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Prologo

Rodolfo Cruz Vadillo

Existe algo profundamente problematico, sobre todo
cuando abordamos el tema de la formacién docente, lo
mas preocupante es su nivel de naturalizacion y persis-
tencia en los espacios que, en muchos casos, han sido
dedicados a esta tarea. Se ha pensado el trayecto for-
mativo desde una perspectiva lineal que puede ser es-
tructurada, articulada, pensada y problematizada a prio-
ri, lo cual facilita su produccion. Este transito ordenado
parece tener un inicio claramente identificable desde el
primer dia en que el sujeto aparece en el espacio forma-
tivo y presenta, también, un desarrollo regulado por los
tiempos institucionales, los cuales no sélo marcan los
ritmos y las formas, sino también los cierres, las pausas
y, por qué no, la culminacién de dicho proceso.

Desde esta inteligibilidad -que podria entender-
se como una légica vectorial- la experiencia del sujeto
no s6lo es organizada temporalmente (Minkowski, 1980),
sino que también puede ser regulada, de tal suerte que
al final podamos comparar trayectorias, clasificarlas y
jerarquizarlas, como si el proceso formativo estuviera
determinado Unicamente por una exterioridad que le es
constitutiva. Por tanto, todo aquello que escapa a esta
linealidad -las pausas, las detenciones, las bifurcacio-
nes- es rapidamente interpretado en una clave deficita-
ria: como desviacion, como rezago, entre otras formas.



No obstante, esta manera de interpretar y visi-
bilizar las trayectorias formativas resulta limitada, no
tanto por aquello que es posible decir, sino por lo que
calla, por lo que deja fuera. En el plano formativo, pri-
vilegiar las formas y légicas de lo instituido -es decir,
los tiempos, los ritmos, los espacios, aquello que es po-
sible medir, regular y normalizar- invisibiliza esos otros
momentos: las vivencias, las experiencias que no se re-
ducen a una mera progresion cronoldgica de aconteci-
mientos en el dia a dia, sino que se encuentran fuerte-
mente articuladas con la subjetividad, las expectativas y
la experiencia del sujeto que se esta formando. En este
desplazamiento, el espacio y el ritmo impuesto de for-
ma institucional no son las unicas formas en que opera
la formacion docente, pues es en la singularidad y en
la constante tension simbdlica donde parece producirse,
de forma mas profunda, aquello que podemos denomi-
nar identidad docente.

Pensar la formacion e identidad docente exige el
abandono de la logica lineal, esa que parece comoda ahi
donde el sueno positivista sigue existiendo en su impron-
ta reduccionista de la complejidad de toda experiencia
y en la posibilidad de anticipar la constitucion subjetiva.
En este sentido, no se trata sélo de aquello que pasa en
el transito escolar, sino -en palabras de Larrosa (2006)-
de aquello que nos pasa y, mas aun, de aquello que nos
traspasa y nos atraviesa como sujetos. Desde esta logi-
ca, la experiencia no es un dato medible, cuantificable u
objetivable de forma simple; es, mas bien, un aconteci-
miento. Por tanto, no es algo que se acumula, sino que



refiere a una configuracion simbdlica y subjetiva. Y es en
dicha configuracion donde las trayectorias dejan de ser
recorridos institucionales homogéneos para convertirse
en tramas atravesadas por la singularidad y la historici-
dad de los sujetos.

Desde esta perspectiva, la nocion de trayectoria
puede desplazarse hacia otras analogias que superan la
linealidad y el vector, complejizando su comprension. La
idea de rizoma (Deleuze & Guattari, 1994) permite ima-
ginar recorridos donde las jerarquias, las direcciones,
los centros y las periferias no son fijas, sino formas di-
namicas de existencia. Las trayectorias no inician todas
en un mismo punto, ni responden a los mismos ritmos
institucionales, ni mucho menos llegan a un lugar idén-
tico. Son heterogéneas, contingentes y mdltiples; y es
precisamente en estas caracteristicas donde se juega la
produccion subjetiva, es decir, donde se hace posible la
identidad docente.

Pero la identidad, desde esta ldgica, no puede ser
concebida como algo que se tiene o se posee, es decir,
como un atributo estable o una esencia que, por efecto
acumulativo, se adhiere a un sujeto. Mas bien, debe en-
tenderse como un proceso. No remite a un “ser” acabado
0 cerrado, sino a un “estar siendo” que se configura en
una ldgica relacional entre el yo y el nosotros (Dubar,
2002). Asi, la constitucion identitaria no puede desligar-
se de las condiciones culturales, politicas e historicas
de su produccion. Como advierte Gonzalez Rey (2006), la
subjetividad no puede reducirse a una interioridad psi-



quica, ni mucho menos a una constitucion fisiolégica o
neuroldgica; por el contrario, se encuentra atravesada por
tramas sociales, politicas y culturales que la configuran.

Esto implica reconocer que la formacién docen-
te tampoco es un proceso neutral. Esta atravesada por
normas, discursos y practicas que operan como formas
de verdad, interpelando al sujeto y produciendo maneras
de ser. En términos de Foucault (1988), toda produccion
subjetiva se inscribe en relaciones de poder y en prac-
ticas discursivas que operan constantemente en las 16-
gicas desde las cuales se piensa al sujeto. La identidad
docente, desde esta Optica, no es ajena a estos meca-
nismos: se construye en el cruce entre una exterioridad
y un yo que aparecen como formas legitimas de sery
estar en el mundo.

De ahi que la docencia no pueda comprenderse
tnicamente como una profesién o como una accion en
sentido técnico. Se encuentra cargada de significaciones
histéricas, morales y simbdlicas que la constituyen. En
esta linea, la practica docente esta atravesada por idea-
les, mandatos, expectativas y horizontes de plenitud. Ser
docente no sélo refiere a un cimulo de saberes pedag6-
gicos y didacticos, sino también a una dimension pro-
fundamente politica, pues toda accién docente se ejerce
no sobre objetos, sino sobre otras acciones: sobre las
formas de ser y estar en el mundo de los estudiantes.

En este entramado, Formacion inicial e identidad
docente en Latinoamérica: entre teoria, prdctica y con-
textos diversos, coordinado por Oscar Fernando Lépez
Meraz y Aurelio Vazquez Ramos, adquiere su relevancia.



