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Transferencia a la práctica
Este trabajo ofrece un análisis crítico acerca de la me-
diación que establece la cultura docente en la forma-
ción permanente, teniendo como objetivo principal 
generar en los diseñadores, administradores y respon-
sables de políticas educativas reflexiones que lleven a 
la efectiva articulación teoría-práctica de la formación 
permanente, se concreten en proyectos formativos 
que calen en la praxis docente y se traduzcan en una 
mejora de la calidad educativa. Así mismo, pretende 
motivar a los docentes para que se involucren en la 
presentación de propuestas de formación inclusivas 
de sus necesidades reales. 

Resumen
La formación permanente del docente juega un papel 
clave en el cambio educativo; sin embargo, su con-
creción práctica representa un reto epistemológico y 
metodológico. La problemática ha sido abordada des-
de diferentes ángulos, en los cuales la relación entre 
cultura docente y formación permanente no ha sido 
claramente desvelada. En este artículo, que constituye 
un avance en la investigación de tesis doctoral de la 
Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad 
de Carabobo, se analiza por qué la cultura docente 
necesita ser reconocida como una realidad dinámica, 
dialéctica y relacional que afecta la calidad de la for-
mación permanente del docente venezolano.

Palabras clave autor
Formación docente, cultura docente, formación per-
manente.

Palabras clave descriptor
Formación profesional de maestros, calidad de la edu-
cación, educación continuada.  
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Abstract
The continuous training of the teacher 
plays a key role in educational change; 
however, to take it to the practice rep-
resents an epistemological and meth-
odological challenge. The problem has 
been approached from different angles, 
where the relation between culture of 
the teacher and continuous training 
has not been clearly discussed. In this 
article, which constitutes an advance in 
the investigation of doctoral thesis of the 
Faculty of Sciences of the Education of 
Carabobo's University, it is analyzed why 
the culture of the teacher needs to be 
recognized as a dynamic reality, dialectic 
and relational that affects the quality of 
the continuous training in Venezuelan.

Key words author
Teacher Training, Culture of the 

Key words plus
Teachers, training, Educational 
quality, Continuing education.  

Transfer to practice
This work offers a critical analysis about 
the relation between culture of the 
teacher and continuous training, their 
principal aim is to generate reflections 
in the designers, administrators and re-
sponsible of educative politics that allow 
to connect the theory with the practice 
and be translated into educational proj-
ects that apply in practice for improved 
educational quality. It also aims to moti-
vate teachers to become involved in sub-
mitting inclusive proposals education of 
their real needs.

Résumé
La formation continue des enseignants 
joue un rôle essentiel dans le changement 
éducatif, cependant, sa concrétion prati-
que représente un défi épistémologique 
et méthodologique. La problématique a 
été envisagée dès perspectives différen-
tes, dans lesquelles la relation entre la 
culture de l'enseignant et la formation 
continue n'a pas encore été nettement 
dévoilée. Dans cet article, qui constitue 
une avance dans la recherche de thèse 
doctorale de la Faculté de Sciences de 
l'Éducation de l'Université de Carabobo, 
on analyse pourquoi la culture de l'ensei-
gnant a besoin d’être reconnue comme 
une réalité dynamique, dialectique et 
relationnelle qui touche la qualité de la 
formation permanente de l'enseignant 
vénézuélien.

Mots clés auteur
Formation des enseignants, 

culture de l'enseignant, 
formation continue.

Transfert à la pratique
Ce travail offre une analyse critique sur la 
médiation que la culture de l'enseignant 
établit dans la formation continue, ayant 
comme objectif principal le fait de pro-
duire chez les concepteurs, les adminis-
trateurs et les responsables de politiques 
éducatives, des réflexions qui permet-
tront une articulation théorique et prati-
que efficace dans la formation continue, 
aussi le fait de concrétiser des projets de 
formation qui perceront la praxis des en-
seignants et le fait de produire une amé-
lioration de la qualité éducative. D'autre 
part, on prétend également motiver les 
enseignants pour qu'ils se voient impli-
qués dans la présentation de projets de 
formation inclusifs de leurs besoins réels.

Resumo
A formação permanente do docente é 
clave na mudança educativa, no entan-
to, sua concreción prática significa um 
repto epistemológico e metodológico. 
A problemática foi estudada desde di-
ferentes ângulos, mas a relação entre 
cultura docente e formação permanen-
te não foi vista de maneira clara. Neste 
artigo, que constitui um avanço na in-
vestigação de tese doutoral da Faculda-
de de Ciências da Educação da Univer-
sidade de Carabobo, faz-se uma análise 
de por que a cultura docente precisa 
ser vista como uma realidade dinâmi-
ca, dialéctica e relacional que afeta a 
qualidade da formação permanente do 
docente venezuelano.

