiempo, sigue el comportamiento o el ser de paraona, de un

grupo social o de una institucion.” (Lera et alp2p

Por su parte, Claude Dubar (2002), uno de los esitque mas ha trabajado el concepto
de las identidades en el contexto de las mutacioleeta postmodernidad, plantea
articular la trayectoria subjetiva, expresada enrédatos biograficos, con la trayectoria
objetiva, entendida como el conjunto de posicismsales ocupadas en la vida. Esto
permite la vinculacién de lo biografico singulamcen marco estructural mas amplio.
Rescatamos la idea en tanto aporta el juego euljetvidad y objetividad, asi como
por su deuda con la idea de campo de Bourdieu. pdomitimos, sin embargo,
considerar a la trayectoria en si misma como laastenlas condiciones objetivas y las
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decisiones subjetivas a partir de la lectura epnétacion que el propio agente hace de
ambas constantemente. De esta forma, las decisiobesores, asi como las decisiones
de los otros cuyas razones se comparten en lad@eién comunicativa con sus colegas,
pasan a formar parte del saber objetivado quersaréoen cuenta a la hora de futuras

decisiones.

Asimismo consideramos que en el analisis de lagdtarias es fundamental prestar
atencion a los periodos de cambio o inflexion ¢hisbs o personales), por su
repercusion en la continuidad o cambio de las ttayis. Esto supone que existen
momentos clave o nudos en la vida de los sujetosjantos de transicion o paso, que
ameritan una observacion minuciosa para entendeellag aspectos que resultan
relevantes en el proceso de produccion y reprodncabcial. La forma en la que los
sujetos recuperan esos hitos es fundamental parprender como arman la cadena de
sentidos que enlaza a su presente con su pasadity. El presente del sujeto como
momento reflexivo no es sino la fina linea quedr@azmanera en la que comprenden su

pasado y lo proyectan al futuro.

La relacion del concepto de trayectoria con otrosceptos como el de desarrollo
profesional es otro punto clave que hemos rastreadola obra de distintos
investigadores involucrados en la tematica. Ve2@®%) construye una definicion del
desarrollo profesional docente a partir del arglisi punto de quiebre en la propia
concepcion de la docencia. Especificamente se abinadiados del siglo XX, cuando
se opera el reemplazo de las ideas de apostoladoagion, por la reivindicacion del
docente como un profesional, es decir, poseedowurdes habilidades técnicas e
instrumentales especificas para su tarea. Ponto,tase nuevo paradigma identitario
impuso una forma de pensar la carrera a travedeasrrollo y fortalecimiento de su
caracter profesional, que implica disponer de codtes y técnicas actualizados, segun
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la imagen que las profesiones liberales construye8egun la autora “los afios noventa
en diversos paises han instalado y extendido eklngmtofesional como reemplazo del
vocacional. La idea de que es necesario dotar afegionalismo a la tarea docente se
funda en tres pilares basicos: el conocimientotifien de la ensefianza y su dominio
técnico; la responsabilidad por los resultados wWé¢asea y la necesidad de constante

perfeccionamiento” (Vezub, 2005: 4).

Flavia Terigi (2010) usa el concepto desarrollofgsmnal docente para establecer que
no hay politicas que lo promuevan o, si las hajatéa son muy incipientes a la hora de
escribir su articulo. Al igual que otros autoredistintos relevamientos observan, las
oportunidades de ascenso y mejoramiento de laraaatejan al docente del aula hacia
puestos de gestion y, para el caso de quienes pemgan ensefiando, solo

recompensan monetariamente la acumulacion de adtgil

Sobre el fortalecimiento docente menciona lo qamad la impronta de la década de los
‘90 que legd un sistema de capacitacion alejadtadealidad del aula y sin un hilo

conductor que las atraviese. Una nota especiaklear el creciente protagonismo de
las universidades ofreciendo trayectos de formacmmtinua. Si bien lo caracteriza
como el resultado de una ampliacion de la demaada, vez es un vehiculo para
difundir una concepcion de la ensefianza que lagersilades llevan adelante en
general, mas vinculada a otros tipos de transmigié@hfortalecimiento disciplinario a

través de estudios de posgrado e investigacion.

En ese documento, Terigi también suscribe a la tesiAlejandro Morduchowicz sobre
el credencialismo que la década neoliberal ingaléa formacion docente continua y la
necesidad de promover una formacion permanenticylada. Finalmente, se apoya en

Roxana Perazza, quien propone poner el foco dénieistivas en el rescate de las
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motivaciones y los proyectos de desarrollo profesiale los docentes, para construir

un programa de profesionalizacion.

Las politicas que inciden en la forma en la quadtxsentes construyen su identidad son
el foco del trabajo de Antonio Bolivar. En tal séot propone recorrer el camino de la

definicion de la identidad docente, partiendo adlliais de la formacion continua:

Si la identidad es una construccion discursivagras@ue configuran
los actores sociales, la identidad profesional a® profesores de
Secundaria se configura a partir de un procesonterencia, de
atribucion y evaluacion. En este sentido, cualgoaitica (educativa o
social) dirigida a su (re)construccion tendra goedir en aquellos
procesos sociales con capacidad instituyente, ta darlos cuales los
individuos desarrollan sus estrategias identificatoy sus imaginarios
sociales. La formacion continua puede desempefia gapel, a
condicion de que se establezca con determinadadiccames y
dispositivos para que no se emplee, instrumentabneromo una
“reconversion identitaria”. En estos casos, combaesefialado antes,
los efectos suelen ser contraproducentes: increntendposicion a los
cambios. A su vez, promover una redefinicion delémtidad exige la
emergencia de nuevos roles y patrones de relaciemd® los
profesores, redisefiando los entornos laborales, daSucturas
organizativas y los modos de pensar y hacer lafianga (Bolivar et
al., 2005: 46).

La cita operacionaliza el concepto de reflexividaupliamente utilizado por Bolivar en
su texto, y lo aplica a una caracterizacion deplagticas de formaciéon continua como
resultado de un proceso activo por parte de lawnddores (aunque en este caso esté
hablando de profesores del nivel secundario), yocama superacién del modelo

noventista que planteabbajar las novedades técnicas a los docentes via una
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actualizacion de sus saberes, considerados commetds. El reconocimiento del
docente como uno de los polos activos de la fordmaodntinua es una constante en los
autores que leen criticamente a la formacién ddlllirmos veinticinco afios y que a la
vez resaltan las nuevas tendencias tanto en larregimo en el continente europeo.
Consideramos este reconocimiento del docente-agasdmo una posicion
especialmente rica a la hora de captar el recod@seus trayectorias, y superadora de
las visiones mas estructuralistas que analizaenéinieno Unicamente desde una escala

macro.

Estela Cols (2008), aunque analiza la formacidriahiplantea a la trayectoria como un
proceso de formacién que se da en interaccion tms pero que también tiene una
buena dosis de reflexion, en tanto ida y vueltéadaractica hacia la teoria (praxis). El
concepto de reflexion sobre la propia practicaesdral en la idea de trayectoria que
presenta la autora, ya que anuda la experiendigydar con el contexto. Para ilustrarlo
toma una cita de Splitter y Sharp que dice quectlastruccion del sentido, esto es, el
dar sentido y comprender el sentido de las cosasgun importantes y nos preocupan.
Ese es el mas alto objetivo de la educacion. (..a8sdander los limites de nuestra
propia experiencia por medio de la construcciénrelaciones que expandan esos

limites es la clave de la construccién de sent{d©96:99).

Lea Vezub realiza aportes clave para pensar tanti@yectoria profesional como uno
de sus componentes principales, que es la formai#ohos docentes. Este ultimo
concepto suele mostrar una primera delimitaciorreetd formacioninicial y la

formacion continua. Ambas son objeto de politicapeeificas y no tiene sentido
preguntarse sobre cual es mas importante, madddliaterés por iniciar una discusion
bizantina. En uno de sus trabajos (2011) consteliymncepto de trayectorias a partir
de cuatro dimensiones: a) la formacion docentéailpic) la formacion docente continua
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y otras experiencias, c) el contexto institucioml desempefio y socializacién
profesional; y d) el propio trabajo en el aula. €a manera combina diversas fuentes
de experiencias profesionales que impactan simadtdente en los recorridos y

decisiones que los docentes eligen en relaciorsgsmarreras.

A los fines de este estudio, la atencion se poadréa formacion continua ya que en
general suele pasar un tiempo considerable entreoetento en el que un docente
obtiene su titulacién inicial y su acceso a un sazgmo formador de formadofe€n
uno de sus trabajos (Vezub, 2009) analiza el catepa formacién permanente de los
docentes y sus transformaciones las Ultimas déc&labien el perfeccionamiento
aparece en el Estatuto del Docente Nacional de, 58urante la década del 90 que
cobra impulso y relevancia a partir del incremed& la oferta de cursos masivos
dictados por especialistas. La reaccion contragaaaorientacion, que se percibe en la
tltima década, ha devuelto el interés en el dd&amoofesional como un proceso de
larga duracién, articulado entre instituciones atiuas y ministerios, y especialmente
valorando la practica y la experiencia como fuerme conocimiento. Esto implica,
fundamentalmente, compartir el protagonismo conpebpio colectivo docente

destinatario y ahora también generador de la fadgnamntinua.

En un trabajo anterior (Vezub, 2008) la autoraadtiesa nueva perspectiva de analisis
como punto de partida para preguntarse acercasddelstinatarios y sus trayectorias.

Una vez comprobada la vacancia de investigacionesespecto, y combinando

® Si bien en distritos mas pequefios puede darsasel de profesores recién egresados que accedan a
cargos en un instituto superior, en la Ciudad denBs Aires la gran concentracion de docentes y la
existencia del sistema de concursos, hace que exsario cierto recorrido formativo y experiencia
profesional para poder ubicarse con ciertas paddoies en esa competencia. No obstante eso, sermpued
detectar casos que parecen contradecir esta affrmaungque son una cantidad marginal y obedecen
mas bien a falta de control y unificacién de criteien el sistema de concursos entre las institasio
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metodologia cuantitatiVay cualitativa, llegé a construir una imagen dettagectorias
de los formadores que consideramos el punto daelparara esta investigacion. En ese
texto se menciona, por ejemplo, que al moment@&dakso Nacional Docente 2004, un
cuarto de los formadores no contaba con formacs@lagogica alguna, mientras que el
30% habia completado estudios de nivel terciario p® habia seguido mas alla su
formacion. Los posgrados no representaban una i@ecmayoritaria, ya que
Gnicamente el 10% de los formadores habia realizati® tipo de estudios, subgrupo
con una mayoria de docentes formados inicialmentéaeuniversidad y no en un
instituto superior, y cuya trayectoria profesioypalestaba signada por la pertenencia al

ambito universitario.

Otra cuestidn clave en la descripcion de las ttayas tenia que ver con el recorrido
laboral y la socializacién profesional. Alrededa dn 50% ostentaba un recorrido
previo de varios afios como profesor de educacidumsiaria, mientras que otro 33% se

habia desempefiado como maestro de escuela primaria.

Este dato no es menor si se tiene en cuenta qos 8stle cada 10 formadores
comenzaron sus trayectorias en ambitos donde i@afvén continua se traducia en un
puntaje (otorgado por las juntas de clasificacié@hlual sin otro analisis acerca de su
pertinencia o articulacion con las tareas a reallpa ubicaba en un lugar concreto del
orden de mérito para el acceso a cargos. Esa isiuaormativa-institucional se

relaciona fuertemente con las decisiones de fodnammntinua que los sujetos tomaban
mientas estaban revistando en esos niveles. EBpeni& sus decisiones de formacion
continua se definian segun el factor costo/bereéni términos de puntaje para mejorar

su ubicacion en el listado de seleccion.

" Basada principalmente en datos del Gltimo CensnoNal Docente disponible hasta la fecha, realizado
en el afio 2004.
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Pero por sobre todos estos datos remarcamos etgoraie reflexién al que en las

entrevistas se invitaba a los formadores. En esasiones de su propia trayectoria la
mayoria de los formadores caracterizaba su acdesiweh superior como una de las

pocas oportunidades de ascenso que brinda laaa@weente, especialmente a aquellos
menos interesados en salir del aula para desemgpafigrs de gestion o de supervision.
El acceso a cargos a través de un concurso, Iaidadede actualizacion constante y de
mayor profundidad de las clases y el interés dergs, ya adultos, componen por
eleccion propia el alumnado, son las caractersstitiferenciales que los formadores

encuentran en relacion con su trayectoria previanotros niveles del sistema.

A partir de este grupo la autora desarrolla el eptw de “trayectorias tipicas”
recorridas por los formadores en su carrera pafesinhasta llegar al nivel superior no
universitario. En las entrevistas la tarea del fmlor aparece como resultado de un
proceso no soOlo de acumulacion de experiencia dfas en la escuela primaria o
secundaria) sino también de reflexion sobre etisiata partir de conocer desde dentro
sus caracteristicas y poder comparar el tipo dmtdas demandas al saber docente, la
relacion de los alumnos con el estudio y con latuw@on y otras cuestiones mas que

los llevan a valorar trabajar en el sector teroipor sobre los demas.

Estos hallazgos abren una serie de preguntasmmdaromo las politicas de formacion
y fortalecimiento profesional son recibidas por lmsmadores y de qué manera

Impactan en las trayectorias profesionales quati@delante.

Los trabajos de Emilio Tenti Fanfani acerca dertd#gsion docente son otra referencia
ineludible para describir los cambios en el cam@dadformacion de los docentes. Su
idea de los procesos de profesionalizacion lo lieeambinar un analisis técnico de los

cambios con la cuestién politica que entrafia etrobde la autonomia docente. Las
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trayectorias se efectivizan por lo tanto en un et de traspaso de la sociedad
disciplinaria a la sociedad de control (Foucaull02 Deleuze, 1999) donde los
trabajadores recuperan parte de su control sobproekeso de trabajo, y se hacen
responsables por eso mismo. Las técnicas incluggorimer lugar la creatividad y la

capacidad de trabajo en equipo. Tenti (2007) vesta linea la descentralizacion y
autonomia de las instituciones y de los formadamedo que define como la aplicacion

del postfordismo al campo educativo.

Existe evidencia que cuestiona la posibilidad delarade una identidad especifica de
los formadores. En primer lugar porque sélo un Ha2estos se desempefa Unicamente
en el nivel superior (Tenti, 2010: 79). Casi laadide los encargados de formar a los
futuros docentes, un 47% es a la vez docente del medio; un 17% por ciento,
practicamente uno de cada 5, pertenece tambiéivedl primario y un 21% tiene una
actividad remunerada fuera del sistema educativbie® la presencia en los distintos
niveles de ensefianza permite a los formadoresaajuséjor su actividad en los
institutos, también es cierto que la propia idexdigrofesional se construira a partir de
un mosaico de realidades, vivencias y necesidadesng siempre obedecen a la
situacion particular del nivel superior. Un datcecuotencia esta situacion es que, de
acuerdo con el relevamiento de Tenti y su equip@remedio los formadores trabajan
13 horas semanales en el nivel superior, mientugs sy carga de trabajo en otros
niveles casi duplica esta cantidad. En virtud de egidencia, es arriesgado (al menos
en un principio) pensar que mas alla de la altaraalébn que los docentes asignan al
desempeio en el sector superior, esa adscripcidm gse define su identidad y sus
decisiones profesionales. Una pregunta que queadigrmge para un futuro trabajo de
campo, es la seleccion de una muestra de formadores horas de trabajo estén

mayoritariamente ubicadas en los niveles primariosexundario, para indagar
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especificamente sobre como definen su identidadesEa oportunidad, podremos dar
respuesta a esta pregunta a partir de la integibetale las entrevistas, aunque no fue

inicialmente un tépico sobre el que hayamos plam@adhgar en nuestro analisis.

El trabajo de Raul Menghini (2013), si bien no niena la trayectoria como un
concepto central, retoma investigaciones de vambsres gque ya mencionamos en este
trabajo y analiza la relacion entre formacion cwrdi y desarrollo profesional. Define a
la primera como un proceso sistematico, que puedgnarse tanto a iniciativa del
docente como de la institucibn que lo enmarca, § garsigue como objetivo el
desarrollo profesional. Se basa en trabajos ddoAJ2007), Vezub (2005, 2009) y
Vaillant (2010). Por otro lado, menciona tambiéimaernén, quien propone ampliar la
definicion del concepto ya que ademas de la fordmapermanente o en servicio, el
desarrollo profesional puede implicar modificacl®ngalariales, de las estructuras
educativas, la apertura o cierre de espacios de&ipacion, el clima de trabajo y la
legislacion (2002:18).

Nos interesa recuperar esta discusion para soslanemportancia del concepto de
trayectoria: el mismo permite superar el campona&do por la nocion de desarrollo
profesional incluso en su sentido mas amplio, y& qula descripcion de las
permanencias y rupturas que puede experimentarotmaélor durante su carrera
(cursos, posgrados, cambios de institucion, camdebsnarco normativo, etcétera), se
agrega otra dimension: hablar de trayectoria ireliayreelaboracion de sentido que el
actor realiza al leer el contexto. Es el trabajtexévo de los formadores la materia
prima de este estudio y su relacion con las pafitdirigidas a ese subsector de los

educadores.
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La revision de lo estudiado en el pais en los @sirafios sobre las trayectorias nos
presenta en principio dos grandes grupos de im&kires. Por un lado los que encaran
el andlisis del concepto trayectoria como mas bgal desarrollo profesional de la
carrera. Ubicamos aqui a Terigi, Bolivar, Avalofmderndn entre quienes priorizan
descubrir un cierto consenso en torno a qué fodnachabilidades e incluso
perspectivas hacen a un docente profesional, pago Imedir la distancia que existe
entre esas ideas compartidas y los espacios eaitiog que el sistema educativo provee,
asi como el tramo que las separa de las eleccimrssnales de los formadores. Sin
embargo, esta Ultima variable no parece ser el poedegiado de los interrogantes que

guian este grupo de investigaciones.

El otro grupo, en que podemos enmarcar los tralslgogezub, Tenti, Cols y Vaillant,
comienzan sus recorridos precisamente a partiradigglira del formador y de las
interpretaciones que realiza en relacién con elpcasn el que se ubican. La idea de
praxis de Estela Cols, por ejemplo, esta emparardad la forma en la que Lea Vezub
interpela a los formadores acerca de su trayecfmevia o, y en esto coinciden los
trabajos de Emilio Tenti Fanfani (2010) en el goe ¢latos cuantitativos se ponen al
servicio del analisis cualitativo de las entre\dsta docentes acerca de su quehacer

cotidiano.

Esta ultima linea de trabajos puede relacionase \&ez, traspasando las fronteras del
contexto hispanoamericano, con estudios clasicasocel de Michael Huberman
(1990). Si bien el concepto utilizado por el awtsrel de carrera para realizar un estudio
longitudinal de la profesidon docente, hay variosntpa por los cuales puede
considerarselo como el que abri6 el camino paradest posteriores sobre las
trayectorias. Motivado por su preocupacion parachavanzar las fronteras de la
sociologia de la educacion, e impulsandose endasgncionados aportes de Bourdieu

32



y Giddens, Huberman construyé un soélido estudioagirpde herramientas de la
metodologia cualitativa para incorporar la voz de hgentes a los esquemas que
analizaban las trayectorias o carreras docente cama serie de fases o etapas
sucesivas. Como suele suceder cuando se pasa éompdrgefiados en el gabinete, a
la puesta a prueba esos constructos en las ettieis profundidad, los itinerarios se
complejizaron no sélo admitiendo un amplio nimeeo apciones sino también de
marchas y contramarchas, explicables a partir dorss de la érbita propia de los
sujetos (replanteos, tipos de personalidad, acomtttos dramaticos de sus vidas) y
también de modificaciones estructurales del camgpaation (reformas del sistema de
administracion educativa, nuevas politicas de exain y supervision, etc). Huberman
explica como a etapas iniciales del trabajo, que sompartidas por todos los
ensefiantes (como la Entrada, el Titubeo o la Colamibn de un repertorio), pueden
sobrevenir tanto etapas de Diversificacion y Astivd, como de Replanteamiento y
Distanciamiento. A continuacion, esos rumbos pudidear tanto a retrocesos como a
avances hacia el final de la carrera, también dotdel alternativas que el autor
identifica como Rupturas serenas o amargas. Lo rtaupie@ es que ninguna de estas
trayectorias, o itinerarios de carrera segun patatel autor, se explica Unicamente por
los eventos biograficos de los docentes, ni pofdnémenos objetivos (0 estructurales

segun la escuela funcionalista) del contexto euelviven.

Algunas caracteristicas propias del concepto

Este recorrido nos presentdé una serie de herramsiezin las que construir nuestra
propia idea de lo que implica una trayectoria dozeB&n primer lugar, reafirmamos

nuestra intencion de pensarla mas alla del mem fuddjetivo de una interaccion social
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entre sujeto y objeto. La trayectoria es a la \@weinterpretacién del sujeto como la
propia estructura de posibilidades que se abrené@momo un campo estructurado. No
hay tal cosa como un dispositivo exterior y coeraisobre el formador, sino que el
propio espacio, con sus luchas, sus hitos, sus atitores y las provisorias hegemonias
construidas, alimentan las representaciones queiosdores utilizan como marco de
sentido para sus propias vidas profesionales. lpacidad reflexiva les permite un
recorrido de ida y vuelta constante entre los dat@sles proporcionan las interacciones

cotidianas y las decisiones que van tomando apasia

A partir de los conceptos centrales de Pierre Beurdcampo y habitus son parte
fundamental de la trayectoria y como tal nos propos estudiarla al acercarnos tanto
al analisis documental sobre las politicas y epjgranarco tedrico, como a través de la

interpretacion de los relatos que los formadorestroyeron durante las entrevistas.

A modo de dimensiones que nos permitan pensarla® a@onceptos complejos, las
trayectorias son tanto las formas de leer el padada biografia, como las aspiraciones
0 proyecciones, tanto los espacios que se ocupasl sistema educativo y en las
instituciones, como las relaciones interpersonattelas que se incluyen y las decisiones
que se toman. Pasado y presente, individuo y sistial, documentos oficiales y
normas frente a las interpretaciones que los sujghgen sobre ellos. Las trayectorias

ocupan el centro en el que se cruzan todas esas frmuchas otras.

¢, Como estudiar las trayectorias?

Nos interesa especialmente la interseccion pasadee-futuro y coémo los

formadores se ubican en una linea de sentido dgeebunidad a su propia biografia. Si
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bien la indagacion se centré en las politicas dadcion continua, todos los encuentros
dieron como resultado relatos que (re)construyanocona unidad de sentido a la

trayectoria previa y su proyeccion hacia el futuro.

No es dificil encontrar evidencia de que esa lidedl le debe mucho mas a una
reelaboracién posterior que hacen los actoress auike a un objetivo trazado al inicio o
incluso al egreso del profesorado. Sobre todo motlqudefinicion de los primeros
estudios dirige el itinerario de los docentes hdom niveles inicial, primario o
secundario. Sin embargo, en el relato con el gsiddonadores se presentan (frente a
los demas y a si mismos) hay un hilo de sentido pnexle definirse en multiples
formatos: algunos prefieren el interés académidmsola influencia de docentes
admirados, el contacto con alumnos adultos, o éspacios de trabajo mas cercanos a
la definicion de politicas educativas. Sélo unosgsorelatos contaron que llegaron al
nivel luego de sentir agotado su aporte en el ésaterior o haber llegado a un techo

en el progreso profesional.

La relevancia del dato crece en un contexto eruelv@grios autores especializados en
analizar la postmodernidad sostienen la imposdulide hablar de biografias o incluso
de ciclos en las vidas de los individuos. Dos daen@s importantes tedricos en esa area,
Zygmunt Bauman y Richard Sennett, tienen bastameedgcir al respecto: el primero
de ellos cre6 el concepto de sociedad liquida (ZQ)03ara dar cuenta del caracter
efimero de las instituciones postmodernas, y devditilidad de las pautas de
funcionamiento que dichas instituciones habianuasado durante los dltimos siglos.
Sennett (2000) enfoca directamente el problemaosdanidividuos a la hora de dotar
sentido a sus biografias en un contexto que camdwestantemente y con él las

referencias acerca de lo que es deseable, valivexeptable. Su caracterizacion de los
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individuos utiliza la metafora de la corrosion paseplicar la sensacion de estar a la

deriva que sus contactos muestran.

Sin embargo, para nuestro estudio preferimos cstatrasta vision con una que, en
lugar de puros obstaculos, encuentra oportunidadda flexibilidad y el dinamismo

que caracteriza a la sociedad de las ultimas cdétadas. Cerdan Victoria y Graneras
Pastrana compilaron en 1998 una serie de trabafos s que seleccionamos el de
Antonio Bolivar Botia. En esa oportunidad, el agspafiol definia (1998: 187) como la
“l6gica del catalogo”, el tipo de acciones formativplanificadas externamente como
una serie de acciones concretas de formacion,osiex@n directa con las situaciones
de trabajo ni con las trayectorias e identidade$epionales, que no logran impactar
positivamente en el perfil de los docentes. Fremtesta perspectiva comienza a
instalarse una “légica del proyecto” en la que agal de trayectos y formatos
escolarizados de formacion, los individuos, grumpsncluso centros educativos

tomaban propiedad de sus propios trayectos de éddma@&omo desarrollo profesional

autodirigido.

Mencionamos esto por ser uno de los elementos rdldps en el estado del arte que
nos ha servido no soélo para estudiar las trayestale los formadores sino también para
pensar nuestro analisis de las politicas de foldnagie caracterizaron los ultimos afios
de nuestro pais. Si bien el autor ubica su campandésis en la peninsula ibérica, el
rechazo del modelo de formacion docente de losy’'® reemplazo por un modelo
alternativo y superador acontecido en nuestro pigise bastante en comun con ese
pasaje del modelo del catalogo al del proyectoestedidé Bolivar Botia. También nos
sirve para revisar nuestra época: cuando mucha&s\dmlas ciencias sociales muestran
un panorama desalentador al ver derrumbarse leezasrde la sociedad moderna, esos
derrumbes generan condiciones de posibilidad pacaglacion horizontal de trayectos,
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interacciones y discursos en torno a lo socialareral y lo educativo en particular. Un
analisis de las trayectorias de los sujetos-agesmniesentra en estas ideas el terreno

fértil para definir su objeto y el contexto en akcpctia.