No se trata de una obra que busque definir con precision
qué es la formacidn docente; mas bien, posibilita obser-
var como esta se configura en distintos registros, atra-
vesada por politicas, experiencias, narrativas y afectos.
El primer capitulo intitulado Aproximaciones a
la formacion docente en Argentina, Colombia y México,
Oscar Fernando Lépez Meraz y Aurelio Vazquez Ramos
deslizan la discusion hacia el analisis de la produccién
académica en estos tres paises, mostrando que la for-
macion docente puede pensarse como un campo en dis-
puta, atravesado por tensiones epistémicas y politicas.
Se situan en una discusion claramente politica, eviden-
ciando que la formacién docente no sélo implica un sa-
ber pedagdgico, sino que esta atravesada por agendas,
disputas y orientaciones que responden a contextos es-
pecificos, es decir, que son contexto-dependientes. No
hay formacion fuera de la historia, ni identidad posible
fuera de las relaciones entre el sujeto y la exterioridad
que lo constituye. Cada pais, cada politica, cada reforma
educativa produce formas particulares de entender lo
que significa ser docente. Lo relevante no es Unicamen-
te la comparacion entre los paises, sino la evidencia de
que la formacién docente se encuentra tensionada entre
agendas locales y globales, entre discursos de justicia
social y de calidad. En este sentido, la formacion docen-
te aparece como un espacio de negociacion de sentidos.
El segundo texto titulado El giro afectivo en el
campo de la formacion docente. Una deuda pendiente,
introduce la dimension afectiva como un elemento cons-
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titutivo de toda formacion. Carina V. Kaplan y Ezequiel
Szapu, al hacerlo, quiebran con una tradicién que ha pri-
vilegiado el elemento de orden cognitivo sobre lo emo-
cional, sugiriendo que las emociones no son un anadido,
sino un componente estructural de la vida escolar. En
esta linea, la emocion no se reduce a la capacidad neu-
roguimica individual de un sujeto, sino que se inscribe
en lo social, pues media las relaciones entre estructuras
y sujetos. Este capitulo coloca en el centro una idea par-
ticularmente potente: que la escuela —y, por supuesto,
la formacién docente— puede funcionar como un espa-
cio de soporte y tramitacion del dolor social. Esto obliga
a repensar la posicion del docente, no sélo como aquel
cuyo ejercicio puede pensarse desde un nivel técnico, es
decir, como transmisor de saber, sino como un soporte
afectivo y simbdlico que hace frente al malestar social.

El tercer apartado Expedicion Pedagdgica Trans-
nacional: un aporte a la profesionalidad docente, de
Hilda Mar Rodriguez Gomez, Angela Stienen, Andrés
Restrepo Gil y Stefanie Strilik, introduce una dimension
transnacional a través de la experiencia de una expedi-
cion pedagdgica. Este texto amplia el horizonte de la for-
macion al mostrar como el desplazamiento —geografico,
culturaly simbélico— tiene efectos en la configuracion de
la identidad docente. El encuentro e interaccidn con otras
realidades no sélo posibilita el conocimiento, sino tam-
bién la desestabilizacion de lo dado, de lo propio, abrien-
do nuevas posibilidades de identificacion. La formacion
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se convierte asi en una experiencia de extranamiento que
posibilita la reconfiguracion del si mismo, evidenciando
aquellos obstdaculos epistemoldgicos que impedian hacer
visible lo invisible en los procesos educativos.

El cuarto capitulo: Aprender, narrar, ensenar: el
lugar del maestro en ejercicio en la formacion de nor-
malistas colombianos, de Johana Milena Rey Herrera,
Darwin Gonzalez Sierra y Jhon Alexander Vargas Rojas,
profundiza en la dimension narrativa al analizar el lugar
del maestro en ejercicio dentro de la formacion docente.
En este caso, la narrativa no es s6lo una técnica metodo-
l6gica, sino un dispositivo epistemoldgico que permite
acceder a los saberes de la experiencia. El didlogo inter-
generacional se configura como un espacio de coproduc-
cion de conocimiento, donde los saberes y las practicas
no se transmiten de manera lineal, sino que se cons-
truyen de forma relacional e interactiva, posibilitando
una reflexién compartida. La identidad docente emerge,
entonces, como una construccién colectiva y situada,
inscrita en el intercambio y en la posibilidad de narrar
lo vivido, recordandonos que somos sujetos historicos,
pero también sujetos de historias.

El penultimo texto Perfil profesional de las y los
codisenadores de la Licenciatura en Ensenanza y Apren-
dizaje en Telesecundaria de las Escuelas Normales, de
Gladys Anorve Anorve y Sandra Elizabeth Jaime Martinez,
presenta un giro particularmente sugerente al colocar la
mirada en los disenadores de la formacidn, es decir, en
quienes codisenan los planes de estudio que han opera-
do en el marco de las recientes reformas educativas en
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México. Este desplazamiento permite problematizar una
dimensién escasamente explorada: la formacion de quie-
nes forman. A través de un enfoque metodoldgico mixto,
el capitulo muestra que los perfiles profesionales no son
neutros; por el contrario, son el resultado de experien-
cias, posicionamientos ontopoliticos y trayectorias que
inciden directamente en la configuracidn curricular. En
este sentido, se hace visible que la formacidén docente no
solo produce identidades, sino que también es produci-
da por otras formas simbolicas y subjetivas previamente
constituidas, dando lugar a una suerte de bucle o juego
recursivo entre sujetos, saberes y contextos.

Por dltimo, Experiencias de formacion docente
inicial en contextos escolares comunitarios. Retos y dis-
rupciones, de Magaly Hernandez Aragon y Keren Sarahi
Santiago Arreola, recupera la experiencia formativa en
contextos comunitarios, especificamente en un escena-
rio como el de Oaxaca. La relevancia de este capitulo
radica en mostrar que la formacion docente no puede
pensarse al margen del territorio. Los procesos forma-
tivos estan profundamente atravesados por el espacio;
son, en ese sentido, contexto-dependientes. El espacio
no es un elemento accesorio ni un simple telén de fon-
do, sino que participa activamente en la produccién de
la experiencia. A partir de un enfoque hermenéutico y
narrativo, se evidencia que las practicas en contextos rea-
les desestabilizan las certezas adquiridas en los espacios
formativos, generando tensiones y conflictos en los suje-
tos en formacion, lo que posibilita la reconfiguracion de
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sus expectativas, posicionamientos y saberes. La forma-
cidn aparece aqui como un proceso de confrontacion con
lo real.

En conjunto, los capitulos que integran esta obra
permiten sostener que la formacién docente no es re-
ductible a un modelo técnico-instrumental Unico, capaz
de anticipar trayectorias posibles. Se trata de un proceso
situado, complejo y contexto-dependiente, atravesado
por afectos, politicas, territorios y narrativas que des-
bordan cualquier intento de simplificacion. Pensar la for-
macion docente desde esta 6ptica implica asumir que no
hay un recorrido unico ni lineal, que no hay identidades
cerradas, que no hay experiencias homogéneas. Implica,
en suma, reconocer que la formacion es siempre un pro-
ceso inacabado, pero también profundamente politico.
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Presentacion

Oscar Fernando Lopez Meraz
Aurelio Vazquez Ramos

El libro Formacion e Identidad Docente en Latinoamé-
rica: entre teoria, prdctica y contextos diversos, repre-
senta un esfuerzo colectivo de aproximacion hacia dos
elementos que caracterizan a la docencia en el contexto
latinoamericano. Formacion e identidad constituyen un
binomio indisoluble, se trata de dos factores imbricados
para explicar la funcion social docente. Los modelos de
formacion docente, sobre todo en la formacion inicial,
determinan en gran medida la identidad. Integrado por
seis capitulos, este texto aborda la dimensién formal y
operativa de la formacién y muestra algunos de los ele-
mentos esenciales que participan en la identidad docen-
te en América Latina.