Palavras-chave autor
Formação de profesores, cultura 
docente, formação permanente.

Transferência à prática
Este trabalho oferece uma análise crítica 
a respeito da mediação que estabelece 
a cultura docente na formação perma-
nente, tendo como objetivo principal 
gerar nos desenhistas, administradores e 
responsáveis de políticas educativas refle-
xões que impliquem à efetiva articulação 
teoria-prática da formação permanente 
do docente, se concretem em projetos 
formativos que calem na praxe e se tra-
duzam numa melhora da qualidade edu-
cativa. Assim mesmo, pretende motivar 
aos docentes para que se envolvam na 
apresentação de propostas de formação 
inclusivas de suas necessidades reais.

Teacher, Lifelong Learning.
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Descripción del artículo | Article 
description | Description de 
l'article | Artigo Descrição 
Este artículo de reflexión, derivado de la 
investigación de tesis doctoral Redimensión 
socioepistémica de la cultura docente: un 
elemento de análisis en la formación per-
manente de la sociedad del conocimiento, 
desarrollada en la Universidad de Carabo-
bo, por Rosa Amaya-de Rebolledo, con la 
colaboración de Zoila Rosa Amaya. Se ocu-
pa de indagar por qué la cultura docente 
necesita ser reconocida como una realidad 
dinámica, dialéctica y relacional que afecta 
la calidad de la formación permanente del 
docente venezolano. 

Introducción 

En América Latina, en esta primera década del siglo XXI, la forma-
ción permanente del docente ha tenido el foco de atención especial que se 
merece, al menos en lo que respecta a sus planteamientos teóricos, como 
se evidencia en los informes y recomendaciones emanadas de institucio-
nes y organismos internacionales de educación, como la Organización de 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, UNESCO, y la 
Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y 
la Cultura, OEI, y de la nutrida producción de trabajos de investigación, 
que se consigue al revisar el estado del fenómeno y que permite inventa-
riar políticas gubernamentales (Ávalos, 2007), posturas e interpretaciones 
(Pérez-Jiménez, 2003; Imbernón 2006; Vezub, 2009), evaluaciones (Miran-
da-Jaña, 2005), sistematización de experiencias (Arellano & Cerda, 2006), 
programas y propuestas (Alves, 2003; Sañudo, 2005; Cortés & González, 
2006), modelos y tendencias de la formación permanente (Finocchio & 
Legarralde, 2006), entre muchos otros.

En Venezuela, la formación permanente del docente ha estado pre-
sente en el discurso oficial de la política educativa desde 1996, al promul-
garse la Resolución 01, cuando se enumeró entre las cinco líneas prioritarias 
de formación y desarrollo docente, con la consideración de que más allá de 
procesos de habilitación, la formación permanente debía crear condiciones 
para impulsar el “espíritu de superación y una actitud de indagación hacia 
los cambios y experiencias de aprendizaje” (ME, 1996). 

El texto citado no trascendió lo propositivo, debido al proceso po-
lítico que se desarrollaba en el país y que dio origen en 1999 a un nuevo 
sistema de gobierno y a un cambio radical en lo instituido. Por tanto, en 
2004 se esboza el Programa de Formación Permanente para la Dignifica-
ción del Docente. En él, la formación permanente se concibió como una 
estrategia dirigida al mejoramiento de la calidad de la educación. Para la 
concreción de este fin se constituyeron equipos de formación permanente, 
coordinados por la zona educativa de cada estado, para —además de for-
mar al personal directivo y de supervisión y a los docentes interculturales 
bilingües— brindar a todos los docentes al servicio del Estado venezolano 
experiencias de actualización de la enseñanza de la lengua, de las matemá-
ticas y de la ciencia, y capacitarlos en el uso de las nuevas tecnologías de la 
comunicación y la información. 

Esa manifiesta preocupación de los dos últimos gobiernos venezola-
nos por la formación permanente del docente permite validar el argumen-
to de Graciela Cordero-Arroyo (2004, p. 104), acerca de que:

La formación permanente del profesorado es una práctica educativa cuya importancia no se 
cuestiona. El discurso educativo, independientemente de su origen y línea teórica, conside-
ra esta práctica educativa como necesaria para el desarrollo y posible mejora escolar en un 
contexto de constantes cambios políticos, económicos, sociales, culturales y tecnológicos.