Recapitulando

Hasta aqui delineamos el objeto de estudio: lagedtarias profesionales de los
formadores de docentes, como un concepto sélo eqsidie en un dialogo constante
entre las practicas de los agentes y sus reflexiaperca de las mismas, ubicadas a su
vez en un campo dinamico en el que los formatgstiobs y sentidos de la formacién

continua son el resultado de una lucha por la hegé@ra la hora de definirse.

De los datos que hemos mencionado y que a partigdiese constituyen como piedras
fundantes de nuestro trabajo de campo, basta nmamajoie: quienes pueden acceder al
rol de formadores, contratados por hora cated@tgando el proceso de los concursos
de seleccion, son en su mayoria docentes con vaifios de experiencia en el nivel

primario o en el secundario.

Los antecedentes también muestran que valoran saucian en el nivel como un
ascenso en su carrera. Ese plus de reconocimiep@stigio que vinculan con el
trabajo en el nivel superior parece tener foco @ alestiones ubicadas mas alla del
salario (el cual no aumenta significativamentecakder al nivel):

La primera de ellas es el reconocimiento, entendwmno el prestigio portado por la
actividad de formador. La descripcion que hacenladéarea tiene que ver con la
posibilidad de desarrollar y transmitir saberes conmayor nivel de profundidad,
vinculados a tematicas especificas de cada disaipliambién es percibida como un
mayor compromiso con la actualizacion profesionmaleé area desempefiada. Por lo

tanto es una relacion del formador con el conogitnie
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La segunda se refiere al tipo de relacion que sstag/e con los alumnos. Estos son
descriptos como “mas grandes e interesados” (Ve20@3: 9), lo que permite “otro
grado de compromiso intelectual, mas formacionpac#acion que en la secundaria”
(idem). Esta relacioprofesionales construida a partir del mayor compromiso con la
actualizacion y el estudio de la disciplina, peue go tendria el desgaste y la demanda
fisica del trabajo con nifios o adolescentes.

A estos puntos de partida se suma un dato quest@odrque confirmar en el analisis de
las entrevistas: ¢ esa alta valoracion del trabajomnador se mantiene aln en los casos
en los que la mayor carga horaria laboral se ubéquetros niveles? En esos casos, nos
interesa saber si el prestigio asignado es loisafemente importante para convertirse
en el factor principal a la hora de construir lantidad docente. Es decir, si una muy
presencia acotada en el nivel superior es, no iestal rasgo que los docentes destacan

a la hora de definirse como tales.

El marco temporal, por su parte, puede pensarse conmomento bisagra: desde fines
de los '90 se instalan nuevas formas de pensdridgsafias individuales, a la vez que
se asiste a un drastico cambio del marco normatisgihilizado en el proyecto de

instalacion de la Ley Federal de Educacion (1998) yeemplazo por la Ley Nacional

de Educacion (2006).

Es en ese contexto que se van delineando lascpslitjue nos interesa describir en el
apartado siguiente para poner en relacion con #stgactorias dinamicas y reflexivas

gue hemos descripto hasta aqui.

Estudiar las relaciones que se establecen entrdrdgectorias y las politicas de
formacion docente continua, es solo una de lamgafastcetas posibles, por supuesto

insuficiente para definir la totalidad de dichasy&ctorias. Somos conscientes que al
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elegir una, omitimos tantisimas lineas posiblesnd@gacion como por ejemplo los

tipos de socializacién profesional, la biografianco estudiante y las experiencias
laborales en distintas instituciones de gestiérigallm privada, en fin, un universo de
posibilidades del cual Unicamente seleccionamos dingension: las politicas de

formacion que se vienen implementando durantetiehdlldecenio. Confiamos en que
esta es, sin embargo, una relacion clave para miizfar nuestra comprension de las
trayectorias, aun a pesar de su caracter parcigerfectible en la empresa de

comprender y acompafar a los formadores desdenglacaientifico.
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Las politicas de formacién docente en la ultima déda.

Los docentes formadoréscen su historian condiciones concretas que se encuadran
en un tiempo y un espacio determinados. Para padentrarnos, en el capitulo
siguiente, en las trayectorias docentes como elcesple interseccion entre lo objetivo

y lo subjetivo, tenemos que describir en primeratugsas condiciones del ambiente
social en el que los formadores toman sus decisipraesionales. Por eso el interés de
este capitulo es conocer la organizacion de loacesp de trabajo de la formacién
docente y describir las alternativas de formaciame @xisten. A la vez, y para
profundizar en la comprension de la identidad des @sliticas, aparece como central el
concepto dalesarrollo profesionalsobre el cual también los documentos tienen algo

que decir.

Las formacién continua es la etapa que comienzaveaaterminada la formacion
inicial, y comprende desde los programas de apogooynpafiamiento de los docentes
noveles hasta las iniciativas dirigidas a maestrpsofesores de campos especificos de
las disciplinas o de la practica (ensefianza desi@igrsociales, de ciencias naturales, en
contextos de encierro, de adultos, etc.) o inclaspreparacion para ejercer nuevos
cargos en el sistema educativo como por ejempleitailados con la direccién o la

supervision.

Hubo un tiempo queno fue hermoso.

Varios autores han trabajado sobre este tema edltiosos afios (Feldfeber: 2010;
Coria y Mezzadra: 2013; Alliaud y Feeney: 2014;aRea: 2014) y sus los estudios

coinciden en afirmar que las politicas dirigidaks docentes varian sustancialmente
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entre la década de los '90 y la posterior llegagl@abiernos ubicados en las antipodas
del paradigma neoliberal, recambio que no se dicadmente en la Argentina sino que
es coincidente con transformaciones de corte sirailalos demas paises de la regién
(Saforcada y Vassiliades: 2011). Durante la Ultidecada del siglo pasado, la
formacion docente continua aplicd una légica imagntal que busco llegar a la mayor
cantidad de docentes en forma individual a trawsutsos de duracion acotada, la
mayoria de las veces a cargo de especialistas rpepnves del campo académico,
ahondando asi la escisiéon eritre que hacern las escuelaslgs que teorizan sobre el
hacer educativo. Esto implicaba un punto de partidaleque el docente era definido
desde la carencia (de saberes, de aptitudesyetgyp perfil podia ser profesionalizado
a partir de la incorporacion de los contenidos idérda indole que los dispositivos de
actualizacion (lleg6 a usarse el térmiegiclaje) le proporcionaban. Estos dispositivos
de formacién continua o actualizacion convocabaioaknte en términos individuales

y no a partir de un contexto o una institucion deteada.

Numerosas voces se alzaron en ese momento y cteripudad, pero recién con el
paso de algunos afios y sobre todo con el desgastasdteorias vinculadas a la
eficiencia y la eficacia provenientes del paradigrealiberal, asi como de la llegada de
una nueva legislacion marco, es que comenzaromsapse formas alternativas para
fortalecer a los docentes y mejorar la calidadodealprendizajes de los estudiantes de

todos los niveles.

En un documento publicado por el CIPPEC (Coria yMedra: 2013) se analizaron las
politicas de formacion docente continua de 17 pas, incluidas la Ciudad
Autonoma y la provincia de Buenos Aires. En prinhggar, las autoras relevaron
importantes diferencias en torno al peso de la &rémn como via de ascenso, la
cantidad de dias de licencia por capacitacion tusocgrado de protagonismo del
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Estado al definir la oferta en el distrito. Porootado, y mas all4 de las diferencias
mencionadas, a modo de denominador comun entre taslgurisdicciones, se observé
la preocupacion por desmantelar el mercado de itap@n en el que multiples actores
(el propio Estado en sus distintos niveles, orgamanes sindicales, institutos privados,
etc.) competian por captar la demanda docente geaenvirtié en un modus operandi
predominante de la década de los ‘90. En estedsertambién el formato de curso
corto orientado hacia el docente individual, més @ su adscripcién a una institucion
o colectivo profesional determinado, empieza as@asado aunque con menos fuerza.
Varias iniciativas de formacion docente, por ejaarps vinculadas al uso de las nuevas
tecnologias, pasan a ser subsumidas dentro dectivayemas amplios, a través de
postitulos y especializaciones docentes, como l&diecacion y TIC, que alcanzé

40000 inscriptos al llegar a su cuarta cohorteGsr# 2

Otro trabajo que identifica tanto rupturas como ticmidades respecto del tipo de
formacion docente impuesto hace dos décadas esMlydam Feldfeber (2010). Para
la autora “mas alla de una retérica que en gersahsienta en el respeto por la
diversidad, las politicas implementadas en losmalsi afios para el sector docente
evidencian un tratamiento homogeneizante, a pagtitos temas que circulan en una
agenda globalmente estructurada para la educaeidndividualizante, en tanto las
regulaciones de la formacion y el trabajo docentevocan basicamente al docente en
forma individual antes que como parte de un colett{Feldfeber, 2010:28). A esta
descripcion de las continuidades, basada en temasgenda tematica y del sujeto
destinatario, se oponen en el mismo texto las ramexl que trae la construccion de
espacios como las Mesas Federales o los encuamirims que los docentes tienen la
palabra para exponer las realidades e iniciatieasud instituciones, en los que la autora

encuentra evidencia de modalidades superadoragseforma se rompe la légica
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descendente qukajaba saberesle los expertos hacia las instituciones y docentes
reemplazandola por espacios de participacion enqglws las demandas de los
protagonistas (situadas en contexto, heterogérfaagtemente vinculadas con las
realidades sociales en las que se inscriben) semu& definen las estrategias y
contenidos de la formacion. En el momento de esade articulo, el amplio grado de
incertidumbre acerca de la forma en la que seiefmmtian esas politicas llevaba a la
autora a preguntarse si no se trata de una meedegsa discursiva. Sin embargo, una
investigacién posterior como la citada de Mezzad@oria da cuenta del incipiente

despegue de las iniciativas de nueva generacion.

Esta linea, que los autores mencionados veianadéieua partir de proyectos y politicas,
se ubica en el sendero que enmarca la normatiuaidketn esos afios. Concretamente
una serie de leyes como la de Financiamiento Edocé2005), la Ley Nacional de

Educacién y la Ley de creacion del Instituto Naalote Formacion Docente (2006)

recuperan el protagonismo del Estado, especialngngel nivel nacional, a la hora de
promover la mejora del campo educativo. En lo gspecta a la formacion docente, ya
sea inicial o continua, la existencia de una insiiin de nivel nacional orientada a la
promocién y articulacion de politicas de fortalei@nto alter6 radicalmente el lugar que
tenia el “ministerio sin escuelas” como habitualteese describia a la cartera nacional
de educacion durante los '90, una vez completadquradeso de transferencia de las

instituciones educativas a las provincias.

Recuperando la definicion @ampoque tomaramos de Bourdieu, este instituto implico
una modificacion sustancial de la posicion de kdsras en el campo de la formacion
docente y sobre todo de la construccion de hegen@nielacion con los objetivos, la
metodologia y los responsables de la formacionimaat La posibilidad de establecer
programas y politicas a nivel nacional lo conviréd el actor preponderante para
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marcar la tonica de la profesionalizacién, no sfdolos formadores que revistan en
todos los institutos de formacion docente del paisp también del conjunto de

docentes que se desempeiian en los demas nivelasteria educativo.

La propia curricula de la formacion terciaria fuedificada con la sancion de los
lineamientos curriculares nacionales (Res. CFE¥Ry con consecuente revision de
los planes de estudio: la formacién para los nsvéhécial, primario y especial fue

convertida en los profesorados homénimos y la dmade la cursada incrementada a
cuatro afos. Las carreras de profesorado paras@l secundario también comenzaron
un proceso de cambio curricular en cada una dguladicciones que aun no ha

terminado.

Los nuevos rumbos

El primer antecedente de estas nuevas orientacgnkespolitica de formacion continua
se puede encontrar en la Resolucion N° 223 (Agd8tsl) del Consejo Federal de
Educacién, denominada “Politicas para la formacjorel desarrollo profesional
docente”. Alli se “reinstala en la agenda educdtivaecesidad de asumir la formacion
de los docentes del pais como una cuestion deteagoritario y estratégico para el
sistema educativo” (CFE, 2004: 7). A esto sigai@deacion de una Comisién Federal
para la Formacién Docente Inicial y Continua, cugforme final recomendd la
creacion de un organismo nacional cuya funcién laede planificar, desarrollar e

impulsar las politicas de Formacion Docente Inigi@lontinua.

En el afio 2006 comienzan a aparecer nuevos maaosativos encabezados por la
Ley de Educacion Nacional (LEN) N° 26206. Entredspectos que mas inciden sobre
el nivel de la formacion docente se destaca lac@padel Instituto Nacional de

Formacion Docente (INFD), con la mision de plagificdesarrollar e impulsar politicas
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de formacion docente inicial y continua. Este toghi es el encargado de delinear las
propuestas generales y apoyarse en las jurisdexipara la elaboracion y ejecucion de
esas politicas de formacion, ademas de impulsandastigacion, la cooperacion

interinstitucional y la evaluacion de politicasiaehnacional.

La politica nacional de formacién docente, tamluéfinida en esta normativa, supera
la idea de carencia y reposiciona a los docentesocprotagonistas de la mejora
educativa. Su nuevo rol los impulsa a desarrokpegencias e investigaciones sobre la
practica en los distintos niveles educativos, idcula propia formacion docente.
También figuran entre las nuevas politicas, lasoaes de extensiéon y articulacion
entre niveles y con el &mbito universitario que,mo0 mencionamos antes,
tradicionalmente monopolizaba la tarea de la gei@ralel conocimiento y la separaba

del ambito de la préctica.

El afio siguiente el Consejo Federal de Educacidobapla Resolucion N°23/07, que
define el Plan Nacional de Formacion Docente 20@I@2inaugurandose un periodo de
planificacién a nivel nacional de las politicasigittas a fortalecer tanto la formacion
inicial como continua. Aparece claramente enuncladenportancia estratégica de los
docentes como actores ineludibles en la transmigi@treacion cultural, asi como en
la renovacion de las instituciones educativas yleftne su tarea doblemente: como
trabajo y como profesion. Es importante remarcée psinto ya que el concepto de
desarrollo profesionaltanto inicial como continuo, se transforma emikd conductor

de las politicas que convocan a los docentes aria de definirlos como los sujetos

destinatarios de las nuevas politicas.

La concepcion instrumental, el credencialismo quieerd en la década de los '90 y su

definicion del docente como un sujeto racional gwaluaba las posibilidades de
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actualizacion en funcion del costo/beneficio queelgortaba para el acceso a cargos,
comienzan a desaparecer. En su lugar se ubicaimtengelacion al caracter profesional
de la tarea docente y el imperativo ético que ioapla responsabilidad en el resultado
de la tarea, asi como el desarrollo y actualizad®mas herramientas apropiadas para
llevarla a cabo en un contexto institucional cotwrésu escuela”, y junto a un
colectivo de directivos, docentes, no docentesignabs con sus particularidades. En el
INFD se crea un area de Desarrollo Profesional Brecejue segun su web “parte del
reconocimiento de las responsabilidades que e@nsesformador tiene ante los actuales
y los futuros docentes, y compromete la dimensidlitipa y social de la formacién

docente”.

El plan 2007-2010 se propuso el trabajo en treasasamultaneamente: el desarrollo
institucional, el desarrollo curricular y la formié&a continua o desarrollo profesional.
Este ultimo es concebido como uactividad permanente y articulada con la practica
concreta de los docentes y orientado a respondas aecesidades del profesorado y a
sus contextos de actuacion, contemplando la heteidad de trayectorias,
necesidades, situaciones y problemas de ensefarg@eyndizaje que emergen de
diversos contextos laboral¢d€FE, 2007a: 9). La definicion de estos tres ambitos de
incumbencia (el individual, el institucional y eirdexto social) demuestra el interés por
superar las concepciones fragmentarias e indiv&taal que primaron en la década
anterior, planteando la simultaneidad de lineasfqtrtalezcan no solo al docente en
tanto individuo sino también a la institucion y asscontenidos. Pero ademas, la
concepcion del desarrollo profesional y la taredadéormacioén continua sitian por
primera vez a estas politicas en la interseccitme ¢as capacidades de los profesionales
docentes y las necesidades y particularidades sdenddituciones y los contextos de

accion. Las trayectorias, punto nodal de esa ieterdn entre lo objetivo y lo subjetivo,
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ya no se presuponen para todo el colectivo docdoteue implica la necesidad
ineludible de pensar propuestas de formacion ceatip desarrollo profesional lo
suficientemente flexibles para ser significativasransformadoras para los distintos

miembros de ese grupo profesional diverso.

Esa voluntad de articulacién entre los nivelesviddial, institucional y curricular se
convierte en una propuesta de etapas para el goetomediano plazo (afio 2007 y
periodo 2007-2010, respectivamente) que identifiez probleméaticas y propone

estrategias de trabajo para cada una de ellas.

En relacién con la formacion continua y el deséorptofesional docente para el nivel
superior, que es el objeto de esta investigacidndozumento identifica dos

problematicas concretas: a) la fragmentacion y ab bmpacto de las ofertas de
formacion continua y desarrollo profesional y b)nkecesidad de capacitacion para el
mejoramiento de la gestion y las practicas doceseks institutos de de formacion

docente.

La solucion de ambas dificultades se ubica en shrdello de ofertas coordinadas de
formacion docente continua en las jurisdicciones @geguren mayores grados de
profesionalidad y atiendan las necesidades detnsésteducativo. Esta clara en la
definicion de esta estrategia la voluntad de vicuh oferta con las necesidades
concretas del sistema y, para hacer posible esalaion, el papel protagonico que se
asigna al Instituto Nacional de Formacion Docemtdaetarea. También la definitiva

instalacion del conceptbesarrollo profesionatomo el norte de las politicas dirigidas a

los docentes del pais.

Es interesante rastrear las definiciones que ktsths documentos oficiales presentan

sobre este concepto. La Resolucion 23/07, partieietidiagnéstico problematico de la
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fragmentacion y bajo impacto de las ofertas de &oién continua y desarrollo

profesional, propone trabajar en las siguientesakn

* Impulsar acciones innovadoras para la capacitac@mservicio que atienda a
las necesidades de las escuelas y los equipos @scen

» Asegurar ofertas de formacion en servicio paradtualizacién en disciplinas y
su didactica.

» Afianzar el dominio de nuevas tecnologias y surpm@cion en los procesos
de ensefianza y aprendizaje.

* Propiciar la realizacion de estudios de especialipa y postgrado.

Se desprende de estos objetivos que un docentesimmodl es aquel cuya formacion
esta articulada con las necesidades reales dstitu@ndn y la comunidad educativa en
la que se inserta, esta actualizado en su disaiglen la didactica, domina e incorpora

las nuevas tecnologias y complementa su formacibrestudios de posgrado.

En el mes de Noviembre de ese mismo afio 2007, EldpFobd la Res. 30/07 con el
objetivo de definir las tareas fundamentales dete®ia de Formacion Docente, que van
mucho mas alla de la formacién inicial y continua lds docentes, planteandose
fortalecer las carreras, relacionarlas con las sig@ades del sistema educativo,
articularse con las universidades y promover palftigenerales de nivel nacional para

la formacion.

El Anexo Il de ese documento define loseamientos Nacionales para la Formacion
Docente Continua y el Desarrollo Profesionalque parten del mismo diagnéstico ya
presentado en documentos anteriores: la poca daglade transformacion del sistema
gue tiene la formacién docente continua, ya quenpacta sobre otros factores como la
estructura del puesto de trabajo, las instituciopesl curriculum. Esta situacion
desemboca inevitablemente en la necesidad de gagliiintegrales que superen la

desarticulacion entre los componentes del sistelmeativo.
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El desarrollo profesional se plantea como la esgjratfundamental para renovar su
oficio y responder a las nuevas necesidades d@da tle la ensefianza y la mediacion
cultural en sus dimensiones politica, sociocultyrpedagdgica. Borra la frontera entre
formacion inicial y continua ya que es un procese ge da cuando los docentes
producen conocimiento relativo a la practica —mopide los demas-, trabajan en el
contexto de las comunidades docentes, teorizare ssbrtrabajo y lo conectan con
aspectos sociales, culturales y politicos mas asWpCFE, 2007b: 6). También presenta
como principio fundamental del desarrollo profesiorel trabajo horizontal, y
colaborativo entre formadores, especialistas y ntese Se abandona, al menos en lo
discursivo, el formato de la década anterior qumdgaeeminencia al saber proveniente
de los especialistas y tenia como consecuencidoguprogramas de actualizacion y
reciclaje se aplicaran a nivel nacional para togo e docentes, comunidades y

realidades contextuales.

Sobre la puesta en practica de estos lineamiergbsdocumento fija como

responsabilidad del INFD proponer al CFE las pdixies tematicas y las lineas de
accion, garantizando a la vez el acceso a la fadmadocente continua a todos los
actores e instituciones del pais. Esto implicacgiziar los recursos para operar en las
distintas lineas: desarrollo profesional centradolee escuela, redes de formacion e
intercambio, ciclos de formacion docente y apoyosapostitulos y posgrados, en un
contexto de gratuidad y apoyado por las tecnolodé$a virtualidad o al menos en

formatos semipresenciales.

En cuanto a los IFD y a los docentes formadoregoéspamente, se les pide una
reflexion sistematica que abarque desde el disefid@ispbositivos y estrategias de
desarrollo profesional para los distintos niveleassta la discusion general sobre las
politicas e implicancias del trabajo de ensefardér, la responsabilidad del nivel
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superior va desde los aspectos mas instrumentmjadps a su tarea especifica y de
nivel micro, hasta los que tienen que ver con &ith, definicidn y fundamentacion de
las politicas marco del sistema. Al llegar al adpitledicado a las entrevistas realizadas
a los formadores, analizaremos cudles y en quédaatt entre todo este abanico de
tareas y responsabilidades son asumidas por lopattmres a lo largo de sus
trayectorias profesionales. Baste mencionar ageailgsi ISFD ocupan rol clave en la
implementacion de las politicas y de su articula@on las demandas y necesidades de

los otros niveles.

Asi definidas, las tareas de los IFD y de los fatonas que los integran abren la
posibilidad de varias lineas, algunas de ellagidas a fortalecer sus propios equipos y
otras en articulacion con instituciones de losirtis$ niveles educativos para los que
forman a sus estudiantes. A lo largo de los citddnsamientos Nacionales para la

Formacion Docente Continua se mencionan algunasless

a. talleres de formulacién y seguimiento de pray®ct

b. andlisis y desarrollo de estrategias para eloaamiento pedagogico a las
escuelas

c. seminarios de actualizacion sobre la FDI y I&FD
d. grupos de trabajo sobre la elaboracion de nadgsrdidacticos y recursos
e. jornadas o seminarios de profundizacion tedrica

f. herramientas de indagacién para el diagnostievaluacion de necesidades y
problemas educativos.

El desarrollo profesional del formador se va delimdo asi en un doble sentido: por un
lado es un docente con el imperativo ético-profeslide actualizarse en relacion con su
saber disciplinar y didactico-pedagoégico y conaitexto institucional y social en el

gue se desempefia; a la vez, como parte del nixghrie o superior del sistema
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educativo, le compete una responsabilidad esttélg articulacion y trabajo sobre las
necesidades y situaciones concretas de los den&eseducativos, completando asi su

tarea de formador de docentes para desempefiagsa€mstancias.

Poco tiempo después, durante 2012, la Resolucid®88tlel CFE aprueba el Plan
Nacional de Educacion Obligatoria y Formaciéon Doe€2012-2016. Es llamativo que
en todo el documento no se mencione ni una solaeVezncepto de desarrollo
profesional, consagrado y definido anteriormenten@ola estrategia principal de
formacion docente, tanto inicial como continua. &mbargo, la organizacion del Plan,
de acuerdo a los niveles educativos, presentalaodar los intereses sobre el area de

la formacion docente a la hora de definir politidasalcance quinquenal.

El Plan propone, en relacion con el nivel terciarseis politicas concretas: a)
Planeamiento y desarrollo del sistema de formadanente (SFD) a nivel nacional; b)
Evaluacion integral de la formacion docente; c) t&ecimiento del desarrollo
curricular; d) Fortalecimiento de la formacién daigecontinua y la investigacion; e)
Fortalecimiento de las trayectorias de los estudsan f) Consolidacion de la formacion

con recursos digitales.

De estas seis iniciativas, si bien todas implicagcesariamente un profundo
involucramiento de los formadores, las tres primdr@anen un nivel macro en tanto
planificacion, evaluacion y revision curricular dgétema, mientras que la quinta esta
dirigida directamente a los estudiantes. La cyadtpecialmente) y la sexta son aquellas
gue podemos considerar como politicas destinadampactar directamente en las
trayectorias profesionales de los docentes fornesdota forma en la que se

materialicen estas politicas se define en los dectos de los afios siguientes y a partir
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de ahi podremos indagar en qué medida son rec@so@dincorporadas por los

destinatarios en el nivel superior.

Dos grandes novedades de este plan son la promdeida evaluacibn como cultura
institucional a ser instalada y la incorporaciénlaerecursos digitales en las distintas

etapas de la formacion.

De estas lineas nos interesa sobre todo destagae Ise propone el “fortalecimiento de
la formacion continua y la investigacion” por presese en tanto “politica que supera
la oferta de cursos dictados por expertos (...) garke protagonismo al propio docente,
a sus necesidades, su saber y su experiencia” (R€%,N°188/2012: 5). El espacio
identificado para sustentar este fortalecimientelggopio Instituto, lo que muestra que
se abre paso una forma de convocar al docentenaiesto de las politicas como parte
de un colectivo institucional y, no anicamente, oamn profesional independiente de la

organizacién en la que se desempefia.