Un subcontinente preocupado cada vez mas por
desarrollar habilidades, recuperar saberes, y potencia-
lizar valores en favor de la profesionalizacion docente
COMO mecanismo necesario para romper, entre otras
muchas cosas, con las violencias, los racismos y los
epistemicidios. Sin duda, se trata de una tarea compleja
que ha recibido atencion, pero que el presente requiere
poner el acento en varias tematicas que no pueden ya
dejarse de lado. Proponer varios angulos de observacién
emergentes para analizar la formacion docente inicial
es uno de los propositos de este libro, y para ello se pre-
sentan seis capitulos.
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En el primer apartado, Aproximaciones a la for-
macién docente en Argentina, Colombia y México, Oscar
Fernando Lopez Meraz y Aurelio Vazquez Ramos ofrecen
un analisis descriptivo sobre la producciéon académica
interesada en la formacion docente en tres paises: Ar-
gentina, Colombia y México. Mediante criterios de bus-
queda booleana que consideraron fuentes de informa-
cion de acceso abierto, textos publicados en los dltimos
cinco anos, escritos en espanol, y presentes en los bus-
cadores Google Académico, Scielo y Redalyc. Dentro de
las coincidencias destacan la importancia de la subjeti-
vidad de quienes participan en los procesos formativos,
la conformacion de la identidad docente, ademas de la
atencion en el analisis politico desde la dimension cu-
rricular. Entre las divergencias se encuentra que Colom-
bia y México han destacado en la formacion docente la
educacion intercultural y el giro decolonial desde donde
se incorporan estrategias para combatir el racismo es-
tructural y epistémico, mientras que en Argentina se ha
puesto mayor atencién al binarismo del nivel superior
encargado de la formacion de los nuevos cuadros docen-
tes para el nivel basico.

El segundo capitulo El giro afectivo en el campo
de la formacion docente. Una deuda pendiente, de Ca-
rina V. Kaplan y Ezequiel Szapu, analiza la pertinencia e
importancia de la incorporacion a la formacion docente
de los aportes del giro afectivo. Sobre la base de un en-
foque socio-psiquico e histérico cultural, se recupera la
necesidad del trabajo con las emociones en los contex-
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tos escolares para construir subjetividades, potenciar la
convivencia democratica y reparar las heridas sociales.
Desde esta dimension, la formacion docente favorecera
el acompanamiento de trayectorias escolares desde lo
emocional, para la contribucién de una experiencia es-
colar de mayor justicia.

El siguiente capitulo Expedicion Pedagdgica Trans-
nacional: un aporte a la profesionalidad docente, elabora-
do por Hilda Mar Rodriguez G6mez, Angela Stienen, Andrés
Restrepo Gil y Stefanie Strilik, muestra los aportes de una
expedicion pedagdgica transnacional entre Suiza y Colom-
bia desde dos vertientes: la formacion de los maestros y
maestras que participaron en la expedicién y la contribu-
cion de esta expedicion hacia la configuracion de su iden-
tidad docente. Se trata de un estudio etnografico, con dos
técnicas: observacion participante y entrevista narrativa.
Tedricamente, el trabajo se baso en los aportes de la Expe-
dicion Pedagdgica y en el debate sobre identidad docente,
asi como en la formacion profesional ademas de las teorias
de la profesionalizacion. Los aportes del trabajo aluden a
la discusion sobre la profesionalidad docente y la forma en
que las expediciones pedagdgicas trasnacionales, en tanto
intercambio de saberes, constituyen herramientas valiosas
para conocer y comprender las realidades educativas.

Por su parte, Aprender, narrar, ensenar: el lugar
del maestro en ejercicio en la formacion de normalistas
colombianos, escrito por Johana Milena Rey Herrera,
Darwin Gonzalez Sierra y Jhon Alexander Vargas Rojas,
es un analisis sobre los saberes de los maestros en for-
macion de una Escuela Normal Distrital de Colombia.
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Mediante la perspectiva narrativa, se obtuvieron relatos
de sistematizacion que posibilitaron la reconstruccion
de saberes generados, reelaborados y transformados
mediante interacciones entre maestros en formacion y
docentes en ejercicio. Dentro de los principales hallaz-
gos se obtuvo que el andlisis de las narrativas se po-
sicion6é en una perspectiva tedrico-metodolégica para
mostrar la forma en que el didalogo intergeneracional y la
observacion participante potenciaron que los maestros
en formacion se apropiaran de los saberes docentes que
fluyeron durante la practica. Se cierra el trabajo con un
par de interrogantes que abren la puerta hacia futuras
investigaciones: ¢qué podemos aprender del andlisis de
las narrativas que surgen de las practicas pedagégicas
en formas de investigacion?, y ¢cual es el potencial que
tiene el saber de la experiencia para la formacion y el
desarrollo profesional docente?

En el quinto capitulo Perfil profesional de las y
los codisenadores de la Licenciatura en Ensenanza y
Aprendizaje en Telesecundaria de las Escuelas Norma-
les, Gladys Anorve Anorve y Sandra Elizabeth Jaime Mar-
tinez aplican un enfoque mixto para determinar y ana-
lizar los rasgos del perfil del profesorado que particip6
en el codiseno de los planes 2022 de la Licenciatura en
Ensenanza y Aprendizaje en Telesecundaria impartida
en escuelas normales de México. Las preguntas de la in-
vestigacion fueron: ;cual es el perfil personal y profesio-
nal del profesorado normalista que participd en todo el
proceso de codiseno de la LeyAT planes 2022?, ;cuentan

18



las y los codisenadores con elementos para determinar
como se forma una o un docente para trabajar en las
escuelas de Telesecundaria? En el estado del arte que
las investigadoras realizan reconocen que las fuentes
de informacion sobre el tema son escasas, encontrando
solo seis trabajos realizados en 30 anos y que tres de
ellos corresponden directamente al objeto de estudio.
Las caracteristicas del perfil profesional docente son
agrupadas en cuatro dimensiones: rasgos personales,
formacion inicial, profesionalizacion docente, y expe-
riencia docente en educacion basica y educacion supe-
rior (particularmente en educacién normal).

Por ultimo, Magaly Hernandez Aragon y Keren Sa-
rahi Santiago Arreola escriben Experiencias de formacion
docente inicial en contextos escolares comunitarios. Re-
tos y disrupciones, en donde se plantea como objetivo el
analisis de las experiencias de formacion docente inicial
en un contexto escolar comunitario del estado de Oaxaca,
ubicado en el sureste mexicano, donde participaron 63 es-
tudiantes de la licenciatura en Ciencias de la Educacion.
Mediante la metodologia cualitativa con enfoque herme-
néutico recuperan con narrativas las experiencias forma-
tivas registradas en diarios de practicas de intervencion
en niveles de primaria, secundaria y bachillerato. Deriva-
do de las experiencias de los docentes en formacion ini-
cial se reconoce la relevancia de las practicas escolares
en contextos comunitarios, ademas de la importancia de
que la formacion docente trascienda el aula para viven-
ciar el impacto ante los retos del entorno real.
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El libro cierra con unas reflexiones que no pre-
tenden concluir, sino sequir abriendo el analisis, la re-
flexion y los debates sobre la formacion inicial docente
que estan presentes en cada uno de los capitulos aqui
reunidos. La persona lectora que acceda a ellos interac-
tuara desde su experiencia y expectativa sobre un tema
esencial para nuestro presente que requiere favorecer
un futuro, por el bien de todas y todos, incluyente, de-
mocratico e intercultural.
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Capitulo
I



Aproximaciones a la formacion inicial
docente en Argentina, Colombia y México

Oscar Fernando Lépez Meraz'
Aurelio Vazquez Ramos?

