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Introducción
Las investigaciones de las últimas décadas muestran de manera contundente que los y 
las docentes son un factor determinante en los aprendizajes de sus estudiantes y que 
producen efectos a largo plazo en sus vidas1. Y también existe consenso acerca de la 
necesidad de fortalecer los saberes profesionales de los educadores para lograr el obje-
tivo de que todos los estudiantes aprendan en el marco de los nuevos desafíos del Siglo 
XXI (Popova et al, 2018). Pero, ¿qué sabemos sobre las modalidades más fructíferas de 
formación de docentes en ejercicio? ¿Qué estrategias se recomiendan para los sistemas 
educativos de América Latina?

Este documento invita a recorrer la complejidad de los procesos de formación docente 
haciendo foco en aquellos modos de potenciar a los maestros, profesores y profesoras 
a lo largo de su camino profesional. Para ello, se analizan algunas experiencias inter-
nacionales y regionales que han sido evaluadas de manera sistemática, que ayudan a 
comprender cuáles son las mejores estrategias a la hora de mejorar y transformar las 
prácticas educativas.

¿Qué es la formación de docentes en 
ejercicio?
La formación de docentes en ejercicio es un proceso a largo plazo que incluye oportu-
nidades y experiencias planeadas sistemáticamente para promover el desarrollo de la 
profesión, y que busca el crecimiento profesional de los educadores a partir de la expe-
riencia, el aprendizaje de nuevos conocimientos y estrategias didácticas, y la reflexión 
sobre las propias prácticas de enseñanza.2 

Podemos caracterizar a los programas de formación docente continua en dos tipos 
principales (Garet et al., 2001). En primer lugar, se conoce como “tradicionales” a los 
cursos, talleres o conferencias organizadas en uno o pocos encuentros, a cargo de 
especialistas que abordan temas específicos. Si bien estos programas han sido y conti-
núan siendo muy extendidos y se valora su rol de motivación y sensibilización a nuevas 
temáticas para los educadores, las evidencias muestran que no siempre redundan en 
una mejora de la enseñanza. Esta falta de impacto suele explicarse teniendo en cuenta 

1 Estos son tiempos de cambio, de diversidad e inclusión. Y aunque deseamos reflejarlo en el lenguaje, 
también queremos alejarnos de la reiteración que supone llenar todo el documento de referencias al 
género masculino y femenino. Por ello a veces se incluyen expresiones como “los y las”, “alumnos y 
alumnas” y otras veces se utiliza el masculino entendido como inclusivo del femenino o algún gené-
rico como profesorado o alumnado.

2 La literatura se refiere al concepto de distintas maneras: desarrollo profesional docente, formación 
docente continua, formación post-inicial o desarrollo profesional continuo (Terigi, 2010). 

2



3

que no proveen tiempo suficiente para que los docentes puedan profundizar sobre sus 
contenidos e incorporarlos a sus prácticas, y por abordar los temas de manera superfi-
cial sin poder dar respuesta a las necesidades e intereses de los docentes (Garet et al., 
2001; Yoon, 2007).

A partir de estas críticas surge un fuerte interés por un segundo tipo de programas: 
las capacitaciones “situadas”, usualmente realizadas en las escuelas, que ponen el 
foco en temas o problemáticas específicas de la enseñanza (Borko, 2004). Este tipo de 
programas se prolongan en el tiempo y proponen que los docentes implementen en el 
aula aquello que van aprendiendo en estos espacios de formación. Además, favorecen 
la reflexión conjunta entre colegas y capacitadores acerca de las propias experiencias 
de enseñanza. Este enfoque ha mostrado evidencias de su mayor impacto en la trans-
formación de la enseñanza. 

Más allá de estos dos modelos, es preciso retomar la definición de formación como tra-
yecto referida por Anijovich, Cappelletti, Mora y Sabelli (2009), entendiendo que se trata 
de un proceso que comienza mucho tiempo antes del ingreso a la formación docente 
inicial, y que comprende o abarca la biografía escolar, los años de preparación formal 
institucionalizada de la formación docente, la socialización profesional y la formación 
docente continua. Desde esta perspectiva, el proceso de formación es concebido de 
manera integral y tiene como eje la experiencia, la reflexión y el análisis de las prácticas.