Una de las estrategias especificas del Plan, aganté en 2015, es la convocatoria
anual a la presentacién de proyectos de invesfigade Institutos Superiores de
Formacion Docente. Esta iniciativa debe interpsetaen el contexto del nuevo
protagonismo otorgado no sélo a los docentes samobien a las instituciones,
reconociéndolas como organizaciones clave delnsésteon capacidad para generar
conocimiento acerca de la realidad del nivel sa@pgritambién de los demas niveles

con los cuales se articula.

52



Las preguntas iniciales

Los estos elementos hasta aqui examinados confopaude@ del campo en que los

sujetos se movilizan y desarrollan su trayectdeis.dentro de estos marcos que los
actores perciben referencias que limitan y otras pasibilitan y habilitan ciertas

disposiciones y recorridos. Slgunos de lod trayegiee durante los afios '90 no eran
reconocidos 0 no recibian atencion por parte dehdées pasan a ser promovidos
directamente por las nuevas leyes e instituciones igtervienen sobre el campo

educativo. La pregunta que sigue es en qué medsdddcentes formadores se sienten
llamados por estos cambios en las politicas dedoidgn. ¢ Conocen los formadores las
politicas vigentes de formacién continua? ¢ Pasitide los postitulos dictados en
forma virtual por el INFD? ¢ Aspiran a obtener sdios para investigar en los IFD? ¢ Se
sienten convocados por las distintas lineas dejtvajue propone el Plan Nacional de

Formaciéon Docente?

Estas se convirtieron en las preguntas iniciales guuaron esta investigacion. Como
suele suceder en la préactica, las distintas fasek ¢propuesta metodologica no se
sucedieron de manera predecible y ordenada. Lauspeate cada etapa no implicaba
que la anterior habia quedado absolutamente salgadarando un proceso recursivo
que, a la vez que alteré radicalmente los cronogsagn previsiones, nos permitio
profundizar y afinar los conceptos y las relacioaese ellos. En la primera fase, el
trabajo de campo se propuso contestar preguntasquedida que el estado del arte se
ampliaba y generaba nuevos interrogantes, prorgdagan superadas por los derroteros

que iba tomando la investigacion.

No fueron, de todos modos, Unicamente cuestionesnas las que modificaron la

mirada y la meta trazada inicialmente. Tambiénri@pia dindmica del campo de las
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politicas de formacion docente se vio modificada eb lanzamiento en 2013 del
Programa Nacional de Formacion Permanente Nuestraela, que analizamos en las

proximas paginas.

Pero antes de presentar ese nuevo hito en la définy disefio de politicas para el
sector, y en relacion con aquellos interroganta&sailes que nos impulsan a construir
una muestra de docentes formadores de la Ciudathéuia de Buenos Aires, diremos
gue no fueron desechados completamente, sino quériadon un nuevo rol en el
disefio general. Basicamente se transformaron pelairi ademas de su especificidad
en tanto preguntas sobre el impacto de esas lde#asbajo en las trayectorias de los
formadores, una funcion como espacio de pruebds aetodologia e instrumentos de
acercamiento a los formadores. Las guias de estaswy las técnicas de construccion
de la muestra fueron puestas a prueba durante&lGi#, al tiempo que generaban las
respuestas a los planteos iniciales y servian @etantos para presentar el material en

distintos foros de intercambio con otros investayad y tesistas.

La profundizacion de una politica

En el mes de agosto de 2013, la Res. N°201 del &f&eba y recomienda para su
tratamiento por el Ministro de Educacion, el ProgmaNacional de Formacion

Permanente Nuestra Escuela. Esta iniciativa senaledi si misma a partir de la
universalidad, ya que se propone abarcar a ladathtle los docentes del pais; centrar
la formacién en la escuela, hacerla gratuita, décter federal y apoyada por los

gremios docentes mayoritarios y las universidades.
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Consta de dos componentes articulados: uno cengnadas instituciones y el otro en
los destinatarios especificos, los docentes, “paj@e puedan desarrollarse
profesionalmente segun sus propias necesidadesdelaus puestos de trabajo” (CFE,
Res. N° 201/2013: 6). Los encargados de llevaraatielestos componentes son “el
Ministerio de Educacién de la Nacién junto a cadavincia y una enorme red de

Universidades, sindicatos e Institutos de Formabidcente’(pag. 6).

En palabras de su propio director,

“se logr6 en un trabajo conjunto con las provincyados sindicatos la
realizacion de un programa universal en servicimado en la escuela,
gratuito para todos los docentes con reconocimiget@mbito escolar como
ambito de creacion de conocimientos, de formacé&smpnente”8.

El primer componente, centrado en las instituciprses concreta en una serie de
encuentros para los directores y un posterior sggnto del trabajo por parte de los
equipos técnicos y referentes del programa. Séalise materiales especificos para los
distintos niveles y se planific6 una agenda quanasivamente iria incluyendo a la
totalidad de las instituciones educativas en ehio 2014-2016. El recorrido propuesto
culmina a través de jornadas de trabajo en cad#&kes donde los docentes trabajan

junto a los directivos las distintas tematicas.

Con respecto al componente centrado directamenli@saiocentes, desde el programa
se ofrecen diversos recorridos accesibles a maegtpoofesores de todos los niveles,
organizados en Postitulos y Cursos nacionalesaftbet directamente por el INFD) y
otras propuestas a cargo de universidades, gremiestitutos de formacion docente.
Ademas de esas categorias, existen dos mas comatksbs especificos: los
Seminarios virtuales destinados a estudiantes deall superior y los Trayectos

formativos destinados al personal de los InstitwtlesFormacion Docente de todo el

8 Entrevista a Walter Wallach, Director del PNFPFIN realizada el 12 de Diciembre de 2014.
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pais. Al momento de relevarlos por ultima vez (&iabre 2015) encontramos abierta la
participacion a los siguientes: Los derechos humasom la escuela, Pensamiento
pedagodgico latinoamericano, Marco politico-pedagmgiara la educacion secundaria,
Marco politico-pedagdgico de la formacion docentdarco politico-pedagdgico de la

educacién primaria.

Esta claro que el componente pensado para los domes problematiza no soélo la
practica en el nivel para el cual los estudiantedod institutos son formados, sino
también el propio nivel formador, asi como teméticke caracter transversal y
soocioeducativas mas amplias relacionadas con lend@ como una accion

fundamentalmente politica y social.

La relacion de la jurisdiccion de la Ciudad Autéreode Buenos Aires con el PNFP
comenzo durante 2014 con algunas dificultades, ug lg ciudad no convoco a los
niveles medio y superior para ninguno de los despomentes, razon por la cual en el
primero de los tres afios de recorrido, la Ciudatbdama de Buenos Aires no llego al

porcentaje previsto de cobertura para las instihes de esos dos niveles.

Al afo siguiente, sin embargo, las jornadas ingtnales del Componente | se
efectuaron en todos los institutos superiores dpiriadiccion, haciendo posible, al
menos en teoria, alcanzar la cobertura total del superior para fines de 2016, segun
lo establecido por el calendario del programa. Hatos acerca de la cantidad de
docentes formadores que han cursado y/o complédadaropuestas enmarcadas en el
Componente Il no han sido publicados, al momentoedactar este trabajo, en ningun

reservorio ni dependencia educativa.
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Acerca del componente Il, destinado a los docedéesodos los niveles en forma
individual y ayudarlos a desarrollarse profesioraite segin sus propias necesidades,

hay una amplia oferta de postitulos que se cunsdorma virtual.

A estas opciones articuladas por equipos desdeoplgpINFD se suma la oferta de
Especializaciones docentes de nivel superior ydbiplturas superiores dictadas por los
Institutos de Formacién Docente (por ejemplo el ¥R Mariano Acosta o el ISP
Joaquin V. Gonzélez) o sindicatos (al momento @ddizex esta investigacion UTE
ofrecia a través de su web ocho Diplomaturas, akjuwhe ellas con la opcion a

Especializacion).

El analisis de la oferta

Si bien puede parecer un numero elevado, la aguamencionada es bastante acotada
en relacion con la cantidad de alternativas dekatkr de formacion durante la época
de la Ley Federal de Educacion. A lo que se aglagaasi total uniformidad en el
formato de cursada, la teméatica y la carga horantre las ofertas de sindicatos,
institutos y el propio INFD, lo que constituye ofemtor de continuidad en relacion con

las demandas al docente y la calidad de los tragect

Se puede organizar la oferta en tres grandes angastiones vinculadas a lo disciplinar
y su didactica, a la inclusion educativa de sest@gpecificos (rural, contextos de
encierro) y a la cuestion macro de las politickssyderechos. La oferta de los institutos
y sindicatos se enmarca también en estas grandas gue pueden asimilarse con

facilidad a los lineamientos que mencionamos agfras las Resoluciones 223/04,

°Los gue el INFD ha venido ofertado desde el laneatoidel PNFP estan listados en el Cuadro N°1.
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23/07, 188/12 y 201/13 y los objetivos del Prograiacional de Formacién

Permanente.

Una nota importante acerca de la jurisdiccion cheraa este estudio, tiene que ver con
el comportamiento de cada uno de los componergas gestinatarios. No existen datos
oficiales acerca de la localizacion geogréfica e docentes que se sumaron a estas
propuestas de cursada desde 2014, pero una rec@oidlos foros de intercambio
evidencia que una gran proporcion de quienes elagas trayectos trabajan en la
CABA. En este sentido es llamativo el escaso am®da jurisdiccion durante 2014
para organizar el componente |, a pesar del impi@tinterés despertado en los
educadores por la oferta del componente Il. Clanéenéa capacidad de agencia de los
actores y la reflexividad con la que analizan smpma de opciones confirma la
importancia de estudiar las trayectorias de loedi®s desde un acercamiento a sus
propias perspectivas y significados. Los agentestosus propias decisiones, incluso a
contrapelo de las logicas institucionales de ldsuesiras burocraticas, que muchas
veces estan sometidas a las alianzas u oposiaoedasascienden el campo educativo y

lo condicionan.
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Cuadro 1

Areas de oferta de |4
formacion docente Especializaciones
continua

Esp docente de nivel superior en Ed. Primariay TIC
Esp docente de nivel superior en Educaciény TIC
Esp docente de nivel superior en Ensefianza desl&»€lales en primaria

Esp docente de nivel superior en ProblematicasseéddCiales
Esp docente de nivel superior en Ensefianza desld&ttirales en

Cuestiones primaria
disciplinares y su | Esp docente de nivel superior en Ensefianza deslarales en
didactica secundaria

Esp docente de nivel superior en Ensefianza detlenMica en primaria
Esp docente de nivel superior en Ensefianza detlenMica en
secundaria

Esp docente de nivel superior en Literatura y Eserien la secundaria

Esp docente en Alfabetizacion Inicial

Inclusion educativa | Esp docente en Educacién Maternal
de sectores Esp Superior en Educacién en Contextos de encierro
especificos Esp Superior en Educacion Rural para el nivel miona

Aspectos macro de | Esp docente en Politicas Socioeducativas

las politicas 'y Esp docente en Educacion y Derechos Humanos
derechos

relacionados
Fuente INFD

Nuevas preguntas para nuevas politicas

En este Ultimo apartado presentamos con mayorleldsal caracteristicas del campo,
gue se constituye en el proscenio de la puesta seena de las trayectorias
profesionales. Como deciamos al principio del cépihay factores que limitan y otros
gue potencian determinados recorridos de las tiayas de los sujetos,
retroalimentandose con las posiciones y definigatelos docentes acerca de su propio
campo y su rol como agentes de la politica eduratia ruptura con la politica de

formacion docente continua de la década neolibesalun rasgo de las politicas
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encarnadas en el PNFP Nuestra Esc¢fielgue retoman todas y cada una de las
demandas de desarrollo profesional, horizontalideuiversalidad y adaptacion a las
necesidades locales e institucionales. Estas dexmaralsolo aparecen en la voz de los
actores sino también en los distintos trabajos é@uoams que relevamos en este

capitulo.

Las nuevas preguntas, que se proponen avanzampasos mas alla que aquellas que
guiaron los comienzos de esta investigacion, tiemem ver, especificamente, con la
relacion entre las actuales propuestas de formamdtinua y la forma en la que los

formadores describen, conducen y planifican sygttarias profesionales.

¢,Conocen los formadores las politicas vigentesodaacion continua? ¢ Se sienten
convocados por las propuestas? ¢ Participan dealgectos planificados por las nuevas
normativas? ¢ Se ubican en una posicion de recsfestinatarios de esas iniciativas o
tienden a posicionarse en otros roles como porpgemvestigadores, disefiadores o

implementadores?

Con estas preguntas procuraremos orientar el joraleacampo y sobre todo el analisis
de las voces con las que los propios formadorestieg/an el relato de sus trayectorias

profesionales.

19 Acerca de la proyeccion de estos rasgos y su pemaia en un futuro cercano, es poco lo que se
puede aventurar desde un analisis como este, halpéaida de los cambios que trae aparejados lalbega
de una nueva gestion y el estado de indefinicidmessu continuidad que los programas analizados
enfrentan.
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La hipotesis como brujula ante un camino incierto

Hasta aqui hemos descripto algunos aspectos deajdraen el nivel superior,
deconstruimos el concepto de trayectoria y su agbn al campo educativo y
analizamos de la dltima generacion de politicagsodmacion docente continua. Casi
todo este camino fue recorrido siguiendo las prsiase de distintos autores
especializados en metodologia de investigacionitatiah. Si bien explicitaremos sus
aportes en el capitulo siguiente, al tratar laaésfiia metodoldgica, nos interesa
remarcar la influencia que Gloria Mendicoa (20Q8)oten la fase de formulacion del
problema, permitiendo que el transito desde lacelacdel tema hasta la construccion
de los interrogantes que forman la hipotesis sgddly marque una linea de coherencia
a seguir durante el resto del trabajo. Para e#laddsagregacion del interrogante
principal en preguntas subsidiarias logran, adedgaslelimitar esa pregunta inicial,
construir semanticamente el objeto de investigadi@ndecir, plantean qué es y qué no
es aquello que se desea saber acerca de las trégegrrofesionales y las politicas que

las convocan en la actualidad de la Ciudad AutondenBuenos Aires.

Viejas y nuevas preguntas, intentando afinar la mada.

A lo largo de ese recorrido construimos dos grugp@greguntas que corresponden a
distintos estadios, no soélo del proceso de invasihy, sino también de la propia

definicion de las politicas de formacion docenteticwa por parte del Estado nacional.

Las preguntas de la primera etdpale caracter mas descriptivo, se orientaban a

conocer la relacion de los docentes formadoreslaaferta inicial del INFD, con su

1 Las preguntas a las que se refiere este parrafo;€onocen los formadores las politicas vigenges d
formacion continua? ¢ Participan de los postituliotados en forma virtual por el INFD? ¢Aspiran a
obtener subsidios para sus proyectos de inveshigattuada? ¢ Son convocados por las distintasslihea
trabajo que propone el Plan Nacional de Formacidcebte?
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apoyo a la investigacion y con cada una de lasdie trabajo propuestas por el Plan
Nacional de Educacion Obligatoria y Formaciéon Doeef2012). Esa primera etapa
también se proponia verificar los supuestos, sasgide las investigaciones previas
acerca de las trayectorias de los formadores, $obmgue estas preguntas se asentaban,

asi como también poner a prueba las técnicasrenmshtos de indagacion.

En forma simultanea a los primeros pasos en el caglpmarco teérico y el foco del

problema se fueron ampliando a partir de cambidasepoliticas..

El primer grupo de consensos que destacamos etaeloedel arte, tiene que ver con la
vision de los formadores acerca de su trabajo eivel superior. Sobre todo a partir de
los analisis de Vezub (2008, 2009, 2010) y Tentf&a (2002, 2010), pudimos
conocer las representaciones de los formadoresaack su propia tarea que se
mencionaron en capitulos anteriores: el trabajimaeador es visto como un diferencial
de prestigio que lleva a considerar el acceso\al rHuperior como un ascenso. Ese
diferencial se basa, a su vez, en las caractadsparticulares que se le asignan a la
tarea: mayor profundidad académica y didacticajadizacion disciplinar y articulacion
con los otros niveles. Es decir, los formadoregesea si mismos como una especie de
élite seleccionada de entre los educadores de iVetes para los que se formaron
originalmente. No olvidemos que ya Vezub (2008)idaterificado que las trayectorias
tipicas de tres de cada cuatro docentes acumuggbarcantidad de afios de experiencia

previa en los niveles primario o secundario.

Los motivos que los docentes describen para carsesgn formador tienen que ver con
caracteristicas del trabajo en el nivel como lagogs mas reducidos, el interés y la
madurez de los alumnos, en este caso adultos. Bi@a@gn en las descripciones del

trabajo del formador otras demandas que si recibenmaestros y profesores de
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primaria y secundaria, vinculadas al manejo defalacta y disciplina de los alumnos,
la contenciébn emocional o incluso asistencial emagzomas vulnerables. Estas
particularidades permiten a los formadores sostema mirada acerca del nivel

terciario como un espacio de trabajo con mejoragictmnes que los demas.

Tenti Fanfani et al. (2010: 74) se refieren a Entdlad fragmentada de los formadores.
En su estudio, de corte principalmente cuantitatregistra un promedio de 13 horas
semanales de trabajo en el nivel frente a 20 f@rggimaria o secundaria. Por eso, a la
vez que confirmar los datos previos sobre la idewtide los formadores, nos interesa
aportar algo de luz acerca de cudl es el factoupagde pertenencia que tiene mas peso
en la definicion de la identidad docente ¢sera kyam cantidad de horas en
determinado nivel, y por lo tanto mayor porcentigesalario lo que defina la identidad
0, por el contrario, el diferencial de prestigicatpto a la funcion formadora? ¢O en
todo caso los docentes se definen a si mismostia garuna identidad multiple y/o
fragmentada que da cuenta de sus diversas adsaegdaborales? Conscientes de que
estas preguntas no apuntan al objetivo centrabtieivestigacion, pero seducidos por
el interrogante que plantean, las ubicamos derdrtosl objetivos especificos en tanto
aportan a la construccion conceptual de la idedtigae sostiene las trayectorias

profesionales.

La pregunta central de nuestro trabajo se transfantonces ewgual es la relacion
entre las nuevas politicas de formacion docentetimoa y las trayectorias

profesionales de los formadores

En las proximas paginas nos interesa definir loarales y la naturaleza particular que
reconocemos en el término relacién, asi como Iméeatos conceptuales sobre los que

podemos conjeturar una respuesta provisoria yulgreguntas que contribuiran, luego
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del trabajo de campo, a verificar esa respuesta mision fue, precisamente, orientar el

camino de la indagacion.

La complejidad de una definicién

Plantearnos indagar la relacion que puede existiedas trayectorias profesionales y
las politicas publicas nos pueden llevar, inicialteg a construir un modelo
influenciado por matrices del estructural funcigsrab. Esto es, a pensar las politicas
como un objeto, una estructura que con su solidazoona a los agentes y los obliga a
tomar decisiones de circulacién sélo por sus ititkes habilitados. La relacion se
conformaria asi entre dos polos; el de los ageptea,subjetividad y decisién personal,
frente a la estuctura objetiva, inexpugnable pasairidividuos que, como decia Emile
Durkheim (2001: 42) al hablar de los hechos sogjaés “un orden de hechos que
presentan caracteres muy especiales: consisteraeeras de obrar, pensar y de sentir
exteriores al individuo, y que estan dotadas depamher coactivo, por el cual se le

imponen”.

Sin embargo, pensamos que ese analisis dicotomtce ke objetivo y lo subjetivo no
logra captar la verdadera complejidad de nuestjetmlle estudio. En primer lugar
porque las politicas de formacion docente no soa estructura que antecede y
coacciona a los individuos, sino que son el redal@dinamico, provisorio, fruto de una
construccion hegemonica de sentidos que por definiolo puede durar mientras se
mantenga la relacion de fuerzas actual entre ltsgiantes del campo. Hemos
mencionado, y seguira apareciendo durante los sadosteriores, el tema de las
diferencias entre las politicas de los '90 y las gomenzaron hace una década. Ese

cambio no ocurrié en el vacio, sino que tiene gerecen cambios en distintos campos,
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gue concéntricamente van incluyéndose en otros masybos ministros y asesores que
definieron las resoluciones del Consejo FederalEdacacién recogieron datos y
opiniones de los docentes y especialistas quesksogan, y son a su vez parte de otras
coaliciones gobernantes, inscriptas en distintogesos regionales y mundiales. Por
eso0, sin intentar hacer una analisis abarcativodes las transformaciones que llegaron
con la nueva legislacion educativa, baste decirapnsideramos a las politicas como
parte del interjuego entre actores y grupos daestauya capacidad para imponer sus
intereses cambia constantemente. Nos alejamosealsi doncepcion de las politicas

COmMo un espacio objetivo, estructural y autbnomorespecto a los sujetos.

A la vez, la definiciébn de trayectoria a la quecsildmos siguiendo a los autores que
conforman nuestro marco teorico (Bourdieu, Gidd€Palyo, Vezub, Tenti entre los
principales), supera la definicion estrecha queolacibe como el polo subjetivo de la
relacion, y la complejiza transformandola en laiis¢ccion entre los datos objetivos del
contexto y la interpretacion que el agente hacesgeescenario. Su propia vision sobre
el pasado, el futuro y las alternativas que ofedqaesente, son parte de las decisiones,

y de las dudas, de los formadores a la hora de detsentido a sus trayectorias.

Por eso, para pensar la relacion entre las pdifidas trayectorias profesionales de los
formadores, es necesario escapar de una mirada@uote causal, que a costa de forzar
las determinaciones de una parte por sobre otfa,ddelado aristas clave a la hora de
comprender los fenomenos. Preferimos por eso explelr concepto weberiano de
afinidades electivascreado por el pensador aleman precisamente lpgea b captar y
describir relaciones complejas para las que el foodatural determinista es

insuficiente.
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Max Weber se inspir6 en una novela de Goethe llanpaeicisamente “Las afinidades
electivas”, en la que las ambigiedades y dualidage$as relaciones humanas son
examinadas desde el concepto que, a su vez, tumigsm en la explicacion quimica de
la atraccion entre distintos elementos y como asedniones pueden disociarse en
presencia de otros elementos o factores. Al fimakste periplo que comienza en las
ciencias naturales, pasa a la literatura y de dainaciente sociologia. Las afinidades
electivas le permiten a Weber desmarcarse de kaspietaciones mecanicistas e
idealistas (Gonzalez, 1987). Segun este trabaja, \Meber “las ideas safinesa las
necesidades de los individuos y los grupos quemastienen. No se puede pensar
cualquier cosa, sino que el pensamiento requieae"estructura de plausibilidad" que
lo haga creible. S6lo podemos mantener ciertas ideael contexto de la vida de un
grupo y de sus intereses vitales. Pero, por otto, lao hay una determinacion estricta.
Tenemos la posibilidad de "elegir’, de entre toldasideas "afines" a una situacion
histérica o a una posicién social, aquélla o agsé&lue queremos realizar.” (1987:132).
De esta manera, Weber conservaba cierta ambigigediad imputaciones causales que
le permitia rechazar los determinismos unilaterd&&sundo social, segun él, presenta
multiples condicionamientos y determinaciones enrkaciones entre las estructuras
sociales, las formas de organizaciéon y accidongtapos e individuos y los complejos

institucionales.

Tedricos de la sociologia como Lamo de Espinos®41253), encuentran las

limitaciones de este enfoque: no logra escapaa gdaguedad de la propia definicion de
afinidad electiva. Siendo conscientes de la legitau de la critica, sostenemos de todos
modos la utilidad que para nuestro estudio tierpo#acion inaugurada por Weber hace

mas de un siglo.
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Proponemos que la relacion entre las trayectorafegionales de los formadores y las
politicas de formacién continua tienen wafanidad electivaque, sin ser una relacién
causal, los hace compartir marcos de sentido Yfisigtos. Es decir, las concepciones y
sentidos que los agentes dan a sus trayectoriadbng $odo a su rol de formador,
potencian el acercamiento y participacion en lasppestas de las politicas de

formacion continua que puedan fortalecer dicho rol.

Asimismo, dichas politicas explicitamente contrdémyno soélo a instalar en la
comunidad docente la idea de que son superadotamatielo anterior, sino que
promueven un tipo de docente en formacion defidigkde la experiencia y no desde la
carencia, desde el conocimiento profundo del campen consecuencia, entendido

como un co-productor de esas politicas.

A continuacion proponemos un diagrama que ilusisarélaciones mutuas entre ambos
conceptos y resalta qué aspectos de las trayextmws permiten conjeturar un apoyo a
las politicas de formacion actuales, asi como daacteristicas de las propuestas que,
segun nuestra prevision, apuntan directamente elemide los sentidos que los

formadores portan sobre sus trayectorias.
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Demangan y realizan trayectos de formaci€

Trayectorias Politicas de
profesionales de formacion
los formadores docente continua

Reconocen el saber docente

Lo sitian en un contexto institucional y socialticatar

Proponen la formatién continug como un recorridividual
e institucional a

Recetas para elaborar una conjetura

En el esquema previo agrupamos una serie de datmsernpentes de la teoria
sociologica, del estado del arte sobre las trayiestoprofesionales y de la
caracterizacion de las politicas que analizamogosndocumentos a lo largo del
capitulo anterior. A continuacién recorremos ur@esge elementos que nos permiten
pensar los vinculos entre esas trayectorias defdomadores y las politicas de

formacion docente continua.
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Sabemos que hay un consenso entre los formadotas politicas acerca de las
limitaciones del modelo anterior y el imperativo deperar dichas concepciones.
También conocemos, gracias a los andlisis de Agor, Tenti Fanfani y Vezub, que
la concepcién del trabajo del formador en el nisagperior vincula dicha tarea con
propuestas disciplinares y didacticas de calidatbfundidad, las cuales a su vez hacen
necesaria la actualizacion constante de los forreaden las distintas areas de su

incumbencia.