Resumen

En este capitulo se desarrolla un analisis descriptivo
bajo el método booleano para identificar la produccion
académica sobre tres paises latinoamericanos. La pre-
gunta de investigacion fue: ;Cudl ha sido la produccién
académica sobre formacion inicial docente en Argenti-
na, Colombia y México? Los criterios de inclusion des-
tacan un periodo breve (de los ultimos cinco anos) y la
publicacion en medios de acceso abierto. A partir de ello
se encontraron varias coincidencias entre los intereses
de investigacion en los tres espacios senalados como
la relevancia de la subjetividad de quienes participan
directamente en los procesos formativos, la constitu-
cion de la identidad docente, el andlisis politico desde
la dimension politica-curricular. Existen, claro, algunas
diferencias relevantes. Por ejemplo, Colombia y México
han colocado un acento relevante en lo intercultural y el
racismo, mientras que Argentina ha puesto atencion al
binarismo del nivel superior encargado de la formacion
de nuevos cuadros docentes para el nivel basico. La con-
clusion destaca la necesidad de trabajar elementos de
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Veracruzana y Escuela Normal Superior Veracruzana “Dr. Manuel
Suarez Trujillo”. osclopez@msev.gob.mx
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reciente incorporacion, como la Inteligencia Artificial, a
los procesos formativos sin perder de vista el desarrollo
axioldgico que favorezca a un profesorado comprometi-
do con la justicia social.

Palabras clave
Subjetividades, Analisis booleano, Identidad docente, Re-
tos formativos.

Introduccion

La formacion docente del magisterio de educacién ba-
sica en América Latina ha ocupado un gran nimero de
paginas en publicaciones diversas. En el siglo XXI se ha
manifestado una preocupacion sin precedente sobre
este tema debido, entre otras razones, a la complejidad
que ha adquirido la figura del docente, su constante
desacreditacion social y las contradicciones de modelos
educativos importados e impuestos que no responden a
las necesidades comunitarias locales. En términos gene-
rales, se coincide en que la formacion docente se com-
prende como un proceso continuo, situado y politizado,
clave para acceder a la calidad educativa y la justicia so-
cial (Caroy Ordénez, 2021; Cortén et al., 2021). Sin embar-
go, pese a la importancia otorgada en diferentes tipos de
discursos, entre ellos los oficiales, existen andlisis que
senalan su baja calidad, la sobrevivencia de modelos tra-
dicionales, y la presencia de acciones desprendidas de
agendas globales como el desarrollo de competencias
y la estandarizacion (Reyes-Galeano et al., 2025; Rivero
y Medeiros, 2023; Urbina-Cerda y Avila-Contreras, 2021).
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Si bien se pueden identificar algunos ejes con-
ceptuales y senalar a algunos autores que han sido clave
para la reflexion y la construccion de curriculos como
Freire, Giroux, Fanfani, Larrosa, Castells, entre otros
desde la pedagogia critica y la concepcion del docente
como intelectual (Aguirre y Porta, 2021; Reyes-Galeano
et al.,, 2025), o Tardif, Perrenoud, Ferry como exponentes
que profundizan en la profesién docente y su identidad
(Torres-Valderrama y Otondo-Briceno, 2025), y se reco-
noce la participacion de la UNESCO y el Banco Mundial
como instituciones que han sumado a las nociones de
calidad y competencias (Canete-Estigarribia y Casti-
llo-Vega, 2025), seria imposible intentar en este espacio
un ejercicio que pretenda profundizar en las caracteris-
ticas de los paradigmas desarrollados en la formacion
inicial docente en toda Latinoamérica.

Debido a ello, se ha elegido considerar un breve
ejercicio exploratorio en los tres paises de la region que
estan representados en este libro por quienes colabo-
ran en esta obra colectiva: Argentina, Colombia y México.
Los criterios elegidos para ello fue presentar un analisis
descriptivo de la produccion académica desde criterios
de busqueda booleana, asumida como el método que
“reduce y amplia los resultados recuperados ahorrando
tiempo y eliminando resultados inapropiados” (Ugwu y
Opah, 2023, p.28), publicada en los ultimos cinco anos
considerando como criterios de inclusion los siguientes:
textos de corte investigativo que estén registrados en
los buscadores Google Scholar, Scielo y Redalyc, escritos
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en espanol, de acceso abierto, y que contuvieran en el
titulo o en el resumen las categorias: “formacion docen-
te en” y “Formacion inicial docente en”. A partir de ello,
se identificaron 17, 18 y 20 textos por pais respectiva-
mente, y con ellos se desarrollé una matriz para identifi-
car puntos de encuentro y desencuentro. Los resultados
son presentados por pais, y después de desarrolla una
reflexion que permite identificar particularidades en la
produccién sobre el tema.

Antes, resulta necesario, presentar un breve pa-
norama sobre lo escrito en los Ultimos diez anos en Amé-
rica Latina con la finalidad de contextualizar los tres casos
senalados. Para ello, se establecieron tres ejes centrales:
como se comprende la formacion, cudles son las metodo-
logias mas relevantes para su estudio, y qué tipo de do-
cente se espera formar para su futuro profesional. El ejer-
cicio exploratorio se desarrolla en tres marcos espaciales:
México, Region Andina, y Cono Sur. En el primer caso, el
proceso de formacion docente inicial se comprende en-
marcado en politicas de calidad y evaluacion en donde lo
biografico y lo reflexivo cobra centralidad para caminar
hacia la identidad profesional docente y recientemente
se ha hecho mayor hincapié en la necesidad de considerar
la importancia de los contextos. Por su parte, los acer-
camientos mas frecuentes para el andlisis han sido los
estudios de caso y analisis biografico-narrativo, aunque
se ha trabajado también desde encuestas interesadas en
dos temas: estrategias de aprendizaje y las Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacion (TIC). Los rasgos
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mas sobresalientes del “perfil de egreso” deseable para
quienes se dedicarian a la profesion reconocen a un do-
cente reflexivo, con pleno conocimiento del contexto, un
sujeto mediador de ciudadaniay con la capacidad de au-
torregular su aprendizaje (Melo y Trevino, 2025; Buelna
et al., 2025; Murillo et al., 2025).