 

Surge, entonces, la inquietud, no por los sentidos que adquieren las 
prescripciones y normativas y los modos particulares de entender el espacio 
formativo. El problema no radica en establecer ámbitos conceptuales sobre 
la necesidad de la formación permanente, sino en conocer cuáles son los 
elementos que inciden en su calidad. Ésta es la preocupación que subyace 
en este trabajo. Reflexionar sobre la mediación que establece la cultura do-
cente en los proyectos formativos, para advertir sobre los inconvenientes 
que podría presentar una propuesta formativa que tiende a homogeneizar 
el contenido y a no diferenciar realidades específicas y particulares de los 
docentes y de los centros educacionales.
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Diversos documentos y propuestas (Aguerron-
do & Braslavsky, 2003; Alonso-Álvarez, 2001; Cobo-
Suero, 2001; Proyecto Agenda Uruguay, 2002) consi-
deran que la formación permanente es un derecho y 
al mismo tiempo un deber del docente, así mismo es 
una responsabilidad de los órganos rectores del siste-
ma educativo que se traduce en una vía para alcanzar 
los objetivos de la educación, al mismo tiempo que 
supone una exigencia para dignificar y jerarquizar la 
profesión docente, mejorar la calidad de la educación 
y asegurar la transformación del sistema educativo.

Los autores señalan, de manera genérica, que la 
formación permanente debe ser una estrategia incor-
porada a la definición misma del trabajo docente por-
que le va a permitir la revisión crítica de los problemas 
que debe asumir en su práctica pedagógica y lleva, por 
medio de su evaluación, al mejoramiento de su queha-
cer en el aula y a inducir nuevas motivaciones, actitudes 
profesionales y consolidación de la vocación docente, 
todo esto con miras a su desarrollo profesional.

Por tanto, la formación permanente del docente 
no puede operar desde supuestos teóricos distancia-
dos de la práctica cotidiana del docente o concebida 
esta práctica en relación con un marco abstracto de 
referencia desligado de las tareas específicas de la en-
señanza, sin la debida atención a la cultura docente; 
es decir, “al conjunto de tradiciones y regularidades 
institucionales sedimentadas a lo largo del tiempo de 
reglas de juego y supuestos compartidos, que son los 
que le permiten organizar la actividad académica” 
(Viñao-Frago, 2002, p. 84). 

Se toca así una de las aristas de la concreción 
práctica de los proyectos de formación permanente: 
la mediación que establece la cultura docente. Sin ser 
ésta la única dimensión de la resistividad, es impor-
tante destacar y asumir el sentido que tiene en los 
proyectos formativos, porque ella es un recurso adap-
tativo al medio, un ajuste estratégico interiorizado sin 
conflictos (Imbernón, 1994), que puede facilitar u obs-
taculizar los objetivos de los programas de capacita-
ción, actualización, perfeccionamiento o reconversión 
profesional, según se desprende de la investigación 
documental realizada en este trabajo en torno al po-
der movilizante que tiene la cultura docente para la 
implementación de cambios educativos. 

Al respecto, Ángel Ignacio Pérez-Gómez (2004, 
p. 164) sostiene: “la cultura docente facilita u obstacu-
liza los procesos de reflexión e intervención autónoma 
de los propios colegas y de los estudiantes, por ello se 
constituye en el factor inmediato de mayor importan-
cia en la determinación de la calidad de los procesos 
educativos”. Es decir, la cultura docente puede enri-
quecer o condicionar en su dinámica las actividades 
del colectivo, docentes y estudiantes, pero no significa 
que es totalmente negativa a los procesos de cambio, 

más bien significa que es una realidad dinámica, dia-
léctica y relacional que afecta la calidad de la forma-
ción permanente. Por tanto, los proyectos formativos 
no pueden estar ajenos al referente cultural, si no se 
quieren obtener magros resultados.

Cultura docente

Para poder desvelar la dinámica relacional entre 
cultura docente y formación permanente se requieren 
algunas definiciones y caracterizaciones. La definición 
de cultura docente que adelantamos en este trabajo 
es subsidiaria del pensamiento de reconocidos autores 
como Andy Hargreaves (1996), Michael Fullan (1998), 
Kathleen Bailey, Andy Curtis y David Nunan (2001), Án-
gel Ignacio Pérez-Gómez (2004). 