El analisis documental de las propuestas nos nagslr su parte, que existen multiples
opciones de recorridos, algunas mas vinculadas espeacificidad didactica de cada
disciplina (matematica, ciencias sociales, natgraletc.), otros a porciones del
alumnado que puedan tener necesidades especificadextos de encierro, en
situaciones de vulnerabilidad social, etc.) y otopge apuntan directamente a la
reflexion sobre el rol politico de la educaciénog leducadores. Estas alternativas
incluyen trayectos que pueden ser recorridos psrdiacentes en forma individual
(aunque las cursadas incluyen con bastante celsiaél intercambio y el debate con
los pares) y otros que se presentan centrados enstiducion (descriptos en el
Componente | del PNFP) e incluso en articulaciom comiras acciones de

fortalecimiento, en el marco de las actividadesxtension.

También existen en las politicas una serie de elaadacilitadores, entre los cuales se
destacan dos: la gratuidad y la virtualidad deplagpuestas. Toda la oferta del INFD
tiene estas caracteristicas, a las que se surmaatb propuesto para las cursadas: en
general consisten en clases de lectura amena, ibtingkafia actualizada pero no
demasiado extensa, y agrupada en una serie de @saikipocas semanas de duracion,
jalonados de pequeiias actividades de reflexiorguemdn e intercambio. Algunas
incluyen producciones en colaboracion entre losanies. Es importante mencionar
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gue incluso las propuestas enmarcadas en el PNFEPdmtadas directamente por
Institutos de Formacién Docente, universidadesctugo sindicatos, se mimetizan con

este format@migablepara los cursantes.

Estos considerandos nos permiten arriesgar, aeteald al campo, alguna respuesta
aproximada a la pregunta acerca de la relaciontesés entre las trayectorias
profesionales de los formadores y las politicas falenacién docente continua.
Concretamente, nuestra hipotesis espera enconieaaquellos formadores que mas se
identifican con su rol en el nivel terciario (md alel nimero de horas que puedan
revistar en ese nivel frente a sus otras adscrnipsjosean quienes mas se sientan
convocados por la propuesta de las politicas dedoion continua. Llegamos al campo
esperando que esa coincidencia entre la descripi@brabajo y los deberes de un
formador profesional y las propuesta de las in@atde formacion, se manifieste en un
encuentro entre los docentes y las politicas erpldo®s: el de lo puramente discursivo
en primer lugar, y en segundo término a traveas@tacticas extradiscursivas que son
sus elecciones y acciones, es decir, recorridosretws y especificos que realice a

través del sendero que proponen las politicas.

El interrogante principal, acerca de las particdites de la relacion entre trayectorias
profesionales y politicas, puede y debe desagregarsuna serie de preguntas mas
concretas que permitan, a su vez, analizar el rahtss campo con una perspectiva y

un propésito especificos.

En primer lugar, y aunque parezca innecesariajnmesesa comenzar por conocer qué
saben los formadores acerca de las politicas.ilgtica indagar también qué conocen
acerca de las instituciones que las generan, adersas responsables, sus objetivos y la

metodologia que se proponen para alcanzarlos wnfente pero sin agotar las
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posibilidades, la forma en la que inscriben esagativas especificas en una politica

macro para el sector.

A continuacioén, y estrechamente vinculada con @oconiento que los formadores
tengan sobre las politicas, buscamos conocer laulkgicién que encuentran entre esa
oferta de formacion continua y las necesidadegseakoncretas del sistema formador
de docentes. En las entrevistas iniciales verifaagque los formadores portan discursos
complejos y profundos acerca de la realidad ddbsgcno les es dificil ocupar una
posicidbn de experto a la hora de presentar diaigdsly proponer soluciones. Es
precisamente ahi donde buscaremos una posible rdamocia entre sus propuestas y

aquellas que perciben como provenientes de undcpajieneral para el sector.

La siguiente cuestion que nos interesa indagala esedida en que perciben que las
propuestas los convocan en la especificidad dels&ara esto es necesario conocer no
s6lo qué piensa cada uno de los entrevistados therda del formador, sino ademas
confirmar o discutir con las investigaciones aoi&s que guiaron estas ideas, medir la
distancia entre la demanda que surge de esasdi@fies y la oferta que las politicas

presentan frente a esas necesidades de la formacion

Aungue ambas nociones coincidan (lo que el formdd® que necesita y lo encuentra
que le ofrece la politica) no necesariamente imaplitie se generen las practicas
concretas. Por eso, el interrogante que a conififmabuscaremos saldar es si
efectivamente los formadores establecen dentraslagendas un espacio para recorrer
las distintas alternativas de formacion continua.gdria este el primer caso en el que
undeber serreconocido por los agentes e instalado por g¢icsenomian compartido en
un campo especifico, le da forma a los discursos pe es lo suficientemente poderoso

como para hacer lo mismo con las practicas.
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Finalmente, nos interesa profundizar un poco maslaemelacion, en caso de
efectivamente haberla, entre los formadores y ddisigas. Concretamente, buscaremos
saber cual es el rol en el que los formadores\aguaran con las iniciativas. Durante la
puesta a prueba del primer grupo de preguntas, la®nentrevistados iniciales,

obtuvimos evidencia que nos ayudo a pensar logesigas interrogantes.

Como era previsible, muchos los docentes vieroncoircidencia entre las necesidades
del formador y las posibilidades abiertas por lalftipas, y por eso decidian sumarse a
las cursadas de postitulos y especializacionedusimcalgunos plantearon que sus
trayectorias particulares los habilitaban a ocuptios espacios, mas alla del de
destinatarios/alumnos de los espacios de formaé&iétas posiciones, que al principio

no eran sino frases sueltas y dichas como al ppsey,complicadas a la hora de ser
pensadas desde nuestros modelos, fueron ganando ypgsrotagonismo hasta

convertirse en un punto a ser explicado en tantwstitaian una amenaza para la
hipotesis de nuestra investigacion. Por lo targoa sin punto clave a tener en cuenta
durante el proceso de analisis de las entrevistlms #ormadores, con el objeto de

conocer con el mayor detalle posible el rol que flosnadores se proponen ocupar

dentro del territorio de las iniciativas de fortairiento de los docentes del sistema.

Definimos, a partir de estos primeros hallazgos, pregunta central, que a su vez se
descompone en cinco preguntas parciales que &aclidtprecision de nuestro trabajo de
campo. A estas se les suma una mas que tiene goernvis factores clave a la hora de
construir la identidad profesional de cada docdfsedecir, nos interesa aportar algunos
datos que permitan conocer mejor la manera enddaguidentidades se construyen a

partir de la pertenencia simultanea a distintosles/de la estructura educativa.
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En el préximo capitulo abordaremos la estrategitoduddgica empleada para buscar
las respuestas a estas preguntas, esperando lggtoelatento pueda no solo seguir el
derrotero de este trabajo sino también construsr @wpios interrogantes, que se

constituyan en un mapa del universo de la formadamente.
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La estrategia metodoldgica. Las decisiones iniciae

A la hora de planificar la estrategia metodologjoa organice este trabajo, proceso que
comenz6 mucho antes de consolidar la preguntaipaing las que se desprenden de
ella, tuvimos que confrontar las propuestas dentlist autores. De entre la extensa
bibliografia disponible, dos autoras resultarowvesaa partir de sus pertinentes aportes a
esta tesis. Sus trabajos aunan rigurosidad acadé@wmicclaridad expositiva y operativa

a la hora de describir como llevar adelante unastgacion.

Nos referimos a Gloria Mendicoa (2003) y Ruth S4A005). La primera, de la cual ya
hemos hablado en el capitulo anterior, colabor@lgoroceso de construccion de las
preguntas/hipotesis que guiaron el trabajo de cai®potd, por su parte, pone énfasis
en la triada “Formulacion del problema / Selecci®l abordaje metodologico /
Seleccion de los casos”. Estos tres elementos aoenpona unidad de sentido que se
transforma en el ndcleo de la investigacion, ylpdanto su nivel de coherencia interna
sera el componente principal a la hora de evalarohfiabilidad y validez de los
resultados alcanzados. Fue importante tener peessie principio al orientar las
decisiones metodoldgicas, especialmente cuandmtgued transcurso del campo vio
surgir nuevos interrogantes y ramificaciones teradti En esas situaciones, fue clave
contar con un disefio flexible de investigacion gaamitidé comenzar las indagaciones
con un primer set de preguntas que se transformardas preguntas definitivas luego

de procesar una porcién de las entrevistas.

El primer paso implicé asumir que los interrogantesobre todo, las particularidades
del objeto de estudio, imponen un abordaje intéapw®. Nuestro interés aqui fue
comprender los sentidos y decisiones de los forresdacerca de sus trayectorias

profesionales y, especialmente, la relacién quebésten con las politicas de formacion
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continua. Por lo tanto, fue parte de nuestro olijetanalisis los que los propios agentes
conocen e interpretan acerca de dichas iniciatNastodos los actores cuentan con la
misma informacién ni la interpretan de manera smilSin embargo, es preciso

reconocer en cada relato, en cada descripcionunidad de sentido que permite a los
actores interpretar su entorno. Cada una de es@ioaes encarna un universo propio
y es vital poder conocer no sélo sus de opinionéseslas tematicas de la tesis, sino
también echar luz sobre la particular manera ejquéase articulan entre si y con los

marcos de sentido mas amplios que componen lectoaige

Hacerse consciente de las vacancias o las incensiags del propio discurso es un
trabajo arduo, que solemos evitar aunque sea rewtade por los filosofos desde la
antigua Grecia hasta la llustracién. Nuestras ommas e interpretaciones de la
realidad aparecen ante nosotros como completadasdl superiores a las alternativas
gue puedan oponérseles. No es nuestra intenciécamlas puntos oscuros o débiles
que los discursos de los formadores puedan mostrar,Unicamente tenerlo presente
para poder reconstruir luego en el trabajo analégga unidad de sentido que el discurso

presenta para su autor.

Las unidades de analisis de la investigacion quadasi conformadas como cada una
de las trayectorias profesionales portadas porféosadores de docentes de los
institutos de gestién estatal de la Ciudad AuténomaBuenos Aires. Estas, segin el
desarrollo del concepto que presentamos previamemtgponen una unidad de sentido
que abarca el pasado, el presente y la proyecetarafde la carrera de cada uno de los
formadores, e incluyen también sus ideas acerceot&xto en el que esta se desarrolla
Yy, por supuesto, su valoracion de las politicaBdeaacion continua que lo tienen como

destinatario.
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Los casos empiricos coinciden con las unidadesndises, haciendo mas sencilla la
tarea de la planificaciéon de la recoleccion de slajoe permitan responder a las
hipotesis y sus preguntas derivadas. Cada uno ake @so0s, es decir, los docentes
formadores, componen un colectivo bien delimitadocuantificado por distintas
estadisticd$. Sin embargo, en los documentos oficiales no ed¢dagregados hasta el
nivel necesario para construir una agenda de dostpara esta investigacion, que seria
el de los datos personales o por institucion. Borse decidid utilizar una construccion
de la muestra a partir de la técnica llamadahi#a‘ de nievé. Es decir, partiendo de
un listado inicial de entrevistas a contactos direduego se acudi6 a las referencias de
estos docentes que permitieron contactar con gtestambién se desempefian en el

nivel.

Para la construccion de la muestra se tomaron enta&walgunas caracteristicas del
muestreo por cuotas ya que se procurd que el conjunto de formadaonég\@stados
respete parametros tales como las franjas de edad,y cantidad de afos en el nivel
terciario (entre otros) que se observan para guntmde formadores de la CABA. Por
esa razon, se depuro el listado de aquellos casosapgun el marco teérico muestran
trayectorias claramente atipicas, como formadooesescasa experiencia docente que
casi inmediatamente después de graduarse ingreahplantel de los formadores, 0
bien casos de formadores que no poseen titulo tlocBa excluyeron los formadores

que proximos a jubilarse, entendiendo que sus idees de carrera laboral y de

12 Existe acceso al Censo Nacional Docente (20043amb a multiples relevamientos de la Direccion
Nacional de Informacién y Evaluacion de la Calidatlicativa (DINIECE), aunque los datos se presentan
desagrupados sélo hasta el nivel de la jurisdic@dreste caso la CABA) pero no difunden informacio
sobre los planteles docentes de cada institucigragitular.
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formacion continua estaran fuertemente influendauar el pasaje a la etapa pasiva o

de retird®.

Se construy6 una muestra intencional, conformad&2@dormadores, sin pretensiones
de representatividad estadistica. Otro critericseleccion de casos fue el contar con
docentes que revisten en institutos superioressii@tds tamafios, asi como en carreras
diversas: Profesorados de Nivel Inicial y Nivel nRario, Educacion Fisica, y los
dedicados a las distintas disciplinas dictadaserstuela secundaria. En el Anexo 4 se
describen los datos de sexo, edad, profesoradevista y formacion inicial de los

entrevistados que integran la muestra.

Como elementos adicionales a las técnicas de mmioiede datos, nos hemos servido
también de las entrevistas en profundidad a infatesaclave y del analisis documental.
Ambas estrategias subsidiarias nos permitieronagnmn el mayor detalle posible los
presupuestos de las politicas de formacion docsoriénua, asi como las marchas y
contramarchas del proceso de disefo, difusion, emehtacion y evaluacion.

Responsables de diversas areas del Instituto SumEriFormacion Docente, asi como
del Ministerio de Educacion de la Ciudad Autonoma Buenos Aires, fueron

entrevistados acerca de las politicas vigentes ydsgos especificos de la jurisdiccion

gue enmarca este trabajo.

Elaboramos una guia de entrevistas para mantef@cceh lo largo de encuentros que

en promedio duraban una hora y media y recorrida lbtrayectoria de los formadores.

13 Creemos, de todos modos, que este podria ser emresante tema de investigacion ya que existen
diversas estrategias que tienen que ver con leeotmracion de horas en determinado nivel o incluso e

determinada jurisdiccion (muchos docentes revistamstituciones de la Ciudad Auténoma y de la.Pcia

de Buenos Aires al mismo tiempo, y por lo tantdizea aportes a distintas cajas de jubilacién con
regulaciones diversas) en los ultimos afios de jwalh@mentablemente, la dispersién que implicaba
incorporar a este sector de docentes nos decpié@oner temporalmente esos interrogantes.
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En el proceso de reconstruir sus sentidos e im&gones, no era inusual que el relato
se desplace desde los primeros afios en la docemciacluso antes, hasta las
proyecciones futuras, pivotando en el presente m@nentos y decisiones clave de los
altimos afios. Contar con una guia (disponible enArkxo 1) perfeccionada
constantemente en el proceso de campo, permitéa lilgjes a esas digresiones y al
mismo tiempo asegurar que los distintos topicosmedsiones de las preguntas sean

visitados en las distintas fases del relato.

Una vez que las entrevistas se fueron acumulareldhizo mas facil percibir la

saturacion de los conceptos a la hora de rele@atescripcion o incluso durante la
propia entrevista con los formadores. También lasfau a prueba de las distintas
posturas de nuestro marco tedrico, sobre todo gunddhace a la propia definicion de la
identidad docente (en qué medida una adscripcidival por pocas horas semanales
frente a la concentracion de la carga laboral essativeles, conspira contra la idea de
que haya una identidad especificafdl@nador de docentgse fue abriendo paso ante
ciertas preguntas, que se convertian en resortedisparadores que liberaban
construcciones complejas acerca del ser docent roddque el sistema de formacion

tiene a la hora de conformar una identidad profedio

A la busqueda de las dimensiones

Nuestro trabajo se estructuré desde un punto diéd@atla pregunta acerca de la
relacion entre las trayectorias profesionales de fltumadores y las politicas de
formacion docente. La hipotética respuesta queapoas prever en ese entonces, era
que los docentes, a partir de su concepcion acgetaol del formador, de las

necesidades del nivel y del diagndstico acercaadepbliticas de los ultimos veinte
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afos, participaban activamente de los recorridopymstos por el Programa Nacional
de Formacion Permanente. Nos permitimos elaborar cesjetura a partir de la

coincidencia entre los sentidos y significados dpe formadores sostienen y los
presupuestos y considerandos iniciales que lasgagmliticas se plantean desde su

marco.

Por lo tanto nuestros conceptos tedricos principeleve, lagrayectorias profesionales
y laspoliticas de formacion docente contintrubieron de ser desagregados en distintas

dimensiones que los hagan mas asequibles a laacidagempirica.

Con respecto al universo de las politicas, estabtecuna serie de dimensiones clave
que nos permitieron interrogar los documentos ceeeriben, justifican y planifican

estas acciones. Esas dimensiones son las siguientes

- Definicion del contexto.

- Justificacién del Programa.

- Objetivos generales y especificos.

- Metodologia de aplicacion.

- Acciones y alcances.

- Responsables de cada etapa (Disefio, implementaegauacion).

- Alternativas, criticas y oposiciones.

Con estas dimensiones procuramos indagar en dstadcumentos (Resoluciones,
Normativas, Resumenes ejecutivos, Materiales dgeptacion e incluso Paginas web) e
incluso fueron incorporadas como topicos a las &ui@ entrevista a dos de los
informantes clave: el Director del PNFP y el Dioectdel Area de Desarrollo

Profesional Docente, pertenecientes al Institutoidtel de Formacién Docente.

Con respecto al otro concepto tedrico, que es #glaayectorias profesionales de los

formadores, el mapa de dimensiones se presentnb@ashas complejo, incluso a pesar
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de nuestros intentos por mantenerlas acotadas @slastamente necesarias para

responder a las preguntas de la investigacion.

En principio resolvimos organizar los discursos loe formadores en tres grandes
dimensiones, a saber: a) Las ideas que sostiemeaadel quehacer profesional del
formador; b); El lugar que ocupa la formacion daean su trayectoria profesional y c)
La relacién que sostiene con las politicas de fordmadocente continua. Cada una de
estas dimensiones se descompone a su vez en imdessubdimensiones con un grado
mayor de desagregacion y también de empiria, aharilo asi con las categorias que
nos permitieron analizar las entrevistas. En elxAn8 presentamos un cuadro que
vincula estas dimensiones y subdimensiones con gadade nuestras preguntas de

investigacion.

El problema de la calidad y validez

Finalmente, incluimos en este capitulo algunasainen relacién con los criterios de
evaluacion de la calidad del proceso de investigadProcuramos seguir en esta etapa
los criterios presentados por Mendizabal (2007 pymilas y Rodriguez (2007) a la hora
de evaluar una investigacion de corte cualitatio. criterio importante es el de
credibilidad, que se refiere a la reflexion sobre la auterditiadlel conocimiento
producido y la adopcidon de estrategias para logréol que supone a su vez evaluar
tanto el resultado como el proceso de investigagidm permitio arribar a él. En los

siguientes parrafos describimos los pasos de egiaeflexion.

Si bien es imposible pretender la replicabilidadierestudio de estas caracteristicas, se

puede evaluar que los datos sean consistentesadieptes de la informacion brindada
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por la muestra. Esto implica cuidar que los redogiy razonamientos inductivos del
andlisis no fuercen los datos y terminen haciérsddkxir lo que los entrevistados en

realidad no dijeron. Volveremos sobre esto unosafids mas adelante.

El criterio que la metodologia cuantitativa denamniobjetividad, en el paradigma
cualitativo se puede equiparar actanfirmabilidad . Esta se refiere a la garantia de que
los datos no han sido sesgados por el investigagartir de sus motivaciones, intereses
0 incluso concepciones tedricas. Supone la paddtnilide que otro investigador

confirme si los hallazgos surgen de los datos losacconsulte a los entrevistados.

Finalmente, el elemento mas importante a la horandetener la calidad de una
investigacion cualitativa, es el propio procesaafkexividad del investigador. La auto-
reflexion del investigador es el proceso por el examina sus preconceptos iniciales,
sus adscripciones teoricas y toda una suerte aeertes que puedan influir en su
interpretacion de los datos y la construccion decgunclusiones. Entre estos elementos
se encuentran sus fuentes de financiamiento, at ljge ocupa en las instituciones y el
propio campo académico, sus intereses y proyexipnefesionales, e incluso las

implicancias politicas de su trabajo.

Pretendemos combinar tres tipos de comprensiérprdekeso: ladescriptiva que se
refiere a la familiaridad del investigador con ampo y las estrategias de recoleccion;
la interpretativa que tiene que ver con la comprension de los fiigdios que los
entrevistados manejan; y tadrica o explicativaque implica la credibilidad de los

argumentos y las relaciones entre los fenomenos.

Sobre las estrategias de control de cada uno de 8pos de comprension
respectivamente, nos propusimasnscribir los datos en forma completavitando el

sesgo que puedan causar las omisiones de pare testimoniosno alterar el sentido
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ni el significado de los testimonioscluso con la intencion de clarificar para edtde
los giros discursivos de los entrevistados; y piimd incorpaar todos los datos,
incluso aquellos que resulten discrepanta los supuestos que condujeron este

proceso.

Nos propusimos fortalecer la validez de este tmbgpartir de la descripcion detallada
y constante de todo el proceso. En relacion conoakcepto de reflexividad antes
mencionado, nos planteamos desde el comienzoantilina bitacora de trabajo que
ilustre el camino recorrido desde el planteamiatgproblema hasta las conclusiones
finales, incluyendo también las contramarchas dadrien las distintas instancias. En
una investigacién extendida en el tiempo, existérerdas oportunidades para la
revision y reorientacion de los supuestos inicialsmo por ejemplo informes al

director de tesis, presentaciones parciales aileeradad y también la participacion en
encuentros con pares en congresos, encuentroali#gotie intercambio. Dar cuenta de
los cambios observados durante y luego de la esiposde avances y discusiones

permite fortalecer la credibilidad de la investigacen su totalidad.

Como ya mencionamos, la imposibilidad de replicaa unvestigacion de corte
cualitativo no impide que su consistencia sea sasepor una clara y sélida relacion
entre la informacion recolectada y los datos presEs, aportando a la validez
comprensiva y explicativa. Para eso nos propusiedeemar en el analisis de las
entrevistas la consideracion sobre los significadas los formadores dan a sus
practicas, entendiendo que el corazén del anaéisisa en presentar una mirada sobre
esos significados que se propongo evitar cualcpeisgo por parte del investigador. La
precision de las preguntas y del instrumento geiardrevistas ha sido cruciales en esta
area, para lo cual se propuso un ida y vuelta aatesentre los resultados parciales y el
instrumento. En tal sentido, se plantearon laseeistias en dos momentos distintos,
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convirtiéndose la etapa 1 en un momento de revigifortalecimiento de las guias de
entrevista, asi como de reconstruccion de las ptaguniciales de la investigacion, y
ubicando en la etapa 2 a la mayor parte de losdoones e informantes clave, a los que
se accedid con el instrumento mejorado y afinadoraacién a los cambios

introducidos en el foco del problema.

Ha sido importante, no solo para estas revisiomespmra toda la fase de recoleccion y
analisis, la precaucion de trabajar con descriptapge manejen un bajo nivel de
inferencia por parte del investigador y, por lotéamn alto nivel de proximidad con las
descripciones enunciadas por los formadores. Esieegpo de “acercamiento a la
realidad” de los descriptores y topicos de la edta, se convirti6 en una preocupacion

principal durante las revision de los instrumem@ncionadas anteriormente.

Finalmente, en relacion con la posibilidad de swsteesa bitacora de actividades y
también dar cuenta de los procesos y mutacionemad que atravesaba el proyecto,
nos propusimos construir un amplio anexo documequal consta de las entrevistas y
los documentos analizados, asi como de las noteamdpo y los resultados del analisis
documental construido durante los dos afios que durbabajo e incluso de los

documentos oficiales que permitan reconstruir maeggscripcion del campo en el que

el juego de los formadores tiene lugar.

83



Lo que el campo nos dejo. Analisis de los datos selirayectorias
profesionales.

En este capitulo nos interesa presentar y andbsadatos recogidos durante las dos
series de entrevistas a profesores que se desemgefiastitutos de formacion docente
de gestion estatal de la Ciudad Autbnoma de Buéies. También se mencionan
datos provenientes de las entrevistas a informafage relacionados con la gestion del
Programa Nacional de Formacién Permanente Nuestraela, del area de Desarrollo
Profesional Docente (ambas instancias de caraetmomal y dentro del organigrama
del Instituto Nacional de Formacion Docente) y @®ireccién de Formacién Docente

del Ministerio de Educacion de la Ciudad de Buehioss.

En las distintas entrevistas buscamos conocer kamagor detalle posible el sentido
que los formadores dan a sus trayectorias profalsien especialmente en lo que
respecta a la propia tarea del formador y a leci@laque tiene con las politicas de

formacién docente continua.

Primeros pasos, primeros hallazgos.

El proceso de investigacion, como todo camino cquengia guiado por una serie
preguntas y las respuestas que provisoriamenteestigador puede construir a priori,
sufrid no pocos cuestionamientos y revisiones walbio. Hemos dado cuenta de la mas
importante en los capitulos anteriores, que fueeslltado de la primera etapa de
trabajo de campo realizado durante el afilo 2014dermomento nuestro objetivo era,
principalmente, responder algunas preguntas e t@rla relacion de los formadores

con la politica de formacion docente continua ecada en el Programa Nacional de
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Educacion Obligatoria y Formacion Docente, creado 2612. Con ese objetivo
disefiamos, a partir del analisis de los documeotictales, del marco teérico y del
estado del arte, dos grandes preguntas orientadesnacer la relacion que las

trayectorias profesionales de los formadores estahlcon dichas politicas.

La primera pregunta que nos hicimos ff®e relacionan los formadores de alguna
manera con las politicas de formacién docente contia enmarcadas en el
PNEOFD, aprobado en 20127%Este interrogante se desagregd en subpreguntas que
guiaron nuestra mirada, permitiéndonos revisaraspeoncretos de nuestro objeto de
estudio: ¢Conocen los formadores las politicas ngge de formacion continua?