La region andina conceptualiza a la formacion
atravesada por la agenda de calidad y destaca la arti-
culacion entre formacion inicial y servicio. Se investiga
desde estudios de caso institucionales, se aplican en-
cuestas a formadores y se analizan politicas educativas
relacionadas con este tema. Se espera que la formacion
docente potencie competencias investigativas, digitales
y socio-pedagdgicas, prevalece el interés por el desarro-
llo de la cultura de la paz, la ciudadania y el trabajo para
combatir la desigualdad (Barrera-Rodriguez, 2025; Cane-
te-Estigarribia y Castillo-Vega, 2025).

Por su parte, en el espacio del Cono Sur existe un
ejercicio por reconocer a la formaciéon como un campo
de disputa politica y epistémica acompanada de una
critica de modelos tecnocraticos y coloniales, y ésta se
constituya en un lugar relevante para la investigacion
pedagdgica. Justo en este tema destaca los acercamien-
tos biografico-narrativos, pero también los analisis his-
torico-curriculares. La o el docente se concibe como un
intelectual critico, sin perder de vista las dimensiones
afectivas, identitarias y comunitarias, que favorezca la
ciudadania democratica (Reyes-Galeano et al., 2025; Ri-
vero y Medeiros, 2023).
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Produccion académica

Una vez realizado este ejercicio general que pretende
ser s6lo enmarcativo, ahora se presenta uno mas pro-
fundo de los tres paises senalados. Iniciemos con Argen-
tina. Para este pais se logré identificar 18 textos aca-
démicos, en su gran mayoria articulos de investigacién
(sélo un libro y un capitulo) que se agruparon en cinco
temadticas que facilitan la organizacion del campo. La
primera es Politicas, gobierno del sistema formador y
curriculum. Ahi se reconoce un interés por los planes
y los discursos de politica de formacion docente: Pia-
zzentino y Tourn (2020) se concentran en el periodo
de 2007 a 2019 para sefnalar como los planes priorizan
una identidad centrada en las “capacidades profesio-
nales”. Por su parte, Birgin y De Marco (2021) sefalan
las disputas en torno a algunos “nicleos de sentido”
en la formacion inicial de 2003 a 2019 concentrado en
el eje igualdad-inclusion y enfrentado al que incluiria
evaluacion-resultados-capacidades. Por su parte, Mo-
linari y Ramén (2023) destacan la profusa regulacion
normativa de la formacion inicial para nivel primario.
Southwell y Boulan (2022) revisan la formacién docente
bonaerense (2004-2007) utilizando el Analisis Politico
del Discurso bajo la triada trabajo docente, produccion
cultural y sujeto politico critico transformador.

Bajo esa misma linea se podria sumar un interés
por comprender cémo se configura el sistema formador
y sus regulaciones. Birgin (2020) describe ese proceso y
destaca la diversificacion de Instituciones de Educacion
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Superior, en donde estan las Universidades y los Insti-
tutos Superior de Formacion Docente (ISFD), a los que
Blardoni (2024) dedica su atencidn para exponer sus par-
ticularidades normativas y caracteristicas curriculares.
Por dltimo, una tercera opcion podria nombrarse como
politicas especificas y discontinuidades, y en ella se tra-
bajaria, por parte de Aguirre (2022), cémo la politica dejé
huella en instituciones y sistemas provinciales desde las
narrativas (auto)biograficas desde el proyecto “Polos de
Desarrollo”. Marchetti y Aguirre (2021) analizan el Plan
Conectar Igualdad en la formacion docente interesado
en reducir la desigualdad digital a la par de mostrar el
desmantelamiento neoliberal de programas inclusivos
desde 2016.

Una segunda dimension es la que podria llamar-
se Sujetos de formacion, trayectorias e identidades do-
centes. Aqui Romualdo et al (2025) analizan el caso del
Instituto Superior del Profesorado (ISP) “Joaquin V. Gon-
zalez” senalando que la infraestructura es un obstacu-
lo para las trayectorias formativas. Por su parte, Vargas
et al (2025) estudian un sector estudiantil poco traba-
jado por la literatura: estudiantes mayores de 40 anos
en procesos de formacion inicial, e identifican como las
experiencias laborales de estas personas moldean la vi-
sion docente. Un saber singular sobre la docencia es el
que construyen estudiantes con base en la experiencia
formativa vista hacia el futuro en donde se reactualiza
los conceptos curriculares (Zacarias, 2022). En otro tra-
bajo que particulariza las diferencias del alumnado que
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formara parte del gremio magisterial se identifican va-
riables sociodemograficas, la gestion institucional y la
valoracion de la carrera docente en la provincia de Men-
doza (Expdsito y Marsollier, 2022). EL Gltimo texto, escrito
por Sargiotti (2024), describe un Proyecto de Desarrollo
Emocional en un Instituto Superior de Formacién Docen-
te (ISFD) de Cérdoba para analizar cémo se manifiesta
el estrés y la falta de confianza, y la manera en como
talleres vivenciales centrados en trabajo con el si mismo
permiten respuestas creativas ante escenarios formati-
vos demandantes.

En tercer lugar, fue posible reconocer la linea
Saberes didacticos, dispositivos formativos y practicas.
Cerda y Mera (2024) problematizan los dispositivos de
formacion inicial en Historia y sefalan que la didactica
de esta disciplina es privilegiada por la posibilidad de
vincular los saberes didacticos con los espacios de prac-
tica. Otro documento se interesa por una figura esencial
en la formacién docente inicial: la Tutoria entre pares
(TEP). Si bien Clerici et al (2021) la identifican como un
dispositivo y estrategia de formacion del profesorado
en inglés se podria reconocer que el rol activo de este
encuentro entre tutor y tutorado puede extenderse a
otras experiencias docentes. En otro escenario, Blardoni
(2024) profundiza en las carreras de profesorado en la
Universidad de Buenos Aires (UBA) para identificar, me-
diante la observacion de clases y entrevistas, propues-
tas de ensenanza y practicas docentes que se articulan
en tradiciones y concepciones.
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Una cuarta dimension esta relacionada con lo
“contemporaneo”, y con ello se especifican dos condi-
ciones particulares: la pandemia de COVID 19 y las tec-
nologias digitales. Sobre el primer tema, Dussel (2020)
profundizd en los desafios de la formacion inicial duran-
te ese periodo de resguardo obligatorio, senalando la
necesidad de proveer lenguajes para repensar la ense-
nanza y replantear el curriculum docente. Por su parte,
Birgin (2020) critica una digitalizacién abrupta en el es-
cenario pandémico en los ISFD bonaerenses. Dos traba-
jos abordan la insuficiencia de la formacion inicial ante
las TIC. Iglesias (2020) afirma que se require fortalecer
la formacidn continua para, principalmente, profesores
principiantes antes los nuevos retos de la docencia. Mar-
chetti y Aguirre (2021) también pueden ubicarse en este
cuarto eje porque senalan la discontinuidad de politicas
de inclusion digital.