La cultura docente puede ser definida como el 
conjunto de creencias, valores, hábitos y normas do-
minantes que determinan lo que este grupo social 
considera valioso en su contacto profesional, así como 
los modos políticamente correctos de pensar, sentir, 
actuar y relacionarse entre sí. La cultura docente se 
especifica en los métodos didácticos que se utilizan 
en la clase, la calidad, el sentido y la orientación de las 
relaciones interpersonales, la definición de roles y fun-
ciones que se desempeñan dentro del aula, los modos 
de gestión, las visiones sobre la manera de hacer y no 
hacer las cosas, las estructuras de participación y los 
procesos de toma de decisiones.

De manera más explicativa, Andy Hargreaves 
(1996) apunta que la cultura docente puede ser de-
finida en función de dos factores: el contenido y la 
forma. El contenido se refiere a “las actitudes, valores, 
creencias, hábitos, supuestos y formas de hacer las 
cosas fundamentales y compartidas en el seno de un 
determinado grupo de maestros o por la comunidad 
docente, en general” (p. 190), mientras que la forma 
“se pone de manifiesto en el modo de articularse las 
relaciones entre los docentes y sus colegas” (p. 191). 

Hargreaves continúa diciendo que el contenido 
está más ligado con el pensamiento pedagógico y es-
tará condicionado por presiones externas, por el hecho 
de que el docente se socializa en la institución escolar, 
mientras que la forma se caracteriza por la manera 
como se relacionan los docentes dentro y fuera de la 
institución escolar y en ese sentido, el autor destaca 
cuatro rasgos: el individualismo, la colaboración, la co-
legialidad artificial y la balcanización. 

Al dilucidarlas, todas estas cuestiones llevan a 
inferir que el mecanismo de la formación permanente 
amerita un análisis a partir de la comprensión de cómo 
opera la cultura docente, de cuál es la racionalidad e 
interpretación que, desde el referente cultural que han 
asumido, los docentes les dan a los proyectos que su-
pongan un proceso de cambio de las prácticas que ya 
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han internalizado y de las cuales han hecho un habitus, en la forma en que 
lo entiende Pierre Bourdieu (1991, p. 141), es decir, el sistema de disposi-
ciones adquirido por los docentes “por medio del aprendizaje implícito o 
explícito que funciona como un sistema de esquemas generadores”, que 
les procura seguridad ontológica y suaviza las presiones cronoespaciales 
del entorno, de otras convenciones del contexto institucional y de las reglas 
no escritas que tiene el campo profesional.

La cultura docente como elemento mediador de la formación 
permanente

Una mirada más focalizada en la dinámica de las prácticas peda-
gógicas de los docentes lleva a inferir que éstas se legitiman apelando a 
un sistema social de valores, ideas y procedimientos, consensuado en ese 
espacio vital donde ellas se desarrollan. Diversos estudios (Davini, 2002; 
Tardif, 2004), que se han encargado del análisis de cómo se forman los 
docentes, señalan la importancia de dos momentos en el trayecto de la 
formación: la biografía escolar y los procesos de socialización profesional 
(Imbernón, 1994; Benedito, Ferrer & Ferreres, 1995). 

A su vez, los procesos de socialización profesional se pueden dividir 
en tres momentos: los llevados a cabo en la institución formadora, es decir, 
en la etapa de formación pedagógica sistemática; los que se producen en 
el momento de la inserción al campo laboral, cuando se es docente novel; 
y en el transcurso del perfeccionamiento docente, ya como docente ex-
perimentado. Esos estudios muestran además, que tanto la formación de 
grado como el perfeccionamiento tienen bajo impacto en las prácticas de 
los docentes, en relación con los efectos que producen la propia biografía 
escolar y los procesos socializadores llevados a cabo en los primeros años 
de inserción laboral.

Vicenç Benedito, Virginia Ferrer y Vicenç Ferreres (1995) traducen la 
socialización del docente novel como el campo de relaciones que se esta-
blece en una institución escolar mediante un proceso por medio del cual 
el recién ingresado se convierte en miembro activo y participante de la co-
munidad docente. Ese proceso que se lleva a cabo, especialmente, dentro 
de la dependencia organizativa y área académica a las que se adscriba el 
docente, le va a permitir un mecanismo de adaptación a la cultura escolar 
de ese centro educativo. 

Desde esta perspectiva, los primeros años de exposición a las prác-
ticas educativas tendrían un poder conformador de las prácticas docentes 
que no alcanzaría a ser contrarrestado por ambos, la formación de grado y 
el perfeccionamiento profesional, ya que los saberes que el docente novel 
adquiere al principio de la carrera son, además de reactivos, “de transfor-
mación de los saberes obtenidos en los procesos anteriores de socializa-
ción (familiar, escolar y universitaria)” (Tardif, p. 78). 