¢ Participan de los postitulos dictados en form@alipor el INFD? ¢ Aspiran a obtener

subsidios para sus proyectos de investigaciondaia

La otra gran pregunta que nos marco el caminotdes¢spa de recoleccion y analisis se
refirio, una vez establecida la conexion entretpalé y trayectorias, a conocer las
particularidades de esa relacién. Nos interesaber spué propuestas, metodologias y
objetivos de las politicas calaban mas hondo enitada que los formadores portan
sobre su trayectoria. Identificar el punto en et das afinidades electivas entre las
propuestas que el campo habilita y los sentidos lgsieagentes reflexivamente les
asignan, se convertiria en un insumo clave de alatmentacion de las propias
iniciativas estatales en relacién con la formaca®si,como en un aporte valioso para el
estado del arte en lo referido a nuestro objetestiedio. Por eso la segunda pregunta
fue ¢Qué propuestas, materializadas en las distintagnéas de trabajo sefaladas
por el Plan Nacional, convocan en mayor o menor meth a los formadores y por

gué se dan esas diferencias?
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Con esos dos grandes interrogantes nos encamirt@n@slos primeros contactos con
los formadores y, posteriormente, nos adentramo®lemnalisis de las entrevistas

realizadas.

Otros dos objetivos, concurrentes en esta prinmteyzaalel trabajo de campo, marcaron
el norte de la tarea. Uno tenia que ver con eadgula definicion de los conceptos de
identidad del formador y trayectoria profesional,due implicaba poner a prueba y
eventualmente confirmar algunos puntos del mar@octe sobre los cuales los autores
analizados marcaban puntos de vista divergentagil &3 el rasgo central lleva a los
docentes a definirse como formadores? ¢Como uméiddd compuesta por distintas
facetas, pertenencias, niveles de trabajo, se amal@n una sola y por qué razén esa
categoria identitaria Unica tiende a ser la de &lon de docentes? ¢ Existe realmente la
mirada sobre el nivel terciario como un espaciocagdeenso o incluso destino en la
carrera profesional de los docentes, mas allaidel para el cual se formaron inicial y

especificamente?

Las respuestas a estas preguntas nos permitirfar f@osicion en relacion con ciertos
debates en el campo de la investigacion educativeomo fortalecer nuestro inventario
conceptual a la hora de producir conocimiento &ci@n con el objeto de estudio. Pero
también esperabamos que este proceso de busquegiaon un tercer objetivo, de
corte mas instrumental: poner a prueba y mejorarstlumento de recoleccion de los
datos. La mejora del instrumento es inescindibldattalecimiento de las capacidades
del investigador para utilizar esa herramienta.aCjades que solo se aprenden, una
vez superada la fase inicial de contacto teorico elbas, a partir de una repetida
inmersion en el campo y de la mirada reflexivangada de autocritica sobre los pasos

gue el camino de investigacion vaya recorriendo.
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Una vez presentados los objetivos de esta primaata pel trabajo de campo, estamos
en condiciones de pasar al andlisis de los datessqugen de la primera serie de
entrevistas. Los detalles sobre la muestra codstrge pueden encontrar en el capitulo
anterior, pero para situar al lector recordamos#aacteristicas principales del primer
grupo. Nuestros entrevistados en estas primera ftegen seis docentes del nivel
terciario, de entre 38 y 48 afos de edad, cuatrferesiy dos varones, que se
desempefian tanto en institutos de formacion panasel primario como para el nivel
secundario de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires.muestra intencional se
construyd progresivamente a partir de contactosiales con un primer grupo de
formadores que present6 en general muy buena digpopara el didlogo y el clima en
todos los encuentros fue ameno durante la horadyanggie duraron, en promedio, las
entrevistas. Los contactos provistos por este obmjde formadores nos permitieron

construir el segundo grupo con otros catorce desaé caracteristicas similares.

La posterior desgrabacion y analisis permitierayanizar los datos en relacion con las
preguntas iniciales de la investigacion y comeiazdelinear posibles respuestas a cada

una de ellas.

Sobre la relacion de los formadores con las polias de formacion docente

continua

a. El conocimiento de las politicas

En primer lugar, practicamente la totalidad dedogevistados manifestdé conocer las
politicas de formacion docente continua y realitgu@a referencia al INFD. Sin

embargo, a medida que se iba precisando la cugstidypocos pudieron construir un
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marco de politica publica para el sector docentéval nacional que abarque a las
iniciativas citadas. Es decir, si bien casi todosnaonaron algun Postitulo virtual

ofrecido a nivel nacional y en forma gratuita pbinstituto, un solo docente de los seis
entrevistados inicialmente hizo referencia a Iastexicia de un plan nacional. De entre
los recorridos de formacién disponibles, el querega mayormente fue el “Postitulo

en TICs” como si fuese una linea Unica sin ninggm de adaptacion a cualquier de los
niveles educativos. Es importante recordar quesenneomento una serie de trayectos
particulares de corta duracién, concebidos inigaite como ofertas separadas, se
unificaron en Especializaciones docentes que, lab ¢ una cursada de dos afios de

duracion, otorgan una titulaciéon mayor.

“¢,Ahi entraria lo que es politica... cursos de cigqpeidon y esas cosas? (...),
una de las cuestiones que nos persigue a los @sageitsistema publico es el
tema del puntaje... para lo cual el Gob. de laamuduenta con centros de
capacitacion, por ejemplo CEPA, eh... en un priocgmpecé con estos
cursos...” (CL1)

“Estoy al tanto de que esta el... de que hayda tma movida en lo que es...
Ja FD continua... esta este.... estoy al tanto.dkd la existencia de... ¢cémo
dijiste el plan? los nombres son todos y me cordanes... Plan... no... de
formacion? hay uno que es el plan de mejora isbiial no... eso es otra

cosa... eh... sé que hay postitulos por ejempldNé®, estoy al tanto de que

hay postitulos... alguna que otra vez me he metida pagina...” (LL10)

Los formadores reconocieron unanimemente la impoida del manejo de las
herramientas virtuales para su tarea y, tanto lestgbian comenzado el trayecto en
algin momento como los que no, manifestaron eléat@or recorrerlo en el corto
plazo. Llama la atencion que ante el pedido deigiGegcacerca del impacto que podria
tener en su quehacer concreto en las aulas, nwimlns respuestas detalladas que
permitan inducir que los docentes se acercan & edtatas persiguiendo objetivos
especificos y diferenciados, mas alla de la gest@ddocumentos a través de las aulas
virtuales.
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“Sobre.... el manejo del aula virtual, que me et@game en-can-t6. Una

experiencia maravillosa, ese curso me encanté. ity hecho estaba... muy
bien hecho... y me fue muy bien en ese curso.a agemas yo estaba muy
comprometida con el curso... me gusté mucho y dehdedespués

implementé lo que aprendi en el curso en mi autaiali fue como que el

curso lo pude ver plasmado en la realidad, enillgug es...” (LL10)

Existe un consenso entre los entrevistados acertaichportancia de incorporar como
recurso el manejo de las herramientas virtualesoennaticas, al estilo de uteber ser
del docente moderno, y como tal, poco cuestionadolal un posicionamiento critico,
pero aun resta construir y consensuar una serniaza@es, objetivos y modalidades (el
por qué el para quéy especialmente etdmg que conecten estas habilidades y
herramientas con la practica concreta de la forbmagocente. Este punto es importante
a la hora de revisar en qué medida las politicasodalecimiento en TICs logran
construir un horizonte especifico de aspiracioremedjora para todos los docerfes

En relacion a la informacion sobre las politicas ¢t que los formadores cuentan,
apareci6é claramente el rol centralizador del INAs entrevistados coincidieron con
la mirada de los investigadores relevados, aceecairth nueva generacion en las
politicas. Todos ellos se mostraron muy criticdze@!| formato que primo en los afios
noventa, aunque si bien mencionaron el problema adeécter fragmentado e
individualizante de la capacitacion, en los disgsirgesaltaron mayormente la

mercantilizacion de la oferta en las manos de estaras alla del Estado

“Por el tema también del puntaje y demés, comengamer que obviamente
hay sindicatos que ofrecian también cursos... aglmastante caros, para el
momento en que yo me iniciaba en la docencia, yesseni Unico ingreso...

no era del todo accesible, al menos para mi 6 afias. De todas formas
recuerdo que lo hice y peor adn... la calidad,gjemplo el material que se
mandaba parecia un resumen de las materias quebja hecho en el

profesorado... “ (CL1)

14yéase sobre este particular el reciente InforneeTrdesco et al (2015) prepararon para UNICEF al
respecto y que citamos en otros tramos de estRiltapi
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“Yo te cuento una confidencia, yo llegué a estan@ro en el listado para el

nivel secundario en ni bien graduado pagando c@8aasllana, en los 90, en

el marco de... la... hubo todo... y Santillana es@nmos los cursos, habia toda
una dinamica de cursete berreta que se convirtiéleanento vertebrador de

tu posibilidad laboral, entonces los maestros Yegsares hacian cualquier
curso de cualquier cosa, y era todo cuestion deéacha’ (PP19)

Los entrevistados no integraron, en ningun casky aferta de formacion continua
proveniente de los institutos y universidades bhparaguas de una politica macro. Esa
oferta, que incluye no soélo trayectos como posttyl especializaciones (dictados en
algunos casos desde hace mas de una década,qual foreexisten al Plan Nacional y
podrian considerarse parte de sus antecedentesdasiién espacios de promociéon e
incluso financiamiento de proyectos de investigacidodria alinearse, como hemos
visto, con algunas de las lineas propuestas p&flagl Naciondf. Es llamativa esta
desconexion si aceptamos la premisa de que en redlohte de sentido de las
trayectorias profesionales los posgrados y la prada de saber académico ocupan un
lugar importante. El andlisis de la segunda taredardrevistas probablemente ayude a

echar luz acerca de esta aparente distancia.

Por el momento y a partir de los datos recogidosséa primera etapa, encontramos que
la distancia entre los sentidos asignados por dagrttes a las propuestas formativas y
los objetivos de esas politicas no tiene que ver wo conflicto de intereses, sino
Gnicamente con la falta de difusion entre los datdrios de la politica. Ambos,
formadores y politicas, comparten el diagndsti¢ticoracerca de la década anterior asi
como la apuesta superadora de las orientacionealegt pero se percibe una falta de
informacion importante que impide a los educaddegscuenta en forma integral de la

propuesta que encarna el Plan Nacional.

!> Mencionamos estas lineas con mayor detalle empéiuto anterior, pagina 39.
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b. La participacion en las propuestas de la formaciédocente continua

Este segundo aspecto de la relacion de los forreadmm las politicas en términos de
participacion, obtuvo respuestas bastante predsciliallamos que los formadores
muestran un alto interés por recorrer las propaagia el programa nacional auspicia.
Entendemos ese interés como un elemento estrecteahigaao a la concepcion que los
formadores tienen sobre su tarea, y que ha sidstpude relieve por distintas

investigaciones (Tenti: 2007, 2010, Vezub: 2008)2®010). En ellas se daba cuenta
del imperativo ético profesional de actualizacide ¢ps formadores sienten en relacion

con su tarea de preparaciéon de los futuros docentes

No obstante éste, el interés no se correspondizden los casos con la cursada efectiva
de alguno de los trayectos. Las razones de estandia entre la intencién y lo
efectivamente realizado son de diversa indole. Wdguentrevistados, por ejemplo,
mencionaron la falta de tiempo para llevar adelaste tipo de estudios por la excesiva
cantidad de horas de clase que dictan, mientrasotjas adujeron obligaciones
familiares, aunque reconocian que la modalidadualirtes permitiria acomodar las

cursadas a esas realidades.

Un detalle que llamé la atencion es que tanto los estan cursando algun Postitulo
virtual como los que desean hacerlo, ubican elgemequerido para leer, escribir o
participar en los foros, como un espacio superpuesin conflicto con los horarios de
descanso, tanto de los fines de semana como, akpeunte, por la tarde-noche luego de
cumplidas otras obligaciones.

“No estan dadas las condiciones... hay que tedsrtrampo... es imposible

hacer una investigacion seria si vos trabajas aomuegro, como ese periodo

que yo describia que levanté la deuda de mi casa.podés, todos los
docentes trabajan 70 horas en CABA, 60... y sirabajan tanto es porque
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tienen tres hijos, dos maridos, cuatro nietos,o#p, en estas condiciones...”
(PV15)

“Hice mucho virtual, porque es mas comodo, y no cumplica con los
tiempos, como por ejemplo viernes y sédbado parapedir muchas
licencias...” (HH3)

En varias entrevistas surgi6 como problema la faka espacios concretos para
capacitarse dentro de la jornada lab8rabor lo cual la solucién buscada por los
formadores siempre es de indole personal, aceptaualel costo temporal de cualquier
trayecto de formacion sera la resignacion de espagersonales o familiares. Este
argumento coincide con lo sefalado por Myriam Fddf (2010: 28) acerca de la
apelacioén individualizante de las politicas de facidn continua, incluso en el marco

de la Ley Nacional de Educaciéon de 2006.

c. La participacion de los formadores en las propuestade investigacion

El tercer elemento de nuestra pregunta sobre kciéel entre las politicas y las
trayectorias, analiz6 especificamente el papeladmestigacion en la visién de los
formadores sobre su quehacer profesional. Encoogdrastante conocimiento acerca
de la promocion por parte del INFD de actividadespdoduccion académica en los
institutos. Casi todos los entrevistados teniamrmécion sobre la posibilidad de
presentarse a la convocatoria anual para conséigamciamiento para trabajos de
investigaciéon en los IFD. Sin embargo, es bastargeor el nimero de casos (sélo uno
de entre nuestros entrevistados) que efectivantattian presentado un proyecto. Mas
alla de la alta valoracién que todos otorgaron préaluccién de conocimiento en los
propios institutos, la mayoria no siente contar leopreparacion necesaria para llevar

adelante un proceso de ese tipo. Cuando fuerorultatss acerca de su formacion

'8 Recuérdese lo trabajado en el capitulo 3 sohr®talidad de contratacién por hora catedra.
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inicial, todos catalogaron a los espacios de imyasibn dentro del disefio curricular de
la carrera, como insuficientes y subordinados artalucciéon de conocimiento para
aprobar las materias, y por lo tanto, incapacesudearse a la discusion académica de
los ambitos especializados. Un dato clave en w@lacion las trayectorias es el
siguiente: quienes se mostraron mas confiados £wapacidades y experiencia como
productores de conocimiento, han atravesado espaeoformacion (de grado o de
posgrado) en distintos ambitos universitarios. é?@ontrario, aquellos que luego de su
formacion inicial en un instituto eligieron modalaks de formacién continua ligadas
también a los ISFD o a espacios dirigidos espeeialena docentes como CEPA o
ciclos de formacion de distintos sindicatos, nsisaten poseedores de la cualificacion

para llevar adelante una investigacion.

“Nada. Cero, no tenia formacion en investigaciom. fdnia tampoco la
cabeza del investigador... tuve una profesora nugn® en una materia qeu
tenia que ver con la investigacion, que era Catalifainerman, no sé si la
conocés, una persona con muchisima experiencidhigoein seminario que
para mi fue util, porque ahi empecé de a poquitenar mas cabeza de
investigadora... pero es como un primer pasit(.L9)

“Formalmente estd pero es un cuatrimestre, tiememalpajo de campo... no
sé si tiene el nivel y la jerarquia que requiera investigacién que requiere
mucho mas. Con tres horas catedra una vez por senmamvestiga nadie...

A ver, lo que existe como si a veces es ventajesgue hay subsidios a la
investigacion por parte del INFD, por parte includ® las jurisdicciones

mismas que te dan horas para investigar, peroamplazan la carga horaria,
o la necesidad que un profesor tiene que tenemualer hacerlo, o trabajas o
investigés... es el abc...” (GP12)

“En los institutos donde trabajo no se estimulainkestigacion y si se

estimula porque una vez por aflo se habilita qupresenten, tampoco se
plantea una politica institucional interna clara guermita anclar iniciativas
particulares en un sistema mas amplio...” (GL3)
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¢, Qué propuestas o lineas de trabajo convocan a lasmadores?

Hasta aqui mencionamos los hallazgos principale®mninos de la relacion que los
docentes construyen entre las politicas de formaciontinua y sus trayectorias
profesionales en el nivel superior. A partir dagsimera etapa de indagacion, pudimos
focalizar el analisis de esa relacién tomando cexdade las lineas que la propia politica
se propone desarrollar. Esas lineas, en lo queatausel terciario, son definidas en los
documentos del Plan Nacional de Educacion ObligatoFormacion Docente como las
siguientes:

a) Planeamiento y desarrollo del sistema de fordmacocente (SFD) a nivel
nacional;

b) Evaluacion integral de la formacion docente;

c) Fortalecimiento del desarrollo curricular;

d) Fortalecimiento de la formacién docente continleinvestigacion;

e) Fortalecimiento de las trayectorias de los esties; y

f) Consolidacion de la formacién con recursos digs.

A lo largo de las entrevistas, fuimos recorriesdda una de estas lineas con el objeto
de contar con material que permita inferir la pnese de una relacion de mutua
afinidad entre politicas y trayectorias profesiesaEn una etapa posterior, al organizar
el material para construir el analisis, agrupamas festimonios en tres grupos
diferenciados glta, media y baja afinidgdsegun el grado de concordancia entre los
discursos de los formadores y cada una de lassligre#as que los documentos oficiales

de las politicas se proponen intervenir.

En el primer grupo, que denominamosali@ afinidad entre trayectorias y politicas
encontramos las lineas c) y d), vinculadas conodalecimiento del desarrollo
curricular y de la formacion continua y la inveatigpn respectivamente. Los

formadores se mostraron muy de acuerdo con estsltle accion e informados acerca
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de las diversas maneras en las que se implemélrddns fueron capaces de citar los
procesos deevision de losdisefios curricularesjue en los dltimos afios afectaron
especialmente a los profesorados de EducaciéralnidPrimaria, transformandolos en
ciclos de cuatro afios unificados en su duracionl@®mlemas carreras de la formacion
docente. También se hizo referencia en casi t@dasritrevistas a los procesos que han
tenido lugar en los ultimos afios orientados a f@nidén de un disefio curricular
jurisdiccional de cada carrera. Si bien el camimo estuvo exento de conflictos,
objetivados por ejemplo en la toma de establecitosey marchas al Ministerio de
Educacion de la Ciudad, lo que nos interesa margar es la presencia que tiene el
tema en la cotidianidad del trabajo de los formeaslorAlgunos entrevistados
mencionaron haber participado de los procesosniogede cada institucién e incluso a
nivel jurisdiccional en los que se construyerononsensuaron los nuevos disefios
curriculares con la participacion de representadéetodas las instituciones de gestion

publica y privada.

El fortalecimiento de la formacion continua y la intigacion es la otra linea de accion

de la politica que concentré un grado interesast@mbyo e interés por parte de los
formadores. Las presencia en los foros y comurooasi oficiales e informales de las
convocatorias para financiar proyectos de invesiiga asi como la importante

publicidad relativa a los postitulos virtuales D interpelaron a los formadores ya
gue no solo han hecho conocer estas lineas enstigbséctor de los formadores, sino
que lograron construir consenso al vincularse tireente con las ideas que los

formadores manejan acerca de su propia tarea.

En nuestro marco tedrico dimos cuenta de la al@a@@on que este grupo asigna a su
formacion y a su capacidad, que no solo tiene quecon el reconocimiento de sus
herramientas a la hora de formar a los futuros mtese También los posiciona como
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agentes capaces de elaborar diagnoésticos compeg@sa de la realidad del propio
sistema formador. Una de las criticas hacia ebgertle aplicacién de la Ley Federal en
la década del '90 tiene que ver con el excesiveagmmismo de los “especialistas” del
ambito académico que, mas alla de sus credenclafitmas, no conocian la
cotidianidad del trabajo en las escuelas. En cposiaién a esta idea, encontramos un
punto en el que las representaciones de las tajgstjue portan los formadores se dan
la mano con los presupuestos de la politica publieeonocer a los docentes como
capaces de generar conocimiento valido y de calpdaid contribuir a la gestién del
sistema.

“La gente que daba en el pasado, nos daban closograndes expertos

intelectuales universitarios, que yo conocia deniaersidad, y yo sabia que

esa gente no pisaba un aula hace muchos afios.Idgtagied discurso que el

experto tiene y que vos compras, pero al no estavessado por la realidad

concreta de lo que le pasa al docente, yo no k& tweagarro con pinzas...

Vos me vas a venir a decir como es el adolescant@ Klejor yo me voy a

hacer un curso a Filosofia (FFyL) y después yo hagm@nsferencia a lo que
me pasa en la escuela...” (CB1)

“(en cambio) CEPA tenia a esos intelectuales queoséan a pensar en la
tarea docente y construian propuestas mas intéeesgfPor qué podian
hacerlo? Porque... habia un posicionamiento icgbibal que habilitaba a que
esas cosas sucedieran... CEPA daba las herramigraigs que los
intelectuales se conecten con la realidad docemeegan ofrecerles cosas
que sean genuinas para su tarea.” (CC1)

En estas dos lineas de la politica de formaciérertec por lo tanto, encontramos el
subconjunto con mayores posibilidades de progsesqgue las propuestas, materiales y
financiamiento que llegan desde el INFD, encuenteareno fértil en la visiobn que los
propios formadores tienen sobre sus trayectoriggplares y sobre el campo en el que
éstas se desenvuelven. Para una politica puldigearlese punto de alineacion entre las
propuestas y sus destinatarios es, probablemeaniedas importante de las condiciones

de éxito que puede plantearse un programa deastaderisticas.
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En menor medida, encontramos otras dos lineas pigiteca que concitan umediano
grado de afinidad con las trayectorias profesionsleEstas son las dirigidas al
fortalecimiento de las trayectorias estudiantiles laconsolidacion de la formacién

con recursos digitales

En ambos casos se repite la situacién de alto neasesn lo que los docentes definen
como cuestiones fundamentales. Por un lado, lomddores perciben que los
ingresantes a las carreras de formacién dotertegan cada vez con menos
herramientas de comprensiéon y produccién de textwhitos de estudio y
conocimientos de indole genéfalPor el otro, es clara la centralidad de los Emsir
digitales en la denominada “Era de la comunicaci§a’que en nuestra época las las

TIC son un espacio clave tanto en la produccionacemla transmision del saber.

A diferencia de lo que sucede con las dos lineakzadas anteriormente, al referirnos a
la alfabetizacion académica de los ingresantesly aplicacion de las tecnologias
digitales al proceso de ensefianza, no se obseeraasthdos acuerdos acerca de cOmo

resolver esas problematicas.

Los discursos de los entrevistados pasan del edtiogle consenso con las propuestas a
un estado de cierta indefinicion a la hora de fitzri ellos mismos o desde las

politicas, acciones concretas en relacion conrlatlslgmaticas analizadas.

“A nivel terciario en la CABA, como ensefiar a lakimnos a escribir,
porque... vienen con muchas dificultades que ransehte tienen que ver con
el inglés sino con la falta de préactica de escgehicualquier idioma... ya en la

7 Aunque un andlisis superficial, especializado ommeestra que esta percepcion se da con los
ingresantes a cualquier carrera de nivel supenar §6lo a las de formacion docente.

8 En relacion con la amplitud de este diagnésticointsresante ver cémo distintas instituciones
(profesorados, universidades, incluso centros da&oidn profesional no universitaria) han desaactul
diversas iniciativas en el campo de la denominatfatietizacién académica”, que no es otra cosabue
proceso de dotar a los alumnos noveles de las rhiemtas basicas necesarias para recorrer con
posibilidades de éxito los programas de estudio.
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lengua materna se escribe poco, en el secundarimima poco desarrollo de
lo que es la escritura, en general, no?” (LL13)

“Porque yo creo que hay una deficiencia que viendéadescuela secundaria
gue después los institutos tratan de subsanamgpéré es medio tarde, que es
el tema de... esto que tiene que ver, lo digo mepImI area, tiene que ver
con la linguistica, tiene que ver con la expresgnlengua espafiola. Yo creo
que la herramienta expresiva a nivel escrito yvelmral con los alumnos,
por ahi en el curso de ingreso estaria bueno iiweenin poco, porque vienen
con algunas deficiencias de cOmo expresarse. Afguoanas... van a entrar a
un ambito académico y estdn como muy nifios... mersdaodavia como
redactar bien en un examen y, por ahi, en esodsgapmyudarlos ya antes de
entrar, con un curso...” (LLCC15)

Tomemos el primero de los puntos a resolver. Enniai@iz de formacion docente que
mantiene el mismo formato desde hace mas de un siglada para una sociedad donde
el conocimiento circulaba por un niumero mas linotae carriles y, sobre todo, a un
ritmo mucho mas lento que el de los Ultimos treafias, nadie aparece como capaz de
elaborar una propuesta general y superadora. M&s Be observan una serie de
iniciativas particulares, de corto alcance, comedeuser la incorporacion de una
materia 0 seminario dirigido a desarrollar herrantsie de expresion oral y escrita o un
espacio de apoyo a los alumnos con dificultadesdémsicas. Estas iniciativas
encuentran rapidamente su techo debido a la omzdiz del trabajo en los institutos,
que hace sentir su encorsetamiento. Nos referimasf@mas de contratacion de los
docentes (por hora céatedra), la ausencia de espaa&ra construir estrategias colectivas
y menos para implementarlas y la falta de herraiasepara atacar estos problemas que
los docentes encuentran en su propia formaciorainies decir, la propia estructura y
su falta de flexibilidad dificultan que las institanes reaccionen de una manera
creativa frente al problema de la falta de herratag basicas que permitan el logro
académico de los estudiantes.