Por ultimo, es posible senalar una categoria axio-
l6gica, emocional y de bienestar. Es importante reconocer
que se presentan de manera transversal en los documen-
tos senalados anteriormente, pero Expdsito y Marsollier
(2022) y Sargiotti (2024) los colocan en el centro de sus
textos. Para el primer caso, se hablan de “perfiles axio-
l6gicos” entre docentes y estudiantes de carreras peda-
gogicas que variaran dependiendo de como se gestione
la institucion formadora y como se valora la carrera do-
cente. Los ISFD se vuelven a colocar en el centro de la
investigacion. Sargiotti trabaja sobre desarrollo emo-
cional, estrés y confianza de futuros docentes y propo-
ne la inclusion de practicas de educacion emocional en
el curriculum.
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El andlisis descriptivo del caso colombiano con-
templd 17 textos académicos, casi todos articulos de
investigacion, y se identificaron seis dimensiones. La
primera esta interesada en analizar la historia, las po-
liticas y los sistemas de formacion docente en el pais
sudamericano. En ella, se presentan reconstrucciones
del desarrollo histdrico del Sistema Nacional de Forma-
cién de Maestros (Palacios et al., 2023; Cristancho, 2020)
y como se vincula con la carrera docente y la calidad
educativa. Uno de los puntos mas relevante ha sido el
proceso desarrollado en las escuelas normales por su
“universitarizacion” (Rativa y Lima, 2022), principalmen-
te en lo organizativo y lo curricular. También se registran
tensiones entre tres ejes: academizacion, cientifizacion
y practica profesional, y la profesionalizacion docente
(Runge y Cuervo, 2025).

Un segundo eje es el vinculo interculturalidad,
etnoeducacion y educacion antirracista. En él se desata-
ca como licenciaturas en etnoeducacion se han consti-
tuido como embrién muy significativo para la formacion
docente intercultural (Castillo, 2025). En parte, este ejer-
cicio reflexivo tiene como origen el racismo escolar, y
se propone combatir el racismo epistémico y la injustica
curricular (Castillo y Caicedo, 2025). Por otro lado, en un
tercer eje, se identifica un interés por formar para con-
textos y en acciones no tradicionales. En esta categoria
se incluyen los desafios para formar para la ruralidad
-ante lo cual se desarrollan criticas sobre el enfoque
urbano, homogeneizante y estandarizado hegemonico-
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(Pachdn, 2024), vacios para la resolucion pacifica de con-
flictos (Velasquez et al., 2025), el desarrollo de una ense-
nanza del cambio climatico (Rodriguez y Morote, 2024) y
la alfabetizacion ambiental, por ultimo, el de competen-
cias en pensamiento computacional (Munoz et al., 2025).

Una cuarta dimension compete a lo socioemocio-
nal, el género y la subjetividad del futuro profesorado.
Se han hecho estudios sobre como las competencias
emocionales (Gonzédlez y Moraleda, 2025) estan pre-
sentes en la formacién docente y como impactan en la
practica pedagdgicay el clima escolar. Por medio de una
propuesta de pedagogia critica decolonial de género, se
trabajo para combatir las desigualdades y los estereoti-
pos de género (Montana, 2025). También ha sido posible
reconocer el transito del “sujeto maestro” (Castiblanco,
2023) como uno obediente a uno que se auto explota y,
al mismo tiempo, intenta resistir frente a las politicas de
calidad y la logica del mercado educativo.

Los dos ultimos grupos de trabajos se pueden
ubicar bajo la categoria de alfabetizacion académica, li-
teracidad y escritura en la formacion docente. En ella,
se propone que la escritura académica (Giraldo y Caro,
2022), con su respectiva evaluacion, tendria que ser con-
siderada un eje para la formacion del magisterio. Ade-
mas, se recuperan elementos de los nuevos estudios de
literacidad (Riascos, 2023) y de enfoques etnograficos
para analizar la lectura y la escritura en la formacién de
docentes. También se reconoce una linea clara de critica
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al modelo de calidad y del neoliberalismo en el contex-
to de una “sociedad liquida” para senalar el proceso de
mercantilizacién docente (L6pez, 2020).

El caso mexicano esta integrado por el analisis
de 20 documentos que fueron organizados en siete ca-
tegorias. La primera estd relacionada con el eje politi-
cas, reformas y modelos de formacién docente, y en ella
destaca el periodo de reformas a la educacion normal y
educacion basica de los dltimos 20 anos bajo la légica
de demostrar la complejidad de su operacion y articula-
cién (Delgado, 2023; Caceres et al., 2023). Asimismo, se
dedica espacio a la comparacion de modelos y progra-
mas de formacion desde una mirada comparativa entre
México y Chile (Navarrete, 2023) destacando los puntos
de encuentro en evaluacién y las recomendaciones de
organismos internacionales.

La segunda dimension incluye a las Instituciones
de Educacién Superior (IES) dedicadas a la formacion ini-
cial docente. Por ello, se trabaja a las escuelas norma-
les (EN), la Universidad Pedagdgica Veracruzana (UPV) y
otras universidades, aunque es cierto que no aparecen
registrados los Centros de Actualizacion del Magisterio
(CAM). Un punto que se destaca son las tensiones entre
las IES senaladas, y las particularidades que han propi-
ciado en la EN su incorporacion a las politicas de inte-
gracion a la educacién superior. Destaca, en ese sentido,
como la docencia es una actividad consolidada, mientras
que la investigacion se presenta aliin de manera incipien-
te (Legaspi y Camacho, 2023). Como parte de este ejerci-
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cio también se menciona cémo, desde el Estado, el siste-
ma normalista se ha reposicionado en los plano politico
y presupuestal (Medrano, 2024), sin que esto signifique
un completo apoyo a las instituciones mas relevantes
en los procesos formativos para el futuro profesorado.
Si bien una caracteristica de las EN es su ausencia de
autonomia, recientemente se desarrollé un ejercicio que
involucré a su personal académico en el codiseno de pla-
nes y programas, un proceso inédito. Por supuesto, ain
no se desarrollan investigaciones que permitan analizar
las consecuencias epistemoldgicas, tedrico-conceptua-
les, didactico-pedagdgicas, de ese ejercicio.

Otra linea que interesa a la produccion acadé-
mica es la de sujetos de formacidn, que incluiria tanto
la experiencia de los “formadores de formadores” y de
los docentes en formacion. Este tema ha sido abordado
desde las representaciones sociales (Aguayo, 2020) del
personal formador destacando caracteristicas como la
entrega y el sacrificio, y menos la produccion de conoci-
miento. Otro acercamiento metodoldgico para conocer
los procesos formativos es la autoetnografia (Hernan-
dez et al.,, 2023). La construccién del ethos y del habi-
tus también han sido estudiados en la formacion inicial
destacando la relevancia de la dimensién didactica (lo
que también aparece en el caso argentino cfr. Zacarias,
2023) y la centralidad del aula (Lépez y Fortoul, 2026).
Ademas, se ha identificado que las y los docentes en for-
macién viven experiencias atravesadas por el estrés y
la frustracidon en el marco de una identidad que, debido
a la verticalidad de la organizacion institucional, no se
consolida en las EN (Lépez y Fortoul, 2025).
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La cuarta dimensién comprende el curriculo, los
saberes y las practicas en la formacion inicial. Otra vez,
desde una mirada comparativa (con Espana) se muestran
similitudes en estructura, centralidad de la practica pro-
fesional y el lugar transversal de la investigacion (Cha-
con et al., 2025). La formacidn inicial, desde el discurso
curricular, también se considera como la posibilidad de
trascender lo técnicoy que se dirija a lo profesional (Cue-
vas y Moreno, 2022). Justamente en esto Ultimo se ha
destacado como la reflexion de las practicas profesiona-
les resulta esencial como una herramienta profesional,
y como debe estar acompanada por el tutor (Rodriguez
y Onrubia, 2021). Se propone el “aprender a aprender”
como un eje articulador de la cultura normalista, lo que
ayudaria a superar experiencias fragmentadas y descon-
textualizadas (Brito, 2025).