Descubrir que la capacitación o perfeccionamiento docente resulta 
de bajo impacto en relación con el momento fuerte de la socialización que 
produce la cultura escolar en el docente novel, se convierte en un campo 
de interés para investigaciones que ayuden a orientar la formación perma-
nente del docente. De allí que se ponga en cuestión la problemática de la 
formación permanente en términos de abordar la cultura docente desde la 
particular perspectiva de que es un espacio de interacciones que concurren 
en la ontogenia de los docentes.

Por ello, se propone desestimar un poco la idea de la formación per-
manente como problema técnico-científico o académico que se puede re-
solver con los modelos transmisionistas que hasta ahora han prevalecido, 
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en los cuales la formación es concebida como un proceso mecánico y lineal 
que considera que cualquier producto de la investigación científica será 
válido y eficaz para aplicarlo a la praxis docente. Se propone un enfoque 
que considere la cultura docente, que valore lo que saben, hacen y piensan 
los docentes, para así “calar en la red ideológica de teorías y creencias 
cargadas de emociones e interés, la mayoría de las veces implícitas, que 
determinan el modo como el docente da sentido a su mundo general y a 
su práctica docente en particular” (Pérez-Gómez, 2004, p. 3). 

De las fuentes de investigación consultadas se extrajo la idea de que 
la práctica educativa depende de las interpretaciones de los participantes 
desde un contexto personal y cultural; de allí que todo proyecto de ca-
pacitación, actualización y formación permanente del docente, que lleva 
implícita la transformación educativa, amerita el reconocimiento del papel 
que juegan las matrices culturales en las dinámicas de cambio. Desde este 
supuesto, surge la necesidad de contemplar la dinámica relacional entre la 
formación permanente y el contexto de la cultura docente, para tratar de 
“descubrir aquellas estrategias de desarrollo y capacitación docente que no 
subestiman lo que los docentes ya piensan, ya saben y ya pueden hacer” 
(Fullan & Hargreaves, 1999, p. 183).

La búsqueda de fundamentos teóricos que permitieran sostener el 
argumento anterior arrojó que existe un amplio cuerpo de literatura que 
subraya el factor inhibidor y conservador de la cultura docente en los cam-
bios educativos. En un análisis de los resultados de la reforma educativa 
que se llevó a cabo en la mayoría de los países de América Latina a co-
mienzos de la última década del siglo XX, Mario Uribe (2005) señala que 
los cambios propuestos no se llevaron a cabo porque la participación de 
los docentes en ellos fue marginal, de bajo impacto y reactiva; por tanto, la 
reforma no logró modificar las prácticas profesionales como se creyó y és-
tas siguieron obedeciendo a los “viejos modelos incorporados en la cultura 
y subjetividad de los docentes” (p. 108). 

En esto, Mario Uribe coincide con Jorge Cardelli y Miguel A. Duhalde 
(2001, p. 6), que expresan que “las reformas en la formación docente tie-
nen en su propio seno la semilla del fracaso, ya que las mismas han estado 
organizadas de modo vertical y exclusor de los protagonistas que llevan 
adelante en el aula las reformas”.

Jean Rudduck (1994, p. 75) también da su argumento de por qué las 
reformas, en su mayoría, no alcanzan cambios sustanciales en las prácticas 
pedagógicas que se traduzcan en mejora de la calidad educativa:

Los esfuerzos por introducir cambios han tendido a subestimar el poder de la cultura y del 
aula, para adoptar, aceptar y rechazar innovaciones que entren en conflicto con las estruc-
turas y valores dominantes de la cultura escolar. Vemos que mientras es fácil introducir 
cambios superficiales que no amenacen las estructuras existentes, no es fácil desafiar y 
cambiar las estructuras profundas de la enseñanza. 

De manera similar, Monica Gather-Thurler (2004, p. 93) ofrece su 
percepción de que la cultura docente se manifiesta como un elemento 
para aceptar o rechazar, redefinir, resistir, o en otro caso, reconstruir los 
proyectos de innovación y cualquier información que provenga del exterior 
del nicho seguro de la institución escolar: 

Al seguir la cultura de la institución, un proyecto de innovación o una directriz procedente 
de las autoridades escolares recibirán una acogida hostil o solidaria, desconfiada o predis-
puesta. Al seguir su cultura, la institución se orientará hacia el desarrollo continuo de las 
prácticas o la conservación del statu quo y constituirá, por tanto, una estructura de acogida 
favorable o desfavorable a las innovaciones. La cultura constituye el filtro a través del cual 
los actores asimilarán como suya la información que proviene del exterior, interpretan los 
acontecimientos de la vida en la escuela, las intervenciones de los padres y madres, de la 
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autoridad escolar, los nuevos datos de la investigación, así como 
cualquier otra idea o sugerencia que se ponga en circulación en 
la institución escolar (p. 93).