¿Por qué hablar de la formación de 
docentes en ejercicio en la actualidad?
En la actualidad, existen diversos estudios que revelan que muchos docentes en ejercicio 
carecen de la preparación suficiente para llevar adelante su trabajo en el marco de los 
derechos de aprendizaje del siglo XXI, en tanto han aprendido a enseñar utilizando un 
modelo tradicional de enseñanza y evaluación que se focaliza en la adquisición de con-
tenidos y en la enseñanza homogénea (es decir, aquella que ofrece lo mismo para todos) 
(Villegas-Reimers, 2003). 

Las nuevas demandas sociales y laborales requieren una ciudadanía con competen-
cias como el pensamiento crítico, la resolución de problemas, el trabajo colaborativo y 
la capacidad de aprendizaje autónomo, cuyo aprendizaje requiere que los estudiantes 
jueguen en el aula un rol intelectualmente activo orientado al aprendizaje profundo. Por 
ello, resulta tan imperioso capacitar a los docentes en nuevas formas de enseñanza que 
les permitan garantizar estos aprendizajes en todos sus alumnos y alumnas (Darling-
Hammond, Hyler & Gardner, 2017).

Buscando mejorar las prácticas de enseñanza, los gobiernos y organizaciones de todo 
el mundo han invertido en el desarrollo profesional de los educadores, usualmente de 
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la mano de reformas educativas (Basma & Savage, 2018).  Estas iniciativas estuvieron 
acompañadas de estudios que buscaron evaluar la incidencia de las propuestas de for-
mación en los saberes y en las prácticas de los docentes. De allí se desprende que es 
posible incidir en las prácticas profesionales de los docentes y en los aprendizajes de los 
alumnos. 

Sin embargo, también se reconoce que el estudio riguroso y continuo de la formación 
docente continua sigue siendo una deuda pendiente en todo el mundo (Villegas-Reimers, 
2003). Por lo tanto, se hace relevante conocer cuáles son las estrategias de formación  
que tienen mejores resultados en la práctica y cuáles son sus características. 

En particular, analizar estas propuestas de formación en América Latina se vuelve espe-
cialmente significativo, en tanto la inversión estatal de la capacitación en servicio en los 
últimos años representa un elevado porcentaje del gasto no salarial e implica en algunos 
países un alto compromiso de los docentes, que dedican mucho tiempo a participar en 
programas de desarrollo profesional (Bruns y Luque, 2015).  Sin embargo, los resultados 
de las pruebas de calidad educativa, como PISA y TERCE, y las investigaciones sobre 
el tema revelan aún desempeños muy bajos en una gran proporción de alumnos y una 
enseñanza de baja demanda cognitiva que sigue un modelo transmisivo (Unesco, 2013; 
OCDE, 2018). Esto abre la pregunta sobre la efectividad de los programas de formación 
continua existentes y muestra la necesidad de repensar las políticas actuales sobre el 
desarrollo profesional de los educadores en ejercicio teniendo en cuenta las evidencias 
disponibles.

¿Cuáles son las estrategias de 
formación de docentes en ejercicio que 
generan mejoras en las prácticas de 
enseñanza y en los aprendizajes?
En los últimos años se han realizado una serie de meta-análisis y revisiones de la lite-
ratura que sintetizan los estudios existentes sobre la formación de docentes en ejercicio 
(Basma y Savage, 2018; Borko, 2004; Garet. et. al. 2001; Popova et al, 2018; Yoon et 
al, 2007). De estos trabajos se desprenden una serie de evidencias acerca de las estra-
tegias que resultan fructíferas a la hora de incidir en las prácticas profesionales y en los 
aprendizajes de los estudiantes. A continuación, se describen los principales resultados 
y orientaciones que revelan estos análisis:
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Foco en la enseñanza de contenidos específicos