El tema contextual y la equidad es otro angulo de
observacion para el analisis que se concentro en la rura-
lidad, las escuelas multigrado y la interculturalidad. Des-
de ahi se reconoce las necesidades formativas para la
docencia multigrado rural (Garcia y Judrez, 2026), tema
nada menor si se considera que, aproximadamente, este
tipo de escuelas representa la mitad de la educacion ba-
sica mexicana. Por otro lado, hay pasos firmes, aunque
pocos aun, para pensar a la educacién normal como un
espacio que apueste por la descolonizacion, revaloriza-
cion cultural y justicia epistémica, como lo demuestra la
experiencia de la Escuela Normal BilingUe e Intercultural
de Oaxaca (Hernandez y Mateos, 2024).
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Las ultimas dos dimensiones identificadas co-
rresponden a saberes emergentes y las tecnologias en
la formacion docente, y a condiciones sociales, capital
cultural e inequidades. La primera se caracteriza por
reconocer la incorporacién de las neurociencias en los
programas formativos, pero se senala que aun esta pen-
diente actuar desde la neurodidactica (Diaz, 20217). Otra
reciente incorporacion en la formacién inicial docente es
la Inteligencia Artificial (IA), herramienta que se sugie-
re incluir en un enfoque técnico-pedagdgico (Gonzalez y
Gonzalez, 2023). Algo que aln no cambia es coémo las va-
riables de capital escolar y econémico y la persistencia
de desigualdades persisten en el rendimiento académi-
co de estudiantes normalistas (Tanori et al., 2021).

Resultados

La produccion para el caso argentino muestra un inte-
rés especial por lo politico-discursivo y lo juridico nor-
mativo tanto en un nivel curricular como en la estructu-
ra institucional del sistema formador. En el corazén de
estos andlisis se presentan algunas tensiones propias
del binarismo del nivel superior encargado de la forma-
cion de nuevos cuadros docentes para el nivel basico,
asi como la existencia de dos polos que, si bien no son
excluyentes en si mismos, se trabajan desde posiciones
diferentes: la igualdad-inclusion y la evaluacién-capaci-
dades. De manera paralela, se identifican analisis sobre
sujetos, trayectorias e identidades docentes, en los que
se identifican tres actores: jovenes estudiantes, estu-
diantes mayores de 40 anos, y docentes formadores. Ahi
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también es importante reconocer cémo la literatura aca-
démica ha dado seguimiento a proyectos especificos que
intentan mejorar la formacion, sin olvidar el registro de
las huellas que dejan las politicas sobre este campo en
las y los agentes, y desde ahi se abordan subjetividades.

Asuntos mas especificos también se estudian como
las diddacticas especializadas en Historia e Inglés que, sin
embargo, podrian ser Utiles a otros dispositivos formati-
vos. Dos elementos en esta dinamica resultan relevantes:
el trabajo de tutorias y los proyectos de desarrollo emo-
cional como ejes para articular saberes didacticos, practi-
cas y bienestar estudiantil. Por dltimo, se identifican dos
retos vinculados entre si. La emergencia de COVID 19 y
el ascenso de la digitalizacion. Si bien la primera se pre-
senta como una coyuntura, permitio observar debilidades
formativas e identificar la fragilidad de la infraestructura.
En ambos casos se espera que sean una oportunidad para
reimaginar el curriculum docente.

En cambio, lo producido en Colombia se presen-
ta como critica desde enfoques como el intercultural,
una clave decolonial, un posicionamiento antirracista y
la perspectiva de género, ademas de ser diversificada.
En ella existen elementos de corte historico, politico y
normativo del sistema de formacién de maestros. Tam-
bién es posible reconocer trabajos con una fuerte carga
empirica sobre contextos especificos en donde temas
emergentes, como el cambio climatico y el pensamiento
computacional, y otros dolorosamente mas permanen-
tes, como el olvido de escenarios rurales, se presentan
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como parte de los escenarios en los que se incorporara
el futuro profesorado. Ademas de esto es posible reco-
nocer analisis sobre dimensiones poco frecuentes en el
estudio de la formacién docente como las competencias
emocionales, la subjetividad del “sujeto maestro” y los
procesos de alfabetizacién y escritura académica. Por ul-
timo, los textos académicos también dan cuenta tanto
de las Escuelas Normales como de las universidades que
participan en la preparacion docente reconociendo las
comunidades discursivas y la transformacion del pensa-
miento pedagogico.

Por su parte, la cartografia en México se interesa,
aunque no exclusivamente, por lo histérico y lo politico.
Las reformas educativas son objetos de reflexion, parti-
cularmente aquellas de las ultimas dos décadas. Existen
trabajos bajo el andlisis documental y la logica compa-
rada sobre modelos de formacion inicial. Un punto cru-
cial es el debate sobre la calidad y la profesionalizacién
docente, particularmente en las escuelas normales. Otro
elemento relevante es el de las experiencias y subjetivi-
dades tanto de formadores como del estudiantado nor-
malista, a partir de ejes como las representaciones sobre
la profesidn, la satisfaccién con los procesos formativos
de quienes integraran proximamente las filas del magis-
terio, asi como de elementos identitarios que, discursi-
vamente, estarian en transicion hacia la constitucion de
un profesional, pero que en los trabajos empiricos no se
registra ese cambio. También se pone atencion a temas
como saberes didacticos, la posibilidad de aprender a
aprender y la centralidad de la reflexion de la experien-
cia docente.
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La influencia de la neuroeducacion presentes en
los planes y los programas de estudio en las escuelas
normales desde 2018 es analizada, y bajo esta dinami-
ca de la “novedad” también se ha puesto atencion a las
nuevas competencias asociadas a la IA que deberian
estar presentes en la formacion inicial docente. Como
parte de la diversidad de contextos en los que trabaja
en educacién basica, se hace hincapié en las dindmicas
formativas para lo multigrado, y lo intercultural indige-
na, destacando la relevancia de los capitales culturales
y, claro, la desigualdad social que caracteriza, también,
a las instituciones formadoras mexicanas.

Conclusiones

El ejercicio desarrollado aqui intenté ser una exploracion
bajo una mirada comparativa sobre como se ha investi-
gado la formacion inicial docente en tres paises latinoa-
mericanos. Ademas de ser los espacios desde los que se
habla en los capitulos de este libro, aqui se les consi-
dera como una oportunidad para identificar trayectorias
que responden a condiciones sociohistoéricas propias de
cada pais y a los sistemas institucionales construidos
para la formacion del futuro magisterio.