De los aportes anteriores se valida la idea de que 
existe una red de relaciones entre la cultura profesio-
nal docente y la implementación de cambios educati-
vos que hay que comprender para tratar de apropiarse 
de significados que puedan generar condiciones favo-
rables a la cultura innovadora que se trata de generar, 
aceptando que la formación permanente forma parte 
de las prácticas innovadoras en educación. Así mismo, 
apuntamos que una de las dificultades que debe supe-
rar la formación permanente del docente se relaciona 
con el hecho de que el rol y la sinergia del sujeto (do-
cente), que va a tender el puente entre los proyectos 
e itinerarios formativos y la materialización de éstos, 
deben estar suficientemente dimensionados. 

Teoría y práctica de la formación
permanente

Para A. W. Tony Bates (2001), la formación per-
manente se ha vuelto una prioridad para los gobiernos 
por la presión constante de una sociedad basada en la 
premisa de la competitividad. De hecho, la educación 
a lo largo de la vida es la octava meta general del pro-
yecto Metas Educativas 2021 (OEI, 2009).

En su génesis, alrededor de los años setenta, 
la formación permanente era concebida como un 
evento de capacitación, reservada sólo para quienes
desempeñaban un trabajo que requería capacitación 
en servicio; con esta misma lógica se asumió, y todavía 
persiste, en el campo docente bajo la rúbrica de actua-
lización profesional. Es una concepción instrumental 
de la formación permanente cuya finalidad es com-
pensar ineficiencias atribuidas a la débil preparación 
inicial o a los cambios ocurridos recientemente en la 
sociedad o en el currículo, ante los cuales urge la ac-
tualización de las competencias, habilidades y conoci-
mientos de los docentes. 

Actualmente, se sabe que no se trata sólo de un 
perfeccionamiento teórico, académico o práctico, sino 
de algo mucho más profundo y extenso, que abarca 
aspectos observables a partir del advenimiento del pa-
radigma posmoderno, cuyo talante sobresaliente es la 
necesidad de que el aprendizaje se convierta en una 
actividad permanente como se desprende del informe 
Enseñar y aprender. Hacia la sociedad cognitiva, de 
la Comisión de las Comunidades Europeas, de 1995, 
conocido como el Libro Blanco de la Educación y la 
Formación (Rodríguez-Neira, 1999). Este informe plan-
tea que la formación permanente debe considerar tres 
retos: 1) el reto de la sociedad de la información, 2) 
el reto de la globalización, 3) el reto de la civilización 

científica y técnica, los cuales de manera natural son 
retos de la formación permanente del docente.

Estos retos emplazan a que el nivel de compe-
tencias, preparación y formación de los docentes ar-
ticulen cinco elementos constitutivos: conocimientos 
disciplinarios, competencias pedagógicas, característi-
cas desde lo personal, investigación y producción de 
conocimientos. La comprensión y la calidad de estos 
conceptos y la forma en que se produzcan los énfasis 
en uno u otro elemento serán las tendencias que mar-
quen las decisiones sobre los contenidos de la forma-
ción tanto inicial como permanente y las estructuras 
curriculares que los expresan. 

El docente debe tener dominio de la disciplina 
que enseña porque los procesos de enseñanza y apren-
dizaje están condicionados por los contenidos propios 
de cada disciplina, la didáctica de la matemática, por 
ejemplo, difiere de la didáctica de la geografía. En las 
competencias pedagógicas, se reclama que el docente 
tiene que poseer una sólida fundamentación episte-
mológica de la pedagogía como ciencia. Además de 
conocer la historia de la pedagogía, debe articular su 
práctica con las diferentes corrientes pedagógicas de 
manera tal que resulte una pedagogía complejizante, 
emancipadora, semiotizada y mediadora de la cultura. 

La formación permanente, además de la actua-
lización pedagógica que conlleve la innovación de los 
modelos didácticos de aplicación en el aula, debe su-
poner una oportunidad para la reflexión y la investiga-
ción. El docente debe ser capaz de abordar el estudio y 
análisis de la producción teórica de la educación, a par-
tir de la reflexión e investigación de su propia práctica y 
en colaboración con sus colegas. Por medio de la siste-
matización de las experiencias compartidas y la inves-
tigación, el docente amplía su marco de interpretación 
para aportar soluciones a los problemas educativos.