Hoy sabemos que las propuestas de formación que producen impacto son aquellas que 
se focalizan en el contenido de la disciplina a enseñar y en cómo se aprenden dichos 
contenidos, en lugar de profundizar en temas de pedagogía más general. En particu-
lar, trabajar en la construcción del conocimiento didáctico de contenido (o pedagogical 
content knowledge, Shulman, 1986) ha demostrado ser uno de los caminos más fruc-
tíferos para la mejora en la enseñanza y en los aprendizajes. El conocimiento didácti-
co de contenido amalgama el saber disciplinar con el didáctico y el conocimiento de 
cómo aprenden los alumnos. Así, los docentes se capacitan en cómo enseñar diversos 
contenidos curriculares específicos con las mejores estrategias adaptadas a la edad y 
características de sus propios alumnos. En particular, aquellos programas en los que los 
docentes experimentan de manera vivencial estrategias de enseñanza novedosas que 
luego deben poner en práctica en sus propias escuelas y analizar reflexivamente en los 
subsiguientes encuentros formativos muestran ser especialmente provechosos.

Tiempo extendido

La variable temporal es transversal a los programas que generan mejoras en los re-
sultados de aprendizaje. Los estudios muestran la importancia de que el tiempo de 
formación sea sostenido a lo largo de un período de tiempo extenso. Las investigaciones 
hablan de un piso temporal de 14 horas como requisito para que se produzcan mejoras 
en los aprendizajes de los alumnos y constatan que tiempos más largos redundan en 
aprendizajes más profundos. 

Que una capacitación sea extensa es importante porque ofrece más posibilidades para 
que los docentes reflexionen, discutan y profundicen respecto del contenido y las estra-
tegias pedagógicas utilizadas. También brinda más oportunidades de que los docentes 
lleven a la práctica lo aprendido y puedan revisar sus creencias y prácticas a la luz de 
los resultados obtenidos en el proceso de implementación. 

Sin embargo, los estudios también muestran que, para ser efectivos, los programas de-
ben combinar no solo tiempo y contenido de calidad sino también instancias de reflexión 
y problematización acerca de la propia tarea docente, como se describe a continuación.

Comunidades de aprendizaje entre colegas

El trabajo en comunidades de aprendizaje entre colegas que comparten sus prácticas 
y se interrogan sobre ellas de forma reflexiva y colaborativa, generando un acompaña-
miento entre pares, es una de las estrategias más potentes para generar un desarrollo 
profesional y crecimiento a lo largo de la carrera.
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Así, son especialmente importantes las instancias de colaboración entre docentes u 
ocasiones para que pequeños grupos de profesores (tanto de una misma escuela como 
de diversos establecimientos) se reúnan para observar y aprender de las prácticas de 
los demás, y colaborar en el desarrollo de secuencias didácticas, proyectos, actividades, 
instrumentos de evaluación y otras actividades. También resulta valioso el intercambio 
informal entre docentes: los docentes que comparten curso, escuela o departamento 
suelen compartirse información para las clases, materiales y oferta de cursos.

Un ejemplo de implementación de esta estrategia a nivel nacional es el de Argentina, a 
partir de los programas de formación situada que desarrolla el Ministerio de Educación 
desde 2016. Se trata de una política de formación continua dirigida a maestros, profe-
sores, directivos y supervisores en ejercicio con el objetivo de ofrecer propuestas con-
cretas para mejorar las prácticas de enseñanza y promover el desarrollo de capacidades 
de los estudiantes. La propuesta comprende una serie de dispositivos entre los que se 
encuentran los ateneos didácticos, los círculos de directores, las jornadas instituciona-
les, entre otros.

Un segundo ejemplo es el de Singapur, un país reconocido por el alto desempeño de sus 
estudiantes en distintos exámenes internacionales. Allí, desde 2007 todos los docentes 
se capacitan en comunidades de aprendizaje. Cada escuela es una comunidad que se 
divide por grupos pequeños de  docentes que pertenecen al mismo grado o disciplina, 
acompañados por un facilitador. Los profesores se reúnen durante ocho sesiones de 
dos horas durante un periodo de entre cuatro a doce meses para identificar y resolver 
problemas comunes, debatiendo y cuestionando las estrategias utilizadas y analizando 
producciones de los estudiantes (Hairon y Tan, 2017).