En relacion con la incorporacion del recurso infatico, la situacidn es bastante

parecida, en palabras uno de los entrevistados:
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“Son clases como las que asisti yo hace 20 afadicibnales, no veo
inclusion de las tic, que después son ellos loslagiéenen que aplicar. Aun
asi tengo hijas en la primaria y veo que profesarés jovenes las hacen
investigar, tienen Edmodo, redes... pero aca, eXigh, otros lugares, no
escuché...” (VAAS8)

El dltimo informe presentado por UNICEF y firmadorpel equipo de Juan Carlos
Tedesco (2015), si bien esta referido especialmangscuelas de nivel primario y
secundario, brinda herramientas para pensar erintgsnde la totalidad del sistema
educativo argentino desde una problematica con@staecesario diferenciar el acceso
a los recursos informaticos de la efectiva utilibacen las actividades de ensefianza-
aprendizaje que se desarrollan cotidianamente eaukl Mientras la primera cuestion
es un problema puramente referido a la infraestractscolar y parece haber logrado
unos resultados altamente positivos, generar ehcesppara que las TIC ganen
protagonismo en el aula requiere mucho mas queeta provision de los equipos y la
conexiéon a la red. Implica intervenir en la profeamacion, inicial y continua, de
maestros y profesores que cuentan, en la mayoli@sdmsos, con afios de experiencia
y un repertorio consolidado de herramientas paréasea. El estudio menciona que
“existe un alto nivel de adhesion a las politicas gropician la incorporacion de las
tecnologias en la educacion, asi como tambiénjatieb de integrar el uso de las TIC
en las aulas” (2015: 82), pero a la vez, puestomaizar las percepciones de los
docentes a la hora de evaluar sus necesidadepaetaaion, expresa “que 3 de cada 4
docentes entrevistados reconocié que deberia feen@aicontinuar capacitdndose para
el uso de las TIC en la labor pedagdgica. Entrentegstros de escuelas primarias
estatales esta demanda se intensifica, alcanzaBdieacada 10 docentes” (2015: 83).
Sin especificar porcentajes para los formadoresiglel superior, que no entraron en el

universo de ese estudio, podemos de todos modarr igtie la sensacion de no poder
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utilizar efectivamente las herramientas es unalenaditica que atafie a todo el universo
de los docentes argentinos, ya que no ha habidticpslespecificas de capacitacion en
TIC para ningun subconjunto de ese universo. Bdésincluso avanza un poco mas en
una direccion de interés para esta investigacidanado menciona que “un sector muy
significativo del profesorado indicé que las modadies principales de aprendizaje
sobre el uso de estos recursos no se vinculan suacies formales de capacitacion,
sino con la exploracién personal o con los intetdas con familiares, amigos y

colegas. Solo la mitad de quienes se capacitafalasque los cursos han sido su fuente
principal de informacion o conocimiento” (2015: 88gnerando asi una importante
evidencia que cuestiona el impacto de la capaéitaridividual y fuera del ambito

concreto del trabajo.

Por lo tanto, estas dos lineas analizadas entioso8l parrafos ilustran que mas alla del
consenso en torno a los diagndsticos e inclusg abetivos a los que debe apuntar la
politica de formacion continua, aun queda muchodedinir en lo que tiene que ver con
las modalidadegde esa formacion y, sobre todo, en la posibilidaguesta en practica
de nuevas estrategias de apropiacion en las iristies, que permitan efectivamente

incidir al potencial proveniente de la capacitacion

Finalmente, las lineas que parecen estar mas dam@g®an las dos primeras, que se
refieren a lglanificacion y desarrollo del Sistema Nacionalfmacion Docentg a

la evaluacion integralde la misma. Las presentamos como lineasbepm grado de
afinidad con las trayectorias profesionales

Ambas iniciativas son mucho mas politicas que t&miplanificar la oferta y articular
un sistema nacional, con mas de 1200 instituto4 y@sdicciones que vienen de una
historia de décadas de descentralizacion no eslleerin algunas partes del pais,
donde los institutos componen casi la Unica ofdgaeducacion superior, las dos

100



alternativas son promover la sobreabundancia dentes formados que no pueden ser
incluidos por el sistema, o bien, clausurar la Ipiidad de que mas jovenes sigan
estudiando en la localidad. Otros distritos massdemente poblados, hacen que
cualquier modificacion relacionada con la ofertacdereras implique la reorganizacion
de muchos puestos de trabajo en el ambito de@afmén, con el consiguiente nivel de
conflictividad que esto implica. Por eso a las tinass puramente técnicas de la
planificacién, se suman dilemas de desarrollo §od& normativa laboral y de ética

ciudadana.

La cultura de la evaluacién, por su parte, es ek@uue mayores rispideces genera
entre los formadores: definir quién y cémo evalugiréobre todo para qué se evaluard,
requiere la conciliacion entre actores estatalesiidel nacional, jurisdiccional, las

instituciones, los sindicatos y los propios formrado Particularmente dificil parece ser
acercar posiciones en un momento politico en ellgymlarizacion entre las fuerzas
mayoritarias dificulta la construccién de acuerdoe puedan ir mas alla de la duracién

de uno o dos periodos presidenciales.

La cuestion clave parece ser cOmo iniciar proced®sdidlogo y reorganizacion,
redisefio y evaluacion que garanticen a los paatitgs el mantenimiento de las fuentes
de trabajo y construyan acuerdos acerca del sedid evaluacion. Nadie puede
desconocer la utilidad que el conocimiento concaola realidad de la formacion
docente puede tener como insumo de politicas derangjara el sector, pero para
alcanzar ese estado primero es necesario legitielarproceso a partir del

involucramiento de todos los actores.

En las entrevistagiinguno de los formadores vincul6 las iniciativas jgbliticas de

formacion continua con procesos de revision de demfcion docente ni con la
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instalacion de una cultura de la evaluacid@ntendemos que para esto seria necesario
no solo iniciar procesos periédicos y sostenido®letiempo de participacion de los
docentes en estas discusiones, sino también réaigaopia idea de lo que implican la
formacion continua y la evaluacion. Para ilustiaragnino que aun queda por recorrer,
destacamos que si bien en casi todas las enteVetaformadores mencionaron, al
menos una vez, el caracter eminentemente politidoacto de formar a un futuro
maestro o profesor, ninguno de ellos se posiciosiansismo como actor con derecho a
participacion y poseedor de ideas claras para expen espacios de debates de

politicas macro referidas a estas dos lineas.

“Yo creo que hay una preocupacion este... por €dnd no sé si en términos
de formacion continua... no tan formalizado... B0 wna cuestion colectiva
de tenemos que pensar juntos... Porque la formapiéda mas ligada a lo
individual...” (GL3)

“ ¢Y desde donde se buscan las respuestas?

_En general son compensatorias... hacemos un @erisgreso bien nutrido o
hacemos cursos que fortalezcan la formacion des gébs por fuera de lo
que estrictamente tenemos que hacer... O modifisaigunas cuestiones al
interior de las materias, pero eso es lo que meestoca, todo es
compensatorio...” (GLE3)

Como se puede apreciar, en estos dos temas doryde distancia hay entre aquello a
lo que el campo habilita (o al menakce habilitar desde los documentos oficiales) y
los espacios sobre los que las trayectorias pmfakis de los docentes tienen interés en

avanzar.

En estas Ultimas paginas hemos construido, a pkertia evidencia recogida, una serie
de respuestas a los interrogantes iniciales darasstigacion. No es posible establecer
un solo grado de afinidad entre las politicas den&sion docente continua y las

trayectorias profesionales de los formadores, aaisypodemos organizar las distintas
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lineas de accién en subgrupos segun exista al@diangeo baja afinidad entre unas y

otras.

Sobre el instrumento de recolecciéon

Esta primera fase de indagacion se plante6é comobjetivo subsidiario la puesta a
prueba del instrumento de recoleccion y de ladailipara el analisis del marco tedrico

construido.

El instrumento de recolecciotuvo que ser modificado teniendo en cuenta urofact
clave a la hora de penetrar el universo de sededos sujetos: los entrevistados, en su
mayoria,no definen a las politicas de formacion, sea esi@adl o continua, como un
tema especifico y univacAntes bien, se acercan a él desde cada una daedasones
concretas que afectan su propio nivel de desemp&i®oproblematicas singulares de su
campo de trabajo.Todas sus conclusiones sobre politicas macro resuit
construidas a partir de inferencias que toman combase situaciones concretas de
las instituciones en las que trabajan o los relatode colegas cercanod.a politica
educativa, entendida en su acepcion mas genetatgrgexto marco de aplicacion, no
resulta ser un tema de debate, lectura o estudisiquiera para este subsector de
docentes cuya funcién principal es, precisamentendr a los futuros profesionales de

la educacion.

Por esta razén, para la siguiente etapa de ertasyisl instrumento se modifico
reorganizando los topicos y poniendo el acentoeaemdrracion de las trayectorias
personales para, a partir de ahi, arribar a lagseptaciones y significados sobre las

politicas generales de formacion docente. Dejango$ado la indagacion directa en
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torno al concepto y nos propusimos crear las comtis para que, a partir del andlisis

de los relatos, vayan surgiendo las posicioneglenion con las politicas.

Sobre la identidad profesional en la trayectoria déos formadores

Ademas, esta primera fase de indagacion sirvi6 lpapaueba en el campo de algunos
conceptos provenientes de nuestro marco teoriadint®s confirmar en el discurso de
los formadores algunos de los ejes centrales gai®@nmdaron autores especializados en
las trayectorias docentes. Observamos, como plaatéazub (2008), que los docentes
acceden al nivel superior en forripica, luego de una relativamente larga trayectoria
en los niveles para los cuales se formaron origieate (primaria o secundaria).
Incluso, su permanencia en estos niveles se superpan la presencia en el nivel
terciario, y en la mayoria de los casos esas gadsmnes concentran la mayoria de la
carga laboral del formador, muy por encima de l&idad de tiempo de trabajo en el
nivel superior. Esto confirmaria a su vez los hkajtes de Tenti Fanfani (2010) en
relacién con las horas semanales de trabajo enwaade los niveles, donde frente a
un promedio de 13 horas semanas en el nivel supkrsodocentes mantenian unas 20

horas en el nivel original, sea este la escuetagia o la secundaria.

“Igual, después que aparecido mi mutacién al nivglesior y lo fui dejando
esa cantidad de trabajo alienante (en la escualadaria)...” (PP6)

“Le dediqué muchisimo tiempo a la escuela secuadami la cual vengo

trabajando desde los 18 afios... Yo elegi el proddsoporque me gusta la
escuela secundaria. Yo no iba a dejar la escuelmdaria tan facil!” (PV8)

Entre los resultados, encontramos una linea eruagloea de estos pilares sobre los que

construimos nuestra indagacion. Ante el interrogadie si se puede hablar
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especificamente de una identidad de formador cuksddos tercios de la tarea docente
se desempefa en otro nivel, podemos decir que @isclrso de los entrevistades
justamente la presencia en el nivel superior la geeimpone dentro del repertorio de
identidades posiblegmaestro, profesor de secundaria, directivo, folonale docentes,
equipo técnico) con las que los docentes se pugekseribir a si mismos. Mas alla del
porcentaje de horas que tengan en cada nivelelatidthd de formador de docentes
tiende a imponerse claramente por sobre cualquiay amparada, creemos, en dos
cuestiones fundamentales. En primer lugarestigioque se le reconoce a la actividad
en el nivel superior y que ha sido resefiado poestigaciones ya mencionadas
anteriormente. El halo de profundidad que el ninglone al tratamiento de los temas,
la entrega a la tarea, la actualizacion en lastiomes disciplinares y un interés
compartido por alumnos y docentes, ayuda a consemilas representaciones de los
formadores, una idea de la pertenencia al niveérsmpque se impone por sobre las
imagenes con las que se piensa, se vive y se loederiactividad docente en otros

niveles.

“En el terciario yo siento que es donde puedo danéjor de mi. Porque el
terciario te da la posibilidad de estar en perm@nestudio, porque tenés
alumnos que son adultos, que tienen un sentidiea;rig si no lo tienen es
bueno ayudarlos a que lo tengan, porque en eatarcio tenés que lidiar con
todas las problematicas para la cual no estoyrigmapada o con tantas ganas,
que es el secundario, y menos primaria, no?” (LL 7)

“Estar haciendo cosas, que te obliguen a estygiareso es que el terciario
es tan interesante, porque te obliga a estar sgeempun nivel alto...” (LL8)

“Las instituciones (de nivel secundario) no venfdamacion del docente
como un beneficio sino lo ven como una carga.laesensacion que tuve,
aunque nunca me negaron licencias... incluso a anime gusta, en lo
personal, estar faltando mucho... pero igual no bayfomento de la
formacion docente por parte de las instituciori@dH4)

“La demanda pasa por otro lado... si soy un makxi@cen un instituto se
nota mas... no se anota gente... en el secuneéatienen que fumar igual...
hay mas demanda en algunos aspectos y menos en.diey mas desde el
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"ser docente"... se tienen que anotar... elegidtadra... hay algunos que lo
hacen por el horario... pero hay mayor exigencmés que estar mas
actualizado, tenés que ser mejor docente... nospmaEdarte porque vas a ser
tildado como un medio pelo... que también los HalHH5)

En segundo lugar, esta situacion de preeminencla ikentidad de formador provoca
efectos en las adscripciones en los demas nivelesatvos. El docente, una vez
convertido en formador, parece reconvertir las sotfacetas de su identidad,
subordinandolas a este nuevo rol al que acceddalalsu lugar en el nivel superior. Su
presencia en la escuela primaria 0 secundaria ysenegitima por si misma, como
probablemente lo hacia desde el momento en qua bhdgjido formarse como maestro
o profesor, sino que ahora se subordina al rolodmddor. La identidad en los otros
niveles se resignifica, adquiriendo un nuevo senéidpartir de la asuncion del rol de

formador.

“Sin embargo (la experiencia en el secundario) ifaportante... todo fue
importante, para como se fueron dando luego laasco®?” (PV7)

“La otra cuestion es que debe conocer con distiniedes de conocimiento
el mundo de los niveles destino, si? O sea el mdeda escuela media y el
mundo de la educacion primaria...” (PV12)

“(Hay) profes que llegan a superior para desentsedele la escuela
secundaria y si, hay, lo cual es un problema poyque gue te dije como una
de las caracteristicas es estar atento, conoo@retldestino, pero conocer no
quiere decir solamente haber atravesado, cono@staspreocupado porque
la formacion de nuestros graduados tienen a esadesi como niveles

destino, donde tienen que desempefarse bien.” [PP13

“Por ejemplo un instituto que tiene una tradiciditista como es ........... ,
ahi tenés profesores que son excelentes en logju®terias disciplinares,
saben de historia, de literatura, pero no estatoatacto, 0 nunca han estado
en contacto con la escuela publica, primario y iséato, quizds si en
escuelas privadas, y entonces ahi hay un bachieg) (C

“Mi fuerte del cv era poder dar, garantizar, “Mit&ngo tantos afios de
maestro de grado, de directivo, yo quiero trabajar practicas de la
ensefanza”, ademas que el profesorado me habititabeeso...” (GP7)
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Vemos asi que, a la hora de definir su lugar emsigema educativo, no es tan
importante la cantidad de horas a la semana qtmrehdor pasa trabajando en cada
nivel sino la construccién de sentidos que haceada una de esas pertenencias. Frente
a todas, la identidad de formador de docentes dirf@oy reorganiza a todas las demas
identidades que pudiera sostener el docente. Eartersl queeste es unos de nuestros
principales hallazgoy puede convertirse en un dato importante a la Hermonitorear

y evaluar los alcances de las politicas, sabiendoen un contexto de pertenencias
multinivel de la mayoria de los docentes, hay unartre todas las posibles identidades
que es la que cala mas hondo en la representaciéndg si mismo tienen esos

educadores.

Llegando al nucleo de la busqueda

Durante gran parte de 2014 y los primeros mesesigeiente afio fueron madurando
los primeros hallazgos de un proceso que permetdigntar los interrogantes clave de
la investigacion. También pusimos a prueba las domehtos tedricos de nuestro
analisis, asi como los instrumentos que desarrolgoara poder recolectar datos Utiles

y validos a partir del caos de informaciones yutisos reunidos en el campo.

Simultaneamente, en esos meses se ponia en fumdgoria el Programa Nacional de
Formacion Permanente Nuestra Escuela que, de acakdisarrollo que presentamos
en el capitulo tres, profundizé los lineamientoacgiones trazados por las iniciativas
anteriores. No solo se planted, en un plano cadintit alcanzar a todo el universo de
los docentes del pais en el lapso de tres afiasgsim las transformaciones cualitativas
del programa dieron respuesta a los principalegopudébiles que los diferentes

diagndsticos sobre politicas de formacién contimencionaban. Nos referimos aqui
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especialmente a dos: el caracter puramente individiei la oferta previa de formacion,
y la falta de adaptacion de esas iniciativas @addidad especifica de las jurisdicciones,

niveles e instituciones de nuestro pais.

La transformacién que este programa (denominado qu siglas PNFPNE o

directamente como Nuestra Escuela) encarna ersestielo se comprende analizando
Su organizacion interna, dividida en dos comporgmae permite no sélo impactar en
cada uno de los docentes que recorren el llamadg@uente 1l sino que, a partir de la
primera de esas fases, las propuestas son trabgjaddos niveles directivos con sus
pares y luego vueltas a compartir por todo el pladbcente de cada institucion
(descripto como Componente ). A través de esoespascesivos cada jurisdiccion e
institucién educativa pueden pensar colectivamanggca de la articulacion entre sus
propias situaciones, necesidades y problematickss yropuestas que la formacién
continua pueda proponer. En ese sentido, las miéstivas del programa Nuestra

Escuela son:

e Universal: Destinado a todos los docentes de todos los asvgl
modalidades

« Centrado en la Escuela Ambito en que se produce el saber
pedagdgico y la transformacién de practicas

» Gratuito: Rompiendo una légica mercantil en la capacitacion

* Federal: Resolucion con voto unanime de las provincias|€2FE

* Acuerdo Paritario: Los cinco sindicatos docentes nacionales,
respondiendo a una demanda historica

(PNFP Nuestra Escuela- Resumen ejecutivo)

Finalmente, la planificacion de las politicas nplds propuestas originadas por
distintos actores institucionales del sistema, cgmoejemplo institutos de formacion
docente, universidades e incluso centros de esuglitos sindicatos docentes. Esto

permitié contar con recorridos vinculados a logdasticos y las fortalezas de cada uno
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de esos actores clave del campo educativo que,tras épocas, habian sido los

convidados de piedra en la mesa de las politicées fdemacion continua.

La nueva herramienta de recoleccién de datos, pgragte, se aplico a otras catorce
entrevistas a formadores seleccionados, nuevament&jendo las caracteristicas
principales que los relevamientos sefialan parairdadjccion. Como mencionamos
anteriormente, la preocupacion principal a la lbeaepensar el instrumento fue dejar
el suficiente espacio para que los relatos derogigs formadores dibujen el derrotero
que sus trayectorias fueron tomando en cada efdpaesta manera, en el analisis
posterior ha sido mas facil reconstruir el lugage Qauparon las percepciones acerca del
campo educativo y especialmente sobre las posiddisl que habilitaban las politicas,
en cada una de las decisiones identificadas cosenlerucijadas clave por los propios

agentes.

Nuestra pregunta principal se orientd hamaocer y describir la relacion de afinidad
entre las trayectorias profesionales de los formesto y las nuevas politicas de
formacion docente continua Apoyados en el concepto de Max Weber que
desarrollamos previamente, hemos podido estabipmeexiste una alta afinidad entre

ambos componentes de nuestra pregunta principal.

En primer lugar, encontramos que los planteos, doddgia y objetivos que las
politicas definen como su razén de ser en cadadanos documentos oficiales que las
describen y delimitan, coinciden con los sentidasgyificados que los formadores le
asignan a sus trayectorias profesionales y a lamud@as de formacién continua que
tienen.

“Me facilita... muchisimo, tenés muchisima mas tafer Nacion ofrece mas

que antes... que haya mas universidades nacioa@el$a mucho la oferta,
también que haya aparecido la virtualidad... hayecas serias, buenas,
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integramente virtuales... para alguien que laburahm o que tiene familia...
Yy No es una cosa pedorra... Eso, que haya maa dietbdo...” (HH7)

“Me parece que hay un plan, una politica a largaz@lde FD... y que tiene
muchos pasos, y estamos en el momento de que &tenim propone
empezar a darle formacién a los docentes, lo venocona linea de una
politica de estado... que no esta tan pensada eadhdades de los institutos
sino en la politica que es general, que apuntayarieral, no tan apuntada a la
FD.” (CC HH9)

“Claramente es una mirada que el INFD esta teniendst&4 pudiendo llevar
adelante ahora... El programa surge hace soloay afedio...” (CB2)

“Me parece que hay una mirada de desarrollo pafesi de hecho INFD
intenté desde el principio plantear la accion desgieldgica mas que desde la
acumulacion y acreditacion tradicional.” (GL7)

Esta coincidencia, que se nos reveld6 muy temprami@noeiando en esta segunda etapa

del trabajo de campo dejamos hablar a las trayastpara llegar a las politicas (ya que

era inevitable que en algun momento de su autaréfieel formador se pregunte en qué

medida las condiciones especificas del campo emmadnento lo habilitan, impulsan o

refrenan), hubo de ser, sin embargo, reconstruidparir de cada uno de los

interrogantes particulares que nos propusimos gamacer cada faceta del fenomeno

estudiado. Los pasos que siguen a continuacionregeceada una de las preguntas

subsidiarias de la pregunta principal para volvésta al final del ciclo y enriquecer la

respuesta que las ultimas citas nos sugieren,qaegados de una serie de detalles que

permitan ampliar la comprension de ese interrogeenéral.

La primera de las preguntas que se desprenden egrmuinterrogante principal

indagaba acerca del grado de conocimiento quetasaflores tienen con respecto a las

politicas de formacion docente continua. Encontsaomuee un grupo mayoritario de los

entrevistados manifiesta conocer las iniciativa®e gquomponen las politicas de

formacion continua y, en contraposicion a los kgites de las primeras entrevistas (que

corresponden al afio anterior, es decir, 2014) enggrtunidad la mayoria menciond
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al Programa Nacional de Formacién Permanente NuEsttuela como el paraguas bajo

el cual se desarrollan las distintas iniciativas.

“La diferencia cualitativa en pensar politicaskd2 en la Argentina se llama
INFD, para mi gusto. Hay timidos intentos juriséicmles que son otra
cosa... INFD claramente es la iniciativa. Peroosrdstimosos lugares que yo
te describia hace un ratito, si se siente el inpdesa diferencia yo no la
habia concientizado antes... si es importanterqupeosi efectivamente las
politicas del INFD, de Nacion... les llegaron unntdm de libros, la
capacitacion docente es de nivel y se multiplio8,hejores estan haciendo
trabajo incluso de tutores...” (PV14)

“Veo que hay mayor calidad, ademas de cantidad,lpdormacion de la
gente que la da...es como una bola.. Hay mas sfamas carreras, mas
titulacion... vuelve a la formacion y la mejorauestra Escuela y los PMI
son cosas nuevas, les falta aceitarse, pero son lmoepas para las
instituciones... dentro de 5 afios sumara mas adbdspectro que aumenté
en las universidades... salis del profesorado spa@destas instancias, vas a
la universidad... me parece que va a sumar...” {HH8

El otro grupo, claramente minoritario, de docemfeés no menciond al Programa, pudo
identificar que la institucion encargada de lleadelante estas politicas es el Instituto

Nacional de Formacién Docente.

“Yo creo que el INFD es algo que promete ser bysro todavia no lo veo
en forma concreta... porque a mi me hicieron ppdic. es algo que me
gusté mucho, un encuentro del PMI, que es el IN&lhia por zonas, Yy la
verdad es que me parecié muy bueno eso, y me guatalo el INFD hace
ese tipo de encuentros, porque si hay algo queusta @s que nos junten a
los docentes de otros lados, el intercambio cotegdmnotros lados...” (LL15)

“Y en lo que es el INFD si, el afio pasado quissemwtar un proyecto... pero
bueno... el INFD.... por lo que yo lei, no recueathmra, son proyectos con
otros docentes, no sé si hay alguna categoria goteraple el docente
solo...” (CL11)

“(Hay) necesidad de generar competencias paraeatenth diversidad, para
atender a... digamos, a un perfil de estudianteyguno es el que uno se
formo... comprender lo que es la realidades dedigtintos ambitos y

contextos en los cuales se va a ejercer la docerdaeso hay mucho... eh...
por lo menos a nivel discurso y explicito estg.después la inclusion de todo
lo que son las nuevas tecnologias se abrié muahisinuego con lo que son
las capacitaciones virtuales, el INFD tiene un tugay importante en esto,
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en capacitar a todo el mundo, eso si es totalnggataito y con plataformas
muy sélidas.” (GP9)

Estos datos ilustran que aquello que en la prinfesa de la investigacion aparecia
como una clara presencia del Instituto pero queoseneaba a la hora de definir las
iniciativas concretas de formacién, ahora muesiraprotagonismo compartido entre la
figura institucional y la identidad propia del Pragna Nacional. Podemos inferir que se
han motorizado una serie de acciones de difusi@ lqgraron visibilizar ante los
formadores la especificidad de las iniciativas gaeidiamos, y ocupar un lugar en el
horizonte de significados con los cuales los eduemdreconstruyen reflexivamente su
trayectoria.
Internandonos mas profundamente en la densidadrddisis de los datos, buscamos
conocer tambiérsi los formadores valoran a las iniciativas de fagion continua
como propuestas vinculadas a las necesidades dispsdiel sistema formador

“A mi me gusta mucho el grupo de trabajo, o laejpapedagdgica... que haya

en las instituciones un poco de flexibilidad, ddmileno vamos a hacer que

dos profesores armen equipo y hagan algo en canjgué se pruebe un poco

intercambiar o enriquecerse con otras catedrasupaino las catedras son
todas islas... y hay una tendencia al aislamienéoes muy tipico” (LL16)

“Me parece que en la FD hay algo que los docarmesumimos y es que es
necesario un trabajo colaborativo... Hay algo de gutrabajo del profesor
termina en la catedra... Eso me cuesta, cdmo kacer gente de tantos afios,
sin ganas de cambiar sus modos... tenemos que ha&dmjos en la
institucion...” (CB5)

En esta cuestion particular se remarcé aquelloyguse vislumbraba desde la primera
fase del analisis, en relacion a la fuerte coinwae entre los diagnodsticos de los
formadores acerca de las necesidades del sisteragusllos que fundamentan las

politicas en los documentos oficiales analizados.