Además, aunque la formación permanente debe 
considerar la aparición de nuevas formas culturales re-
presentadas en las tecnologías de la información y la 
comunicación, las cuales el docente debe adaptar a 
sus contextos de intervención, no significa que la for-
mación se simplifica a la adquisición de competencias 
científicas y técnicas, sino también, a las competencias 
sociales requeridas para asumir cambios materiales y 
culturales radicales. Ello exige del docente una gran 
responsabilidad y reflexividad, su compromiso con un 
proceso continuo de actualización y la disposición per-
manente a aprender y a construir conocimiento sobre 
su propia práctica, ya que, en la actualidad, se enfren-
ta con un contexto problemático, no sólo debe cono-
cer las competencias de sus alumnos y los contenidos 
que serán objeto de enseñanza, sino que debe asumir 
el cambio de intereses resultante tanto de las transfor-
maciones culturales contemporáneas como del carác-
ter de la escuela como un lugar de encuentro cultural. 
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En estas condiciones, teniendo presente que la educación de calidad 
a la que se aspira, busca principalmente el rescate de la individualidad del 
hombre, pero manteniéndolo unido al colectivo, el docente debe investigar 
su propia realidad y generar los conocimientos necesarios que le permitan 
mejorar su práctica pedagógica. La articulación de la investigación a la 
docencia, para la producción de teorías pedagógicas sería el objetivo más 
importante de la formación. Estas investigaciones serían las realmente váli-
das, porque tal como lo señala Hans-Georg Gadamer (2000), no es posible 
comprender una práctica social desde una posición ajena a ella. Sólo los in-
volucrados en estas prácticas mediante un proceso autorreflexivo pueden 
incorporar críticas a sus interpretaciones naturales del mundo, críticas que 
pueden apuntar a las tradiciones, creencias, costumbres y valores sobre las 
que se basan tales interpretaciones.

Hasta aquí, se ha analizado la formación del docente desde el punto 
de vista teórico, ontológico, del deber ser. En otra línea discursiva, ahora se 
repasará la contraparte, la práctica, esto es, los programas formativos que 
se desgranan de la política educativa y los lineamientos bajados desde la 
esfera de la administración educativa y su concreción práctica. Por estar in-
mersas las autoras, desde el ámbito experiencial, en la realidad venezolana, 
este análisis se circunscribe al caso particular de Venezuela, con la inten-
ción de reinterpretar y explicar lo que ocurre con la formación permanente 
del docente. En este sentido, las observaciones que hemos podido realizar 
como docentes involucradas en programas de formación permanente —en 
formación y como formadoras— permiten enfatizar que es muy difícil al-
canzar en la práctica los objetivos que guían las propuestas formativas, 
principalmente porque no se corresponden de manera biunívoca con las 
motivaciones, intereses y necesidades individuales ni colectivas de los do-
centes, ni con la realidad de cada centro escolar. 

La evidencia empírica muestra que no existe articulación entre las 
motivaciones y los deseos grupales, las necesidades, los valores, las ideas, 
la interexperiencia, los objetivos y los supuestos culturales de los docentes 
y la intencionalidad que persiguen las propuestas formativas. La imple-
mentación de éstas corresponde más a rutinas burocráticas, en las cuales 
el tipo de formación se limita a cursos y talleres para que los docentes se 
actualicen en las nuevas teorías, conocimientos, habilidades y destrezas, 
bajo la premisa de que les van a permitir una mejor práctica en el aula. Pero 
como el contenido de estos cursos es ajeno a las diversas realidades de la 
cultura docente, de la cultura del centro escolar, o como lo llama Juan Ma-
nuel Escudero (1995, p. 11), del “entorno ecológico del pensamiento y la 
acción del profesor”, tiene muy bajo impacto en el cambio que se promue-
ve al ser sometido a la revisión crítica y la traducción práctica del docente. 

Por tanto, en el contexto de la educación venezolana se necesita 
un replanteo de las relaciones entre la teoría y la práctica de la formación 
permanente. La comprensión de que la cultura escolar constituye un mar-
co interpretativo de referencia e identidad (símbolos y significados) que 
naturaliza un modo de actuar y legitima la práctica profesional del docen-
te, nos conduce a apoyar las propuestas que impulsan que la formación 
permanente en los centros escolares es el instrumento más adecuado para 
el desarrollo profesional del docente y para la mejora de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje (Alonso-Álvarez, 2001; Imbernón, 2007; Pérez-
Esclarín, 2004). 