Estrategias como el estudio de clase (lesson study) de las escuelas en Japón, de larga 
data, siguen la misma lógica de aprendizaje entre colegas, en este caso a partir del 
diseño conjunto de una o más clases a partir de una necesidad o desafío identificados 
por los mismos docentes (para dar ejemplo, un desafío podría ser que los alumnos no 
comprenden cómo operar con las fracciones) y el análisis de la implementación de di-
chas clases en la propia escuela orientado al rediseño de las propuestas de enseñanza 
(Fernandez y Yoshida, 2004).

Inducción a docentes nóveles

La cuarta conclusión a la que arriban los análisis sobre formación docente continua es 
que los nuevos profesores enfrentan una curva de aprendizaje muy pronunciada en los 
primeros tres a cinco años en el cargo. En este período, los sistemas escolares tienen 
una valiosa oportunidad para respaldar y maximizar su desarrollo profesional. Así, los 
programas de mentoría por pares o tutoría por capacitadores expertos resultan especial-
mente importantes. 
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El trabajo con mentores, es decir, docentes más experimentados que acompañan a do-
centes nóveles, es una estrategia presente en diversos países como Finlandia y Canadá 
que ha dado buenos frutos. Allí los mentores acompañan a los nuevos docentes en la 
etapa de inducción a la profesión, que usualmente tiene lugar durante su primer año 
en la escuela, ofreciendo recomendaciones y ayudándolos a desarrollar el oficio de la 
enseñanza (Driskell, 2019).

Otras experiencias en América Latina
El contexto educativo en América Latina presenta el doble desafío de fortalecer los sa-
beres disciplinares y didácticos de los docentes y formarlos en el trabajo en contextos 
de alta vulnerabilidad socioeducativa, en condiciones laborales docentes que en mu-
chos casos no incluyen suficiente tiempo remunerado para el trabajo colaborativo entre 
colegas ni para la planificación ni análisis reflexivo de las prácticas de enseñanza. 

A partir de la revisión de la bibliografía y los estudios sobre el tema es posible identificar 
tres estrategias que se suman a las anteriores y que describimos a continuación.

Enfoques con guión

Los enfoques “con guión” resultan efectivos cuando el nivel de capacidad docente es 
bajo, porque proveen un plan estructurado que funciona como andamiaje y compensa 
las debilidades de los profesores, tanto de contenido como de competencias didácticas 
(Mourshed, Chijioke y Barber, 2010). Los docentes reciben cuadernillos u otros ma-
teriales que contienen planes de clase y secuencias didácticas para implementar en 
sus aulas y adaptar a sus grupos de alumnos, enriqueciéndolos a partir de sus propios 
objetivos didácticos. Las investigaciones revelan que el uso de guiones de clase contri-
buye a que los docentes comiencen a implementar estrategias pedagógicas de mayor 
demanda cognitiva para los alumnos y basadas en buenas prácticas, siguiendo un plan 
de estudio definido en el tiempo. 

En tanto como se mencionó la enseñanza de las distintas áreas curriculares sigue un 
enfoque mayormente transmisivo basado en la adquisición de conocimiento de baja 
complejidad, la incorporación de estrategias de enseñanza activa requiere que los do-
centes cuenten con buenas secuencias de apoyo que puedan ofrecerles modelos para 
la acción y ejemplos concretos de cómo llevarlas adelante en el marco de los distintos 
contenidos curriculares.

Un ejemplo de este enfoque es el Programa de Alfabetizacao na Idade Certa (PAIC) del 
Estado brasileño de Ceará para los primeros grados, cuya intención es promover las 
competencias de lectura. Incluye libros de ejercicio y lectura, sesiones de capacitación 
mensuales sobre la forma de enseñar cada módulo y un seguimiento de los progresos 



8

de los alumnos para corroborar que posean las competencias básicas en lectura. Se 
halló que el PAIC tuvo impactos positivos en las competencias de lectura y en 2013 el 
ministerio federal de Brasil impulsó una iniciativa para aplicar el enfoque en todo el país 
(Costa y Carnoy, 2015).

Como segundo ejemplo, un estudio experimental realizado en Argentina para el área de 
las Ciencias reveló que el uso de secuencias guionadas para los docentes que proponen 
actividades de alta demanda cognitiva y orientan a los maestros en la implementación 
de sus clases tuvo un impacto positivo sobre los aprendizajes de los alumnos, mejorán-
dolos en promedio un 0.55 de desviación estándar respecto de un grupo control en solo 
tres meses (Albornoz et al, 2019).