Como se ve en los extractos de entrevistas, taélvpanto de coincidencia mayor entre
politicas y sentidos de las trayectorias surgestie lesta de diagndsticos compartidos
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acerca de la situacion actual y de las necesiddelesistema formador presenten en

ambos grupos de fuentes: los documentos y lasvesias.

Tomamos prestado un juego de conceptos utilizadosup referente de las politicas
publicas de nuestro pais, Oscar Oszlak, quien erstudio reciente (2009:12) utiliza la
triada ‘bportunidad-interés-necesidagara referirse a la posibilidad de asociaciéon
entre una institucion que implementa determinadgiqso (en sus andlisis siempre es el
Estado quien desempefia este rol) y los destinatgrigrupos de interés que pueden
tanto garantizar su éxito como, por el contraramducirla al fracaso. Pensamos que no
requiere ningun esfuerzo utilizar este modelo maacuenta de como en el caso que
nos ocupa se verifican los diversos elementos queoimponen. En primer lugar la
oportunidad esta dada por la legislacién que permitié no séltralizar la formacion
docente en una institucion de alcance nacional cemiNFD (contraponiéndose al
vendaval descentralizador que la Ley Federal llavéu méxima expresion), sino
también, en virtud de la Ley de Financiamiento Btivo (N° 26075, sancionada en
2005), garantizo la existencia de un presupuestopgumita implementar politicas de

alcance universal como el Plan Nacional.

El interés, por su parte, puede encontrarse en el discurstosddelocentes cuando
definen su propio rol y su incumbencia en lo quadditicas se refiere. Hemos
mencionado que la mayoria de los docentes plagieaisu tarea no es en primer lugar
técnica, sino por sobre todas las demas facetdigicpoHe ahi el interés de los
formadores, que a partir de esa concepcion fuertenolitica, entendiendo como tal
la responsabilidad en la gestion de los asuntosctebs, se plasma casi en un

imperativo moral, usando la figura kantiana, inh&e su rol.
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“Necesitamos a estos docentes construirlos intedroente, y eso es pensar
la politica educativa, porque son actores politigoso siempre tenemos
espacios para pensar la politica educativa en 14 A&OB9)

“Y creo que es imposible ser docente sin tenerl@gga, nunca se es neutral.
Es dentro de un plan social que le estoy encortrémduelta y por eso me
interesa el nivel, por la LNE, que hace la secuadabligatoria. Lo que
pienso es que la hace obligatoria para nosotroa,gd&stado, de garantizar...
Para los chicos es un derecho.” (VA1)

“Quedé (trabajando como tutora) en politicas satioativas... me
seleccionaron para eso, no me postulé, me postaié @l otro y algo
evidentemente de mi discurso, de mi discurso politio? quedo posicionado
para ese lado... como lo dije al principio, no €gi@rado en un lugar neutral,
sos parte de un proyecto...” (VAE1)

La necesidad finalmente, aparece en los diagnosticos que éracons tanto en los

discursos de los formadores como en las bases geliticas.

“En el imaginario del estudiante de letras esclankciatura, la investigacion,
como si fuera excluyente de la docencia. Lo mismim @l revés es en los
profesorados. El docente pareciera que no puedevastigador.” (CL6)

“La titulacion, no pueden salir con un titulo defesor luego de 4 afios... hay
que jerarquizar mas el titulo... hacerlo una liganica... poné profesor como
titulo intermedio... para que tenga mayor accesgdwa educacion superior...
porque como profesor hay un montén de cosas queodés hacer... tenés
que hacer la licenciatura...” (HH7)

“P. Qué hay que agregar? Investigacion, conocimidigciplinar, didactica?

R. No, investigacion. No sé si materias, percagadteria tendria que tener
un cuatrimestre tedérico y luego otro mas de ingastdn, probarla, llevarla
cabo en campo... es una investigacion para dartarhientas a los futuros
docentes...” (HH7)

“(Hay una) necesidad de generar competencias pandex a la diversidad,

para atender a... digamos, a un perfil de esttedigure ya no es el mismo que
uno se formo... comprender lo que es la realiddddss distintos &mbitos y

contextos en los cuales se va a ejercer la docerdaeso hay mucho... eh...
por lo menos a nivel discurso y explicito estg.después la inclusion de todo
lo que son las nuevas tecnologias se abrié muahisinuego con lo que son
las capacitaciones virtuales, el INFD tiene un tugay importante en esto,

en capacitar a todo el mundo, eso si es totalngrataito y con plataformas

muy solidas” (GP10)

“Queda mucho para pensar... en desafios de penf&,luno de los ejes es
justamente construir una mirada institucional dedocentes, de saber que no
termina en tu catedra tu tarea docente...” (CB6)
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En los testimonios precedentes se observa lo gudolmnadores mencionan como
necesidades de la formacién inicial y continua €ggr investigacion, fortalecer al
docente para trabajar con el alumno real, preppta el trabajo en equipo, etc.) y que

son coincidentes con los diagndésticos presentamol®® documentos oficiales:

“La formacion de los docentes alcanza una impoidaestratégica como
actores ineludibles en la transmision y recreacidtural, en el desarrollo de
las potencialidades y capacidades de las infancifisventudes y en la
renovacion de las instituciones educativas. Comerpmu profesional
especializado, les cabe la tarea de liderar y zdiaios procesos de
democratizacién de la ensefianza y por ende desidnlieducativa. Desde
esta perspectiva, el ejercicio de la docencia redkesun trabajo sino también
una profesibn que envuelve un compromiso y unaoresgbilidad de
significativa relevancia politica y social.

Los nuevos escenarios contemporaneos demandanoumacfon inicial
sustantiva y de calidad para toda la docencia yieegn un desarrollo
profesional permanente del profesorado.

(...)

Formacion continua y desarrollo profesional, com®izomo una actividad
permanente y articulada con la practica concrelagidocentes y orientado a
responder a las necesidades del profesorado y eostesxtos de actuacion,
contemplando la heterogeneidad de trayectoriasesidadles, situaciones y
problemas de ensefianza y aprendizaje que emergdivatsos contextos
laborales”

(INFD-CFE Resolucién N° 23-07 PNFD Anexo |, pad)s-
Incluso también coinciden esos diagnésticos comyl@shabitan en los “reservorios de

sentido” como pueden ser los textos de investigedgracadémicos que circulan a lo

largo de las instituciones, en los encuentros, @s30$ y seminarios.

“En los ultimos afios se constata en América Laiimatendencia a enfatizar
la continuidad que debe tener el dpd y a supenaela coleccion de eventos
de formacion en la perspectiva de la unidad dertadcion docente continua.
Esta tendencia refleja fielmente que los maestraspsofesionales, su labor
es un complejo proceso para ayudar a los alumiagsesnder y, por ende, su
preparacion no es una capacitacion ligera ni unabgwcion de
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oportunidades independientes, sino, mas bien, onepo permanente de
oportunidades de aprendizaje y desarrollo concdserigTerigi, 2010:13)

“La principal preocupacion de los gobiernos proidtes durante el periodo
analizado fue desmantelar los mercados de capacitamuy prolificos
durante la década anterior. En algunos casos, geisieron mayores
requisitos o se le otorgd menor puntaje a la ofedaastatal (Provincia de
Buenos Aires). En otros, se tomaron medidas mé&sticld, como la de no
acreditar ninguna oferta no estatal (La Rioja, &&®&, Formosa), prohibir el
arancelamiento de la capacitacion (La Rioja) o émmntar una politica
fuerte de oferta oficial (Formosa).

Las iniciativas destinadas a revisar al curso cdispositivo, las condiciones
institucionales o la articulacion de la formaciéontinua con la carrera
docente tuvieron menos fuerza. A pesar de los aspibnsensos en la
materia, aun hoy la capacitacion docente consisigna serie de ofertas (en
sSu mayoria cursos, aunque la relevancia de lodtylost estd en ascenso)
destinadas a los docentes en forma individual y wia conexion
institucionalizada con los proyectos escolaresoniroles diferenciados en el
sistema educativo.” (Coria y Mezzadra, 2013:3)

Estas citas muestran claramente la coincidencitoslaliagnésticos presentes en el
discurso de los formadores y de los documentos equearcan la politica. Incluso

algunos autores que presentamos en el marco tes@stienen visiones similares acerca
de las problematicas del sistema formador y lasategfias convenientes para

solucionarlas.

La participacion de los formadores en los espaciake la politica

Recorridos los senderos en los que coinciden lasasidsostenidas tanto por los
hacedores de las politicas y por los propios fooresl acerca de las necesidades de
intervencion sobre el sistema, podemos ahora perdes hallazgos en relacion con las
siguientes preguntasSg sienten los formadores convocados por las pseipsale las

politicas? ¢ Participan activamente de los trayeafscido®
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Entendemos que mas alla de la comodidad de bussaes$puestas en forma conjunta
para ambas cuestiones, no necesariamente el seobinyocados como destinatarios
redundara en un acompafiamiento total o parciah gedpuestaPensdbamos a priori

que la respuesta seria positiva en ambos casos, gdda llegar a mostrar, en

relacion con ese llamado, una identidad absolutaAmparabamos esta conjetura
precisamente en respuestas como las utilizadasognpdrrafos precedentes: los
formadores parecen compartir absolutamente, tamdaos disefiadores de las politicas
como con los académicos que vienen trabajandoneh,ten los diagndésticos que
marcan las falencias y puntos débiles del sistemmaadores y de los profesionales que
en él se desempefian. Nos permitiamos dudar, cpectesa la segunda pregunta,
acerca del grado de participacion por cuestionesgacionadas acerca de la falta de
tiempo y sobrecarga laboral, pero esperdbamos cprapafie la sensacién de ser los

destinatarios de las politicas con un grado decgaation, al menos, considerable.

Ahora bien, la evidencia que, para nuestra sorpeeg@mntramos en las entrevistas es
que los formadores no sienten que las distintas Bas en las que la politica se
propone actuar tenga que ver consus propias necesidadede fortalecimiento,
Notese la diferencia con respecto a la secciomiantga que cuando aqui hablamos de
necesidades, el sujeto sobre el cual las pensamdesspropios formadores, pero en las

menciones previas las necesidades no eran dejétesssino del sistema formador.

¢Qué es lo que genera esta separacion entre lasitzies del un sistema pero que no
afectan a los individuos que lo encarnan, tenieada@uenta que un sistema no es una
entidad disociada de los agentes que lo integrBascando la respuesta a esta pregunta
volvié a nosotros la investigacion de Emilio TelRéinfani y equipo (2010) en la que
Felicitas Acosta analiza la vision que los formadotienen sobre su propia tarea,
presupuesto que en la segunda etapa del trabagardpo nos interesd confirmar a

117



partir de nuestros propios datos. Efectivamentanalisis de las entrevistas nos mostro
gue los docentes formadores manejan un alto nevelbdformidad con la propia tarea,
al punto que resulta dificil conjugar ese diagmbstton la personificacion de las
falencias o dificultades que se verifican al caristuna representacién estructural del

sistema formador.

“No lo necesito, pero me gustaria, es asi la siinac no lo necesito para
obtener mas catedras, por ejemplo, pero si mergug@arque me parece que
puede llevarme a desarrollarme en otras areasandowos empezas a crecer
en la profesion no sabés hacia donde vas, o geabren caminos nuevos...
que se pueden abrir también posibilidades laboralasvas... eh...
estrictamente en lo que estoy haciendo como docente necesito... pero...
pero seria muy bueno para mi crecimiento... meagiastsi, me gustaria...”
(LL1O)

“Capacitar a los docentes de superior. ¢En quévdmsa capacitar?¢/En
pedagogia general, en didactica general? Si el 88 catedras
especificas...” (PV1)

“Vos te imaginas que al profesor que es de Histanaana, o Metafisica, o
de Analisis matemético Ill, o sea que lo fuerteraetiisciplinar eso no les
sirve (...) Tenemos que general algo desde el prppifesorado o hacer
convenios como, gracias a Nuestra Escuela, segobdder con la facultad”
(GGPV 1)

Luego de este hallazgo, los datos analizados pdeemanifiesto la comprensible

(aunque contraria a nuestras previsiones inicialespuesta al interrogante sobre la
participacion de los formadores en las instanciapyestas por las politicas. Como
suponiamos, formadores que no sienten que lastings enmarcadas en el Programa
Nacional tengan que ver con puntos o areas derfilquee puedan necesitar algun tipo
de fortalecimiento, no tienen casi ningun incentivéa hora de tomar alguno de los
caminos de la formacién continua, mas alla de #&wpiejue puedan ser de curso

obligatorio como las jornadas de trabajo institnalpque la politica habilita.

“Los postitulos fijate que por una cuestion de pizgcion del sistema
educativo, le sirven por puntaje a los profesortesmecesitan puntaje. Ahora
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Jquiénes son los que necesitan puntaje? Todos rwndsl nivel superior”
(PVAL)

Ahora bien, para ser agentes que no se sientenocatos por las politicas de
formacion docente continua, nos llamo la atenciaelativamente vasto conocimiento
del que los entrevistados hicieron gala acercasi@iopuestas enmarcadas no sélo en
el Programa Nacional, sino también a partir der@sativas de los institutos superiores
de formacion docente y las universidades (aungsiengaguno de ellos menciond a los

sindicatos como oferentes de oportunidades de fiéma

Es ahi donde encontramos las dos cuestiones der nragees en el analisis de la
relacion entre las trayectorias profesionales dédomadores de docentes y las politicas

de formacion continua que caracterizan a la Ulté@ada en nuestro pais.

La primera de ellas tiene que ver con el ultimolateinterrogantes subsidiarios que
planteamos para esta etapa de la investigacior. desteferia da posicion que los
docentes buscan ocupar en relacion con las politamformacion continua partir de

las conjeturas que nos permitimos realizar durdatéase de planificacion de la
investigacion, y que se fortalecieron en las pranestapas del trabajo de recoleccion y
analisis, donde se hizo patente la concordanciasddiagnésticos de unos y otras sobre
la realidad del nivel, preveiamos que los docefteradores se ubicarian en “ambos
lados del mostrador”, es decir, como destinatariada vez como agentes relacionados
con alguna forma de implementacion de las politieapecialmente hacia los otros
niveles para los cuales forman a futuros doceRe ante la necesidad de elegir entre
ambos roles, en caso de tener que formular unaspre\acerca del espacio que mas los
convocara, hubiésemos sin ninguna duda apostadel puterés emecibir los distintos
tipos de empoderamiento profesional que las paitafrecen, es decir, fortalecer sus

trayectorias profesionales a partir de la cursagldod espacios de formacion docente
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continua. JustificAbamos esta prevision con elcadiente de conocer la alta valoracién
que los formadores ponen en la actualizacion académ en la disposicion de
herramientas avanzadas de presentacion, tratamjentaluacion del conocimiento en

el nivel superior.

Sin embargo, el analisis de los datos nos mostedsittiacionLa gran mayoria de los
formadores entrevistados no presenté ningun interé®en cursar los trayectos
propuestos por el Plan Nacional. Antes bien, se wdaron, casi con exclusividad, en
roles vinculados con la generacion e implementaciode las politicas, antes que
como sus destinatarios Entre los roles mas “elegidos” podemos menciaiade
implementadores y, especialmente, coordinadorexjdipos de implementacion de los
distintos componentes. En no pocos casos, de hesshocombinaba la tarea de
capacitador, a través del manejo de una o mas auiaales del Componente I, con la
de coordinador de alguno de los equipos de traiago por las propias particularidades

del Componente I, tienen lugar en el territoriaveehde grupos de escuelas.

“Yo estoy todo este afio trabajando como coordinatortutores en una
Especializacion de INFD que surgié en una pariteoia CTERA, que es la
Especializacion en Alfabetizacion. Esa especidlizaces la politica de
formacion continua docente mas importante del gegéte lo digo. Por dos
motivos, mira como me agrandé: inscribieron enrlengra cohorte 16000
docentes, vos escuchaste? Y cualitativamente siegdos cosas: de un
estudio previamente hecho por un equipo de expguesson admirables...”
(PP16)

“Mucha gente se inscribié para capacitarse portrauescuela, los mejores
formadores de formadores fueron tomados por nuestraela para trabajar
dentro del programa como tutores” (GG PV17)

“Soy parte de un equipo de capacitadores, refeygmtws/inciales y de tutores
virtuales. Bueno, yo entro porque una de las coadbras es una de mis
directoras de tesis y me llama porque la tesisygugensé tiene que ver con
la formacién de directivos de IFD. Yo al entrar dwy cuenta que todos los
gue estdn ahi van cumpliendo estas condiciones mee parecen
fundamentales para pensar la FD... Todos son @rfudocentes de IFD,
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todos son o fueron profesionales académicos (tikoenciatura, maestria...)
y nuestros coordinadores que tienen una trayectoripensar la formacion
del directivo de un institucion... Entonces yo ¢geiggo que decir? Me quedé
sorprendida... es Argentina afio verde...” (CB2)

En otros casos, donde parte de la carga laboratamgartida entre el trabajo como
formador en alguno o varios de los institutos ylelequipo técnico o de asesoria del
algun Ministerio de Educacion (de la Nacion, laapale Buenos Aires o la Ciudad
Auténoma, indistintamente) o del propio INFD, ertcamos que los formadores
deesempefaban o pretendian desempefiar en el taxtm fareas en el disefio, la

evaluacion y/o el monitoreo de las politicas a welrabsolutamente general.

“Por el INFD, con el componente escuela, yo pr&pata dar esos cursos...
para dar una especializacion con gente de los B&&Je el CIIE, se le esta
dando lugar a un monton de gente que estd muy nadgpa ofrecerse, a
salir... es muy bueno.. le faltan afios de conteuliidpero va a ser
buenismo...” (HH8)

“Me gustaria mucho trabajar en capacitacion a eslggpr ejemplo... porque

yo sé que yo tengo toda una trayectoria y pueddaaya muchos colegas que
estan recién recibidos en muchas cosas... entoregsistaria, me parece que
eso seria algo muy interesante para mi, un cregimipero no sé como me

puedo insertar, en qué lugar... lo que se hac¢ IBHB... eso se me aparece
como el lugar ...” (LL11)

Hay tres aspectos que podrian explicar este posigiento ante las politicas de
formacion continua. El primero, al que denominammstinuidad con la tarea tiene
que ver con la concepcion acerca del trabajo dmddor que los individuos del
universo comparten: para ellos el rol de formadmplica un alto grado de
profesionalismo, que se ve confirmado por la cociéepde ese espacio como un
ascenso en la carrera para quienes ostentan esdssnile maestria en la tarea y una
relacion docente alumno especifica que los ennaaraa dispositivo que conocen bien
en tanto formadores. Es decir, actuar como capteitendria una linea de continuidad

con la funcion que realizan en la formacion doceritgal.
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El siguiente nos lleva a otra posible explicacianci@al que no hemos podido verificar
claramente en el discurso de los entrevistados, nefsere a la posibilidad de que los
formadores pienseal campo especifico de las politicas de formacdmtioua como un
espacio propio para ampliar su insercion labgrglor lo cual consideramos un
argumento explicativo de neto cor&boral o utilitario. Asi, se estableceria una
relacion de tipo instrumental (en sentido amplioy ta tarea, al considerarla como un
espacio de desarrollo profesional casi exclusivoa pal sector de docentes con
calificaciones para ser considerados formadoresiccderamos este factor aqui, a pesar
de no haber podido comprobarlo fehacientementeagremtrevistas, porque creemos
que tiene el mérito suficiente como para merecer imdagacion particular con un

instrumento preparado especialmente.

Pero tal vez el mayor de los postulados para expllicposicion de los docentes ante las
politicas, surge de nuestro marco tedrico y tieme wpr con la autoestima: aquel que
mencionaba el alto concepto que los formadoregrtisobre su tarea y, especialmente,
sobre sus propias habilidades y herramientas arka de llevarla a cabo. Es decir, un
argumento relacionado con la propia concepciorddeénte de los institutos como un

profesional.

Un dato que permite contextualizar y explicar @slaracion altamente positiva que los
distintos autores han venido observando en el isdetdos formadores, y que nuestra
investigacion no hace sino reconocer, es la esaserstancias que pudieran enfrentar
al formador con otras miradas y/o valoracionescacede la forma en la que realiza su

tarea.

Hemos mencionado que la forma de contratacion aweéppracticamente espacios de

trabajo conjunto con sus pares y que todas las fieséa formacion, desde el disefio de
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un programa hasta la evaluacion final recaen sebmaismo docente, que tiene el
manejo absoluto de su catedra. A esto se sumaxsaiancia de la figura del supervisor
en el nivel terciario (que precisamente cumpleosmotros niveles algunas funciones de
visita y evaluacion de los docentes en su clasahg escasa (ya que no la hemos
detectado de ninguna forma) participacion, supnvie evaluacion de la tarea de los

formadores por parte de las autoridades de losuttst.

“Yo que trabajo con directivos de IFD, cuando lexid ‘¢, Como ves la

ensefianza en tu instituto?’ todos, pero todosicendNo s€, porque eso le
corresponde al profesor’. Las instituciones tamtdstén en clave... de que
eso le corresponde al profesor, nosotros tambigentes que repensar eso,
porque si yo director no me estoy preguntando @enkefianza en mi IFD no
tiene sentido la tarea... si todo lo que estamasehdo es para mejorar la
ensefanza!” (CB7)

Tampoco estamos diciendo que los formadores seeiig si mismos en un parnaso de
semidioses de la educacion, infalibles y mas adldadla posibilidad de mejorar sus

capacidades. Pero, si no es en las politicas deafodén docente continua, ¢en qué otra
instancia podran recostarse para cultivar las ragjgue pueda requerir su actividad,
teniendo en cuenta que en sus propios discursastualizacidon académica es casi un

imperativo?

La respuesta a ese interrogante tiene que veelcsagundo de los que consideramos
hallazgos principales que propone esta investigadit el horizonte al que miran los
formadores cuando de buscar formacién continua sedta, no aparecen ni el INFD

ni los diplomas o Postitulos que puedan dictar losnstitutos o centros de
perfeccionamiento sindical. Su mirada se dirige dectamente a los posgrados
dictados por las universidadesNo es dificil percibir en sus discursos la presene

la universidad como un espacio de produccion dersabe merece el mayor de los

respetos.
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“Entonces hago el profesorado... me meto en el CBgo el ciclo de
licenciatura, hago la tesis de grado con M..... C...qugdo enganchado en
causacion, me meto con el grupo de causacion, rtereon causacion en
ciencias humanas y el posgrado en tema de episigiaale humanas y ahi
quedé. Estoy con toda esa linea de investigaci@h @octorado.” (PV8)

“(Hice la) Licenciatura en ensefianza de la cieetidJNSAM, me falta la
tesis. Quiero terminar la tesis para poder... siigar algo... decir "yo
investigué sobre esto, sé sobre esto..." y podegrhan doctorado... u otra
cosa... y ahora empiezo otra licenciatura, tambietUNSAM, en educacion
inicial” (HH7)

“Pregunta _La empezaste (a la Licenciatura) apeesgués del profesorado
0 mucho después?

Respuesta _ Poquitos afios después, dos... boscacer algo, revertir esa
mala formacion... me daba cuenta que me faltabaarhentas...

P. La Licenciatura te las di6?

R._Si, a ver... en realidad no me di6 las herratage puntuales, sino me
abrié la mente para yo encontrarme las herramiemasyudo a ver que hay
otra cosa.” (HH2)

“P._Te convoca la oferta como formador?

R. _(..) Creo que me toca mas de costado... maghas ofertas mas
generales... uno tiene que hacerse su camindo.rd®, lo que me gusta, no
hay nada especifico... tengo que hacer otra cart€rH8)

“En realidad la motivacion por la que yo llegué la Licenciatura en)

Ciencias de la Educacion, que supongo la deben tanehos ahora, fue
sentir que me habia recibido del profesorado y rakakfa mucho,

conceptualmente, me faltaba de todo. Entonces biggmo, a lo mejor la

carrera universitaria me da lo que el profesoragione dio y después en la
practica comprobé que necesitaba” (GP1)

Incluso al construir sus relatos aparece una cgamaacion de que el sistema formador
ocupa un rol subordinado frente a los espacioseusitarios en lo que se refiere a la
produccion del saber. Esta situacion puede compreada partir de la historia del

sistema formador, que se orientd sobre todo a épgpacion para ensefiar en las
escuelas, pero que deberia poner el foco, segumasdgformadores, también en la

produccion, discusion y difusion del saber académic
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“Me presento a una beca de Agencia, para haceosgrgdo de Filosofia de
la ciencia que venia siendo lo que yo venia trabajay fue como una vez
mas demostrar que vengo del profesorado e igyalisflo estar ahi” (PV6)

El interés por formar parte de los ambitos en las gjrcula el saber académico guarda
estrecha correlacion con ese imperativo que lasddores reconocen en relacion con
su lugar en la formacion: un buen formador de dmsetiene que conocer muy bien el
campo académico de su especialidad para poderifaropaienes van a ocupar las aulas

en las escuelas primarias y medias.

“Un buen docente de instituto... yo primero cree fjane que saber mucho...
0 sea saber mucho de... tiene que ser efectivaroaritéelectual... entonces
un requisito es que los formadores de formadoeeeti que ser intelectuales
gue formen parte activa de la comunidad inteleatiehlpais, internacional,

eso es fundamental ... es NIVEL SUPERIOR, esto tigreser un docente

que sepa un montén y que participe...” (PP11)

Pero el rol de la universidad como horizonte denfarién especifico para los docentes
de los institutos aparece, mas claramente aundous& mencionan los posgrados de
largo aliento: especificamente las maestrias ydtmtorados. Casi todos los docentes
entrevistados han comenzado a recorrer algunaak dss alternativas o espera hacerlo

en el corto plazo.