Es indudable el papel que juega la institución escolar para la calidad 
de la formación permanente, ya que la comprensión teórica de la educación 
y de los procesos de enseñanza y aprendizaje no se deriva de una postura 
pasiva de contemplación de ellos, sino de las prácticas curriculares en las 
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que participa el docente como actor principal. Estos 
saberes ampliamente compartidos en la cultura aca-
démica de los centros escolares que luego son parte 
del conocimiento especializado del docente, han sido 
provocados directamente por el ejercicio práctico. 

De allí que una aproximación hacia el objetivo 
principal de mejorar la calidad del aprendizaje me-
diante la formación permanente del docente, debe 
tener en consideración la prioridad de que los centros 
educativos articulen los programas formativos con las 
necesidades individuales y colectivas de los docentes. 
Para ello, los directores o los responsables de la direc-
ción de estos centros podrían establecer estrategias de 
colaboración entre los docentes para proponer y crear 
un marco de trabajo cercano a las condiciones reales 
de su puesto de trabajo, en vez de recibir las ofertas 
que les puedan traer desde afuera. De esta manera 
se estaría haciendo frente a dos problemas al mismo 
tiempo: el atinente a la formación y el que se refiere 
a los rasgos de individualismo, la colaboración, la co-
legialidad artificial y la balcanización que subraya la 
cultura docente. 

Conclusiones

El análisis de la mediación que establece la cul-
tura docente en la formación permanente abre una 
nueva dimensión de entendimiento a un problema 
educativo actual, que se configura como una opción 
para el debate, la reflexión y la investigación, pues el 
fenómeno que se trata de indagar es la interpretación 
racional que los docentes les dan a las propuestas de 
formación, desde la cultura escolar y desde la realidad 
de sus condiciones laborales, o la asunción que ellos 
pueden hacer de una responsabilidad que es ineludi-
ble: continuar formándose para su propio desarrollo 
personal, pero más sustancialmente, para mejorar la 
calidad de los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Todas las ideas de cambio educativo que están 
expresadas en los documentos suscritos en los eventos 
internacionales de educación consideran que la forma-
ción permanente del docente es un factor clave para la 
transformación, eso no tiene discusión. Sin embargo, 
la cuestión se centra en que las propuestas formativas 
no pueden ser códigos homogeneizadores distancia-
dos de las condiciones laborales, sociales, culturales 
y particulares de los ejecutores de los cambios que se 
persiguen. La problemática de la formación perma-
nente remite entonces, a considerar las paradojas y 
conflictos que se plantean al no tomar en cuenta la 
realidad de cada centro escolar, la realidad de la cul-
tura docente. 

Una de las estrategias más atractivas para la ma-
terialización en la práctica y la obtención de resultados 

más sustanciales es que los centros escolares articulen 
proyectos para dar respuestas a las necesidades reales 
y no a las normativas. Proyectos que permitan escu-
char a los docentes para conocer, comprender lo que 
piensan y sienten de su trabajo, la forma en que los 
afectan los cambios que se les imponen o los que ellos 
mismos buscan.

El docente es un sujeto de acciones institucio-
nalizadas que lo constituyen en docente y que están 
reguladas por las leyes no escritas del campo profe-
sional de la cultura escolar. Esta realidad constituyen-
te del sujeto docente alcanza —utilizando categorías 
analíticas de Anthony Giddens (1997)— la forma de 
conciencia discursiva que, de manera compilada, ven-
dría siendo: lo que los actores son capaces de decir, o 
aquello a lo cual pueden dar expresión verbal, acerca 
de situaciones sociales, incluidas, en especial, las con-
diciones de su propia acción.

Por tanto, podrán dar testimonio de ellos mis-
mos, de lo que piensan, creen y quieren de la forma-
ción permanente, para conocer desde sus propios 
puntos de vista, dentro de sus prácticas y de su cultura 
las mejores vías que debe transitar la formación per-
manente. Esta opción permite conocer las representa-
ciones que los educadores tienen acerca de su rol, de 
su desarrollo profesional, de su cultura, de sus necesi-
dades formativas, de los planes y programas oficiales 
para el cambio y la innovación, de la institución y de 
sus relaciones con la comunidad; representaciones que 
atraviesan el contenido de la formación permanente. 

Si en verdad se quiere mejorar las condiciones 
profesionales de los docentes para integrarlas a la 
mejora de la calidad de la educación venezolana me-
diante la formación permanente, entonces, debería 
prestársele atención a la relación directa que guarda 
la cultura docente en esta situación, tal como se ha 
expuesto en este trabajo.
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