Capacitación en gestión del aula

En segundo lugar, formar a los docentes en estrategias de gestión del aula aparece 
como especialmente importante en tanto diferentes estudios muestran que, en la re-
gión, el tiempo de instrucción (es decir, dedicado a la enseñanza) es considerablemente 
más bajo que lo esperado. Las investigaciones muestran que los profesores latinoa-
mericanos tienen grandes dificultades para mantener la atención y la participación de 
sus alumnos en el aprendizaje. Así, un alto porcentaje del tiempo de clase se dedica a 
resolver problemas de comportamiento u otras cuestiones emergentes en el aula (Bruns 
y Luque, 2015)

Así, resultan efectivas las capacitaciones centradas en mejorar la eficacia de los profe-
sores en el aula a través de la planificación de las clases, el uso eficaz del tiempo, las 
estrategias para mantener la atención de los estudiantes y las técnicas de enseñanza 
más eficaces. 

Acompañamiento de tutores

Finalmente, los estudios señalan el valor del acompañamiento docente por parte de 
tutores, coaches o capacitadores expertos en el contenido y su enseñanza, que apoyan 
y retroalimentan a los educadores en la planificación y análisis de la enseñanza en el 
contexto de sus escuelas.

Los trabajos muestran que trabajar con tutores ayuda a que los docentes problematicen 
sus prácticas de enseñanza y puedan incorporar estrategias alternativas para lograr que 
sus estudiantes aprendan. Los tutores también juegan un rol en ofrecer retroalimenta-
ción a los docentes al observar sus clases que contribuye a que puedan fortalecer sus 
prácticas de enseñanza.

Un ejemplo interesante a destacar es el Programa de Apoyo a la Escuela Pública 
Uruguaya (PAEPU), que alterna el trabajo presencial y el estudio sobre teoría por parte 
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de los docentes en el marco de encuentros a cargo de formadores expertos, con la 
elaboración y puesta en práctica de proyectos pedagógicos que se desarrollan con el 
acompañamiento de dichos formadores a los docentes dentro de las propias escuelas 
(Alliaud & Vezub, 2014).

Ideas para la acción
 � Realizar un diagnóstico sobre las necesidades de los docentes y de sus contextos de 

trabajo para elaborar políticas de mediano y largo plazo.

 � Insertar a los programas de formación docente continua en el marco del desarrollo 

de la carrera profesional, ofreciendo oportunidades de especialización en distintas 

áreas y de desempeño de nuevos roles.

 � Contratar a formadores expertos tanto en el conocimiento disciplinar como didáctico 

para la elaboración y dictado de programas de formación que pongan el foco en el 

fortalecimiento del conocimiento didáctico de contenido de los docentes. 

 � Incluir propuestas de formación sobre estrategias de gestión de clase para ayudar a 

utilizar el tiempo de enseñanza de manera más efectiva y a captar la atención de los 

alumnos e involucrarlos en tareas de mayor demanda cognitiva.

 � Generar oportunidades espaciales y temporales para que los docentes puedan 

trabajar en forma colaborativa de manera sostenida y en su propia escuela, gener-

ando comunidades de aprendizaje con colegas.

 � Incluir mentores y tutores en los programas de formación que realicen un seguimien-

to y apoyen a los docentes en la planificación, análisis de sus clases y resolución de 

dificultades, especialmente con docentes nóveles.

• Promover colaboraciones entre la escuela y otras organizaciones como universi-

dades o espacios comunitarios o de educación no formal para el desarrollo profe-

sional de los educadores.

Preguntas abiertas para seguir pensando

 � ¿Cómo variar las estrategias de formación docente a medida que los profesores van 

avanzando en su carrera profesional?

 � ¿Cómo lograr que los docentes que reciben guiones para la enseñanza puedan luego 

planificar sus prácticas con el mismo espíritu, ganando paulatinamente autonomía 

profesional?

• ¿Cuáles son las reformas estructurales necesarias para instalar comunidades de 

aprendizaje entre pares docentes dentro de una escuela que se sostengan en el 

tiempo?
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