“En paralelo a todo esto, luego de un par de aéodbido de maestro me
anoté en la UBA para hacer la carrera de Cs de dacdtion (...)
Conceptualmente, me faltaba de todo. Entonces ldigmo, a lo mejor la
carrera universitaria me da lo que el profesoramone dio y después en la
practica comprobé que necesitaba... (...) Despuésdouare acerqué a la
gestion, ahi me pas6 como la misma reflexiéon que twando empecé en la
UBA... ‘aci me esta faltando algo’ dije yo, que laree universitaria no me
dio... Y ahi aparecio (la Universidad de) San Aadikén aviso en el Clarin.
Chiquitito. En ese momento habia un suplemento dec&cion y decia
‘Maestria en Educacion, Especializacion’. Sabiaemaeen gestién porque lo
decia el aviso...” (GP5)

“¢.,Por qué se me ocurrido hacer la Maestria en EdutacSentia que era
necesario para mi tarea, que incluso la Licenaatar cubria todo eso... que
necesitaba...” (GL4)
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Este interés gobierna sus intenciones de formdaidoso al punto de subordinar las
demds elecciones en relacién con la formacion moatiEs decir, en los casos en los
gue aun no han podido comenzar la cursada, lasioiees e instancias de formacion de
los ultimos afios han sido seleccionadas en furdi@dgue puedan preparar al formador

para recorrer mejor el camino de los posgradoseusiiarios.

“Hice algunos seminarios, abiertos, en la UBA, d@s He maestria o
doctorado, o las cosas que fui haciendo virtualdsIMFD... que los fui
eligiendo porgue son temas que me interesaban lyiédanpara acercarme...
hasta que me anime a dar el salto y meterme eandatrin” (CC8)

Investigaciones previas ya daban cuenta del intedes formadores por transformar
los estudios de profesorado en licenciaturas eef@anga, e incluso, a convertir en un
estandar para todos los formadores el contar ctudies de posgrado universitario
(Tenti, 2010:21). Los datos recogidos en las erdt@v presentan una alta

correspondencia con esas representaciones.

Es mas, las concepciones trabajadas por Vezub Y2@@8ca de la posicion en el nivel
superior como un ascenso Yy reconocimiento a lagctdgdes de los docentes que se
transforman en formadores, son el sustrato sobrguel se asienta esta especifica
manera de relacionarse con las politicas de fodnacontinua. Para los formadores,
parece ser la universidad el espacio pertinente glgserfeccionamiento de perfiles con
las caracteristicas de los que ellos poseen, y esias mismas caracteristicas
profesionales las que los habilitan al mismo tiempupar un rol distintivo dentro de
las politicas de formacion continua desarrolladasepInstituto Nacional de Formacion
Docente. Su experticia los convoca por la posiadidle impulsar, disefar, dictar,

coordinar e incluso evaluar las iniciativas de faciin docente, tarea que se
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corresponderia perfectamente con su caracter dweaftares, combinando asi la

formacion inicial con la continua.

Todo concluye al fin. Revisitando nuestra preguntanicial.

A lo largo de este capitulo pudimos recorrer Iasinlios interrogantes que se derivan de
nuestra pregunta principal y, como prometimos alieazo, nos toca volver a ese punto

de partida para ensayar una respuesta.

Al preguntarnos inicialmente sobre la relacion etds trayectorias profesionales de los
formadores y las politicas de formacion docenteticoa, propusimos utilizar el

concepto de afinidad electiva, desarrollado por Mé&eber hace ya mas de un siglo.
Desde ahi construimos la idea de un tipo de ralagi®e no plantea una causalidad
mecanicista, sino una mutua implicacion en la gurepbturar la concurrencia de otras
variables o fendmenos que puedan incidir de algusaera, ambos conceptos generan

las condiciones de posibilidad para que se vegfigua conexion particular.

Conjeturamos, como corresponde a todo paso inaéaluna busqueda, posibles
respuestas que nos llevaron a imaginar una estkeetidacion de los formadores con
las lineas que las politicas habilitan. Estas prewes no se construyeron con
temeridad, sino fuertemente apoyados en un mag@cdeque nos permitio bocetar
ciertos detalles de las representaciones acertasdeayectorias (alta valoracion de la
tarea, inclinacion al profesionalismo, posicionamtoepolitico dentro del campo, etc.),

detalles que a su tiempo fueron confirmados ptabhjo empirico.

Sin embargo, la vinculacién entre unas y otragetrrias y politicas, tomo6 una forma

particular que, si bien cumple con la caractedstie ser muy estrecha entre ambas, se
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da a partir de un posicionamiento particular patepde los formadores en relacién con
los roles que las politicas habilitan. Es decirs sorprendio el lugar que los docentes
del nivel terciario se proponen ocupar en el caogda formacion continua. Hubimos

entonces de construir explicaciones sobre el pdatiy conducir una busqueda entre el
reservorio de sentidos de nuestros entrevistades pgpumita darle sentido a ese

hallazgo.

Logramos vincular esos posicionamientos a la vezdas conjuntos de elementos. El
primero de ellos nos fue provisto por los autongs gos preceden en el camino de la
indagacioén y tiene que ver con las representaciqnedos formadores tienen sobre su
tarea y sobre las condiciones propias que los kahdnllegar a ocupar ese lugar. Su
mirada sobre la formacion docente como un ascenssuecarrera y la demanda de
actualizacion, capacitacion y profesionalismo gse kigar impone cumple el rol de
hacer que los formadores valoren la actualizaciparfeccionamiento como parte clave
del ser docente, pero también los posiciona comesubgrupo que, al ser el mas
profesionalizado del sistema educativo, les asignlugar especifico y protagénico en
el organigrama de la formacion continua, por enailedos educadores de los demas

niveles.

El otro grupo de evidencias surgio directamenti&adgropias entrevistas y no solo nos
confirmé que la formacién continua es un imperatclave para todo docente, y
especialmente para los formadores, sino que mataizprecisamente por eso, los
docentes buscan mas alla de su zona de conforedpacios para formarse. La
universidad aparece en los discursos no sélo camoinstitucion que colabora en la
implementacion de las politicas, sino como el @spaave de produccion, discusion y

difusion del saber, tanto en lo que hace a los @onentos disciplinares como a los
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pedagogico-didacticos, y es el espacio en el digs desean continuar su formacion y

desarrollo profesional.

Somos conscientes de que hay puertas que apenas batreabierto y que es menester
continuar con esta investigacion para poder estableonclusiones aplicables al
conjunto de los formadores con algun grado de z&ri®eria interesante poder conocer
el grado de cercania y participacion de los formeslde diversas partes del pais con las
politicas de la formacion docente continua, asi @waelevar cuantos son los que
efectivamente estan realizando sus recorridosrteddoimento profesional en el &mbito
de la universidad. EI CENPE 2014 podra, una vedigado en toda su extension,
proveer informacion en este sentido, asi comod/amientos que a nivel nacional y

jurisdiccional se realizan y amplian constantemente

Pero a la vez creemos que estos dos elementosregenfamos acerca de la relacion
entre las trayectorias profesionales y las poBtaba formacion (la posicion que tienden
a ocupar los formadores y el horizonte universitatique ellos apuntan para su propia
formacion) representan un aporte modesto perd fEmtiel estudio y analisis de las
politicas publicas de nuestro entorno y, especifezde, del subconjunto de politicas

dirigidas a los integrantes del &mbito docentepdés.

Esperamos que, asi como esta obra se enmarcacamumo en el que reconocemos los
antecedentes no pocos investigadores de la edoncawgional, las ideas aqui
presentadas se conviertan en ladrillos que aparieanconstruccion continua del saber

gue nos convoca.
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Conclusiones. Aportes, hallazgos y puertas que peamecen abiertas.

Recorriendo por ultima vez el camino que comenza ewestigacion con poco mas
gue una intuicién y se fue consolidando a lo ladlgamuchos meses, observamos que
hemos podido realizar algunaportesque no sélo contribuyeron a responder nuestros
interrogantes, sino que pueden convertirse en el@wgue faciliten la tarea de quienes

continten (continuemos) pensando acerca de estaste

Tal vez uno de esos aportes sea el andlisis sistenygprofundo del proceso de disefio
y gestion de las politicas de formacion docentdicoa y de las caracteristicas que las
transforman en una instancia novedosa de promai@dias trayectorias profesionales
de docentes de todos los niveles. Nuestro tral&jmipo vincular una gran cantidad de
documentos dispersos en distintos reservorios gtagn una secuencia temporal que
encadene las distintas fases que dieron como adsulina iniciativa determinada. Por
mas que al analizar una politica 0 una guerra, aomstitucion o una novela, pueda
parecer que la obra nacié con una identidad, updgsito y una modalidad concreta, la
verdad es que todo producto humano estd sometidmaa serie de marchas y
contramarchas en su proceso de gestacion, y quewam durante todo el ciclo vital de
esa politica, de ese gobierno o de esa noveladgdmuestros aportes, precisamente, ha
sido dar cuenta de esas tentativas, a veces exitasaeces abortadas, que llevaron a

este constructo dinamico y perfectible que sopdtditicas de formacion docente.

También consideramos un aporte de este trabajondisis sistematizado de las
trayectorias profesionales del sector de formaddesslocentes y de los sentidos que
otorgan a su historia, a su presente y a su prayedodas en estrecha relacion con la
mirada que esos agentes tienen sobre el campogere étabajan, luchan y deciden. El

estudio de las trayectorias profesionales es undaldad de acercamiento a la
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comprension de las vidas y decisiones de los deseaqte se ha instalado sélidamente y
convertido en un punto ineludible del estudio niw stel campo educativo sino de las

politicas publicas en genera.

En el area principal, la que da razén de ser ajaiaal proceso de indagacion, mas alla
de su alcance y su magnitud, estanhaléazgosque la validan. En esta area ubicamos
el haber demostrado que los formadores no se sientevocados como destinatarios de
las politicas de formacion docente, a pesar deatgumos de sus componentes tienen a
los propios profesores de los institutos como sssimatarios principales. Las politicas
si los convocan, pero antes como oferentes, desdeenorme cantidad de roles
diversos (disefiadores, implementadores, evaluadasesores, etc.), que como sujetos
a ser fortalecidos por esas iniciativas. Nuevamewkeertimos al lector acerca del
caracter provisorio de estas aseveraciones qu&bstante, cumplen con creces su
cometido de mover a la reflexibn y generar una dairands inquisitiva sobre las

politicas y el resultado que su aplicacion estéteto en el campo educativo.

También planteamos como un hallazgo valioso ehtotele construir explicaciones

para ese posicionamiento. Explicaciones que senlyasaun lado en lo que estudios
previos han descubierto acerca de la mirada quitosadores tienen sobre su propia
tarea y desemperfio, y por el otro en lo que hemusclkado decir a nuestros propios
datos y andlisis. En ellos salta a las claras d@dte grado de auto-valoracion de su
tarea comparte espacio con un interés que puededeoarse puramente instrumental y
tiene que ver con la definicion de un espacio deenpenio laboral para el que los
formadores son quienes ostentan todas las cretenciacesarias. Por lo tanto, la
relacion particular que los docentes tienen con dakticas abreva tanto en las

representaciones acerca de si mismos y sus cagesjdeomo en los intereses que
como grupo especifico sostienen y defienden.
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Finalmente, un claro aporte para pensar no sé& fruro cercano de las politicas sino
en alternativas de transformacion y mejora de wdistema formador de nuestro pais,
es la descripcion del espacio que la universidagh@@n las representaciones de los
formadores. El horizonte de perfeccionamiento,s¢hredar de lo que es conocimiento
académico y sus debates y la fuente Ultima de rdedenciales mas valiosas, esta
ubicada, para nuestro grupo de interés, dentragledsas universitarias. La referencia
esta ahi y, mas alla de cuan a gusto 0 no nos minewssta idea, o del grado de cercania
gue a cada uno de nosotros nos gustaria que exigt la formacion docente y la
universidad, la mirada de los formadores haciadskito es un dato imposible de
desconocer para quien quiera gestionar el sisté@aitarlo o, incluso, meramente

preguntarse algunas cuestiones que lo hacer gae@s.

Finalmente, algunas palabras sobre la agenda @stigaciones a la que este trabajo
aporta. Creemos firmemente que la preocupaciéralapr el tema de las politicas
publicas ha llegado para instalarse en el panodaria investigacion social. Cada vez
mas oportunidades de estudio e indagacion se ahném en el ambito universitario
como en el de la formacion de los docentes. Noassiat que entre los postitulos
ofrecidos, que analizamos en uno de los capituldsales, las propias politicas
socioeducativas constituyen el eje central de umceltbs. Es en relacion con este
protagonismo de las politicas sociales como temad#gacion que nos interesa aportar
desde aqui para construir una agenda de estudidugrion e intercambio de quienes
nos sentimos atraidos por transitar esa parcedia stecial. EI momento de recambio de
administraciones que estamos atravesando al eseskas lineas no asegura ni la
continuidad ni el quiebre de las iniciativas acgtudiadas, lo que hace que este sea un
tiempo de gran interés para el andlisis no solasl@oliticas, sino también de la forma

en la que sus destinatarios y protagonistas vivéotgn de sentido a ese contexto.
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Si estos hallazgos aqui presentados acaparan,easegpequefia medida, el interés de
la comunidad académica, pero sobre todo de losigwdjermadores, entonces el
tiempo, el esfuerzo y la dedicacion a este tratejdran una razén de ser y no habran

sido en vano.
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Anexo 1 — Guia de entrevista a formadores de docest

A Perfil sociodemografico

PwbdE

Nivel educativo de los padres

Insercién laboral de los padres. Indagar relacaimet &mbito docente
Grupo familiar actual / conformacion e historia

Lugares de residencia

B Trayectoria formativa

a. Formacion inicial: Cuando y donde estudié

b.
C.

Otros titulos y recorridos de formacion
Otras experiencias que aporten a su perfil profiesio

C. Trayectoria laboral

1.
2.
3.

~

¢En qué niveles se desempefi6?

¢, Qué marcO mas en su paso por los distintos niygles qué?

¢,Qué momentos clave identifica en su trayector@epional (ya sean
vinculados a la formacion o al trabajo)?

¢, Como y por qué se dio el ingreso a la docencé Bivel superior?

¢, Qué lugar ocupa la docencia en nivel superioruepesfil hoy?¢Qué le
interesa modificar?

¢ En qué medida algun tipo de DFC permitiria reaksas modificaciones?
¢, Qué préximos pasos le interesa dar en su carrera?

¢, Qué obstaculos del contexto identifica?

D. Definiciones sobre el nivel superior

1.

3.
4.
5.

¢, Qué caracteriza al trabajo en el nivel de forrmcdécente? Cémo lo
define?
¢, Qué demanda especificamente el rol de formadarivdgl superior? ¢Qué
caracteristicas debe tener?
a. Formacion pedagdgica y disciplinar
b. Investigacion
c. Otras
Diferencias en relacion con los otros niveles
¢, Qué politicas dirigidas a este sector conoce?
Qué politicas dirigidas a este sector son necefaria

E. Sobre la Formaciéon continua

a. Una vez recibido al comenzar a trabajar ¢RealizGosy seminario o

actividades de formacién continua capacitacion?legSuke resultaron mas
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significativos?

b. ¢Actualmente volveria a realizarlos? Por qué?

c. A lo largo de su trayectoria ¢Se modificaron sussidlades de FDC o se
mantienen mas o menos iguales? Si se modifica@mg, lo hicieron, en
gué sentido y a qué lo atribuye?

d. ¢Qué le aportaron fundamentalmente cada una de iastancias de FDC
para su tarea en los IFD?

e. Mas alla de su rol como formador, estos cursosirsgins que realizaste ¢le
aportaron profesionalmente en otros aspectos? yakese por ejemplo?

f. ¢Como se entera generalmente de la oferta de fanmeaontinua, cursos,
seminarios, especializaciones, etc. que existefavgs de qué vias de
informacion, canales de comunicacion le llega e&armacion?

F. Sobre las Politicas dirigidas a los formadoreseddocentes

g. ¢Esta al tanto, conoce algo sobre las politicdDde y los programas que se
estan implementando para los formadores de IFD2 gQuiativas conoce?

h. ¢Qué opinién le merecen?

i. ¢Qué grado de relacion/pertinencia les reconocesn clas
necesidades/demandas concretas del nivel?

j. ¢Qué grado de relacion/pertinencia les reconoce ctas
necesidades/demandas concretas de los formado@mmisidera que las
necesidades de capacitacion de los formadores estdempladas en las
propuestas que se formulan?

k. ¢Considera que al momento de elegir la realizad®runa actividad de
formacion / capacitaciéon, estas politicas incidenatuna manera en su
decision? Si lo hacen ¢de qué modo? ¢ 0O por quEdegque no inciden?

. ¢Qué es lo que mas lo condicioné a la hora de dassidnes sobre tu
trayectoria profesional? ¢Han sido las politica$0€ de los ultimos afios
un elemento a influyente en esas decisiones deraarr
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Anexo 2 Guia de entrevistas - Informantes clave

a. Sobre la politica educativa en general como se inscribe en la formacion
continua de formadores (hacer estas preguntasad) f

» Definicion de los objetivos macro

* Documentos clave en la definicion del rumbo dedliétipa

» Definicion de los objetivos para la formacion daeeen general

» Definicion de los objetivos para la formacion caot de los formadores

» ¢ Qué caracteristicas principales ve hoy en laigmlitacional para la formacion
docente?

* ¢ Hacia donde apunta en los proximos afios en relaoidla formacion
docente?

* ¢ Qué posibilidades ve acerca de la reforma detlaraadocente (jerarquizacion
sin salir del aula, trabajo por cargo, etc)?

b. Sobre el programa Nuestra Escuela en particular
* Proceso y momento de creacion (autoridades, dodos)eric.)
* Objetivos generales del programa
» Objetivos especificos para el sector de los formeslo
e Modalidad de trabajo del programa
Descripcién
Razones de esa modalidad

* Rol asignado a los formadores
Razones
Modalidad de involucramiento de esos formadores

e Avances realizados hasta el momento

* Obstéaculos o debilidades indentificadas

* Mecanismos de monitoreo y evaluacion (y resultadi@shaberlos-)

* Reorientaciones o modificaciones realizadas dudantearcha

* Involucramiento de los diversos actores del sistem@ABA y Pcia BA
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Direccién de nivel Docentes ONGs
Supervision Alumnos Comunidad en general
Directivos Sindicatos

* Enla génesis del programa ¢ qué proceso lleva@eciaion sobre los mecanismos y
la organizacion en dos componentes?

» ¢De qué manera se recogieron las voces y demaadas fdrmadores de docentes?
¢, Cémo continla este proceso de retroalimentacion?

* Luego de un afio de implementacion ¢ qué evaluaeitiace desde la
coordinacion?¢ Qué modificaciones se plantean pafgogyroximo?

* ¢ Qué logica de participacion, evaluacion y acreititase plantean en el
componente I1? ¢ Evaluaciones individuales? ¢ Cordagieon alguna otra
modalidad?

» ¢Como se inscribe el Programa en la politica maara la formacion docente
continua, especialmente en el nivel superior?

» ¢Como es el proceso de concertar con cada una flgisalicciones? ¢ Existen
distintas tendencias o modalidades en el trabaghvemsas regiones?

c. Sobre el sector especifico de los formadores de dates

Descripcion del perfil al que va dirigido
a. Perfil sociodemografico
Perfil profesional
Grado de homogeneidad / principales diferencias
Trayectoria supuestas
Fortalezas
Debilidades
Aspiraciones profesionales
Idea de carrera que sostienen

S@ "0 oo0CT

i.

* ¢ Qué demandas de formacién continua portan?

* ¢ Qué problematicas enfoca principalmente en eltardbilos formadores?

» ¢ CbOmo se registraron/registran las demandas canatetese sector? ¢ Cuéales son?

* ¢ Qué caracteriza al perfil de los formadores demntes? ¢ Existen variaciones
relevantes en términos de formacion, insercion,atefas, expectativas, etc?

* ¢Alguno de los Postitulos o programas estan pessspecificamente para los
formadores? ¢ Alguno surgié a partir de sus dem&ndas

» La existencia de los dos componentes respondelahte o necesidad de que la
fomacion continua sea situada en las institucieneserpele a los equipos ¢ hasta
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donde se plantean el trabajo en un contexto derpgrtia multiple y alta rotacion
de los docentes?

Sobre la relacion especifica entre el programa y $dormadores

¢, Qué les ofrece el Programa?

¢, Cémo se alinearon demanda y oferta?

¢, Como se viene evaluando esa coincidencia?

¢, Qué participacion tuvieron los formadores en@tgso de disefio?

¢, Qué transformaciones busca el programa en elisolec

¢, Sobre qué fortalezas / posibilidades / demandbaj&?

¢, Cémo se plantea evaluar sus resultados en loadones?

¢, Coémo trabaja (se adapta) a las diferencias ergtfedimadores?

¢, Qué transformaciones busca el programa en lasigishes de formacion
docente?
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Anexo 3 Dimensiones de analisis

Dimensiones de la relacién entre las trayectoriasrpfesionales de los formadores y las
politicas de formacién continua

Preguntas de la investigacion
relacionadas con las distintas
dimensiones de las ideas acerca (
las trayectorias profesionales de
los formadores

Dimensiones y subdimensiones de las trayectoriasqgfesionales de los
formadores

¢,Coémo definen el trabajo en €
nivel superior y el rol profesional d
formador de docentes?

11

1. Ideas acerca del quehacer profesional del foomae docentes
1.1 Capacidades profesionales del formador
1.1.a. Disciplinares
1.1.b. Didacticas
1.1.c. Otras
1.2. Acerca del alumnado y el trabajo en el aula
1.2.a. Caracteristicas del alumnado

1.2.b. Caracteristicas de la relacion con la forama
y los formadores

1.3. Ideas acerca de la organizacién del trabag sivel superior
1.3.a. Sobre la organizacion de la tarea
1.3.b. Sobre la organizacién institucional y la
autoridad
1.3.c. Sobre la relacion entre la tarea y la narmaat
1. 4 Relacién con el trabajo en otros niveles
1.4.a. El trabajo en el nivel primario
1.4.b. El trabajo en el nivel medio
1.4.c. El trabajo en el nivel superior universiari
1.4.d. El trabajo en otros espacios
1.5 La relacion con la universidad
1.5.a. En la formacién continua
1.5.b. En el desarrollo profesional

¢ Coémo construyen su identidag
profesional?
¢En qué medida impacta en ella
rol de formador?

2. Lugar que ocupa la formacion docente en sudtasia profesional
2.1. En su trayectoria pas:
2.2. En su presente

2.2.a. Como asistente

2.2.b. Como capacitador

2.2.c. Como coordinador/disefiador

2.2.d. Continuidad con la tarea de formador

2.3. En sus expectativas a futuro

2.3.a. Relacion con la insercion laboral

139



2.3.b. Relacién con la visién y desarrollo profasig

3. Relacidn con las politicas de formacién docentginua
. 3.1. Conocimiento general de las politicas: Deiames - objetivos -
¢ Conocen los formadores las P
et . metodologia
politicas de formacion docente
continua? 3.2. Vinculacion de las iniciativas con los diagieis a los que adscribe
. ¢ Las valoran como Iniciativas 3.3. Valoracion especifica de las iniciativas denfacion docente continu
vinculadas a las necesidades realg¢s y _ _
concretas del sistema? 3.3.a. Pertinencia
¢ Se sienten convocados 3.3.b. Eficacia
profesionalmente por las propuestas? 3.3.c. Vacancias o puntos débiles
¢ Participan efectivamente en Igs 341 b .
propuestas y trayectos?¢De qug 3% mpacto sobre su trayectoria
manera? 3.4.a. En su saber hacer

¢Queé rol ocupan/quisieran ocupar 3.4.b. En su carrera profesional

dentro de esas politicas? N
3.5. Lugar que ocupan/desean ocupar en las pslitica
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Anexo 4 Caracteristicas de la muestra

La muestra se construyé a partir de contactos pals® y referencias de los primeros
entrevistados. A continuacion se mencionan lascteniaticas generales del grupo: Sexo,
edad, tipo de formacién inicial, IFD en que tiemersayor carga horaria, otros niveles
educativos en los que trabaja y cual es la relacidnlas politicas de formacion docente
continua.

Se tomo la decisién de no exponer estas caraatasi®n forma asociada (es decir, cuéles
corresponden a cada formador) para resguardanscigiad.

Total de la muestra 20 formadores que se desempefian en InstitutoBod®macion
Docente de la Ciudad Autébnoma de Buenos Aires.

Sexo

La muestra se construyé buscando dar cuenta dard&teristica “feminizacion” de los
distintos espacios educativos. Los distintos n&/elgcilan entre un 20 y 30% de varones,
por lo cual establecimos un 25% de entrevistadosculiaos mantiene correspondencia
con la realidad del sector.

Sexo de los
formadores
entrevistados

HVarones

B Mujeres
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Edad

A continuacion se presenta un cuadro con las fretags de edad de la muestra utilizada
para la investigacion. Como era previsible, las’demcias mas altas se ubican en la franja
gue va entre los 40 y los 50 afios.

Edad de los formadores entrevistados
4
3
2
1_
O_
37 38 39 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 53

Espacio de trabajo

Nos interesé clasificar a los integrantes de lastraesegun el tipo de titulacion que brinde
el IFD en el que tengan la mayor carga horarissemdirigida a formar docentes para los
niveles inicial y primario o secundario.

Tipo de IFD de revista

® Primaria e inicial

® Medio y superior
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Los espacios de revista de los formadores

Como se menciona en el informe, la mayoria de lmsnddores se desempefia
simultaneamente en diversos niveles educativoedin grafico se observa la dispersion
de esas otras actividades, asi como la importanpeelsencia del nivel medioSe tomd en
cuenta la adscripcioén principal que el formador amaba, por lo cual no se descarta que
en algunos casos pueda darse la presencia en masdel a la vez.

Otros espacios de trabajo

® Ninguno

| |nicial o primaria
u Media

B Universidad

La relacion con las politicas de formacién docenteontinua

En este grafico se presentan las cuatro posibésladn las que relevamos la relacion entre
los formadores y las politicas.

Relacién con las politicas de FDC

= Conoce

E Transita

= Capacitador

m Gestion/Coordinacion
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