Una constante ha sido la atencion que han re-
cibido los temas politicos y asuntos curriculares en las
tres naciones. Otro elemento en el que coinciden las tra-
yectorias analizadas es la identidad docente. Si bien es
posible reconocer algunas diferencias en el abordaje en
cada caso, es claro que la subjetividad y la experiencia
de quienes forman como de quienes se forman es una
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constante relevante. Metodolégicamente esto también
representa la combinacion de analisis documentales
con técnicas biograficas-narrativas, sin perder de vista,
aungue menos, los acercamientos mas de corte etnogra-
ficos. Otro punto de encuentro entre las tres literaturas
es la relevancia que se le da a las practicas frente a gru-
po como elemento esencial para la formacion docente,
en donde lo emocional ha cobrado mas relevancia, pero
aun no la suficiente.

Algunos de los puntos de “desencuentro” son
que tanto en Argentina como en Colombia lo registra-
do destaca la participacion de dos instituciones forma-
doras, a diferencia del caso mexicano que presenta un
discurso mas homogéneo sobre el papel de las EN que,
ademas, se presentan como poco dialogantes y las po-
liticas dedicadas a ellas se han implementado fragmen-
tariamente. También es posible reconocer como los ca-
sos colombiano y mexicano encuentran mas interés en
temas interculturales y promotores de elementos de un
giro decolonial como parte de las estrategias para com-
batir el racismo estructural y epistémico.

Sin duda, existen muchas oportunidades para
seguir profundizando en los procesos formativos, entre
ellas estudios longitudinales sobre quienes se forman,
politicas y ejercicios didactico-pedagogicos sobre el uso
de la IA. Como elementos centrales que el presente exige
no se pueden olvidar y atender lagunas formativas en los
campos de cultura de la paz, cambio climatico, trabajos
desde la perspectiva de género, y competencias axiologi-
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cas, entre otros elementos. En ello, la investigacion y la
gestion se vuelven dos actividades fundamentales para
articular parte de esos procesos y orientar la formacion
inicial docente hacia la justicia social.
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El giro afectivo en el campo de la formacion docente.
Una deuda pendiente
Carina V. Kaplan ®
Ezequiel Szapu *
Resumen:
En el presente capitulo se desarrolla una argumentacion
sobre la relevancia y la pertinencia de incorporar en la
formacion docente las contribuciones del giro afectivo.
Desde un enfoque socio-psiquico e histérico-cultural,
se reivindica el papel del trabajo con las emociones en
las escuelas para la construccion de subjetividades, la
convivencia democratica y la reparacion de las heridas
sociales. La escuela puede funcionar como refugio sim-
bélico en la medida en que las y los docentes habiliten
formas de tramitacién de los procesos de dolor social
de la comunidad escolar. La instancia de formacion ma-
gisterial resulta clave para conceptualizar la dimensién
politica del sentir al promover en los futuros docentes la
capacidad de construir vinculos amorosos y de recono-
cimiento reciproco. El acompanamiento de trayectorias
representa un sostén emocional que habilita una expe-
riencia escolar mas justa.
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Introduccion

Los procesos de ensenanza y de aprendizaje estan en
continuo movimiento. Los curriculos de la formacion
docente se actualizan conforme avanza el conocimien-
to cientifico y en virtud de las transformaciones en las
practicas culturales del sistema escolar y de las socie-
dades que habitamos. En efecto, el curriculum es una
herramienta pedagdgica que se construye en contextos
situados. Junto con los contenidos de transmision aca-
démicos disciplinares, es necesario revisar y actualizar
periddicamente aquellos vinculados a la funcion de
construccion de ciudadania y convivencia democratica
que cumple la institucion escolar. Promover experien-
cias que eduquen la sensibilidad requiere de docentes
que hayan conceptualizado sobre aquellos contenidos
vinculados a la constitucion de subjetividad, al poder de
la mirada y de los vinculos escolares.

En este escrito reflexionamos acerca de la signi-
ficatividad de incluir desde la formacion inicial de los
futuros docentes contenidos vinculados a las practicas
de la afectividad en la vida escolar. Invitamos a hacerse
una serie de interrogantes: ;Qué herramientas tedricas
resultan pertinentes para abordar la dimensién afecti-
va de la vida escolar? ;Como construir una teoria de las
emociones que colabore en los procesos de convivencia
en las escuelas durante el ejercicio profesional? ;Qué
saberes y experiencias sobre la trama afectiva en la es-

53



cuela es necesario promover desde la formacion magis-
terial? ¢Como habilitar a los futuros docentes para que
construyan lentes tedricos alternativos a los que impo-
ne el mercado emocional?

Nos moviliza la perspectiva del “retorno del afec-
to” que postula el denominado giro afectivo en el campo
de la educacion. El estudio de la vida afectiva constituye
una linea emergente de la investigacion educativa. Es
preciso considerar que el interés por la emocionaliza-
cion de la experiencia escolar toma como punto de par-
tida el hecho de que “el afecto es el hilo que sirve de te-
jido a la cotidianeidad escolar para unir, en perspectiva
tedrica y analitica, el paso de los dias, los encuentros,
la ocupacion de los espacios, la construccion del saber”
(Rodriguez, 2018, p. 56).

Situarse desde una mirada constructivista y rela-
cional, la cual hemos denominado en nuestros traba-
jos como “enfoque socio-psiquico e historico-cultural”
(Kaplan, 2022), presupone asumir que el orden emotivo
escolar es resultado de una construccion sociocultural
que se contextda en procesos de transformacién de la
sensibilidad en el largo plazo donde se imbrican proce-
S0s psicogenéticos y sociogenéticos. Significa recuperar
el caracter social del sentir.

Es necesario poner en valor el poder simbdlico de
las practicas afectivas evidenciando que la dimension
humana referida a las pasiones y las emociones ha per-
manecido en un lugar residual en el campo de las cien-
cias de la educacion donde las tradiciones hegemonicas
han dado preeminencia a los procesos cognitivo-acadé-
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micos por sobre los socio-afectivos. Dichas tradiciones
han reforzado oposiciones binarias y reduccionistas ta-
les como razén-emocidn, cuerpo-alma, publico-privado,
objetivo-subjetivo o individuo-sociedad.

Nuestro enfoque reivindica el hecho de que somos

seres sentipensantes que actuamos sobre el mundo; lo
cual legitima una racionalidad de lo emocional para la
comprension de los procesos de constitucion del lazo
social en la escuela. Sostenemos que el afecto es ver-
tebrador de los procesos imbricados de aprendizaje y
ensenanza. Invitamos a hacernos la pregunta acerca de
bajo qué lentes tedricos se requiere formar a los futu-
ros docentes para que puedan estar en condiciones de
abordar un trabajo con las emociones que forme en la
sensibilidad hacia una convivencia democratica.
¢Con qué lentes tedricos leer lo emocional en la
formacion docente?
Al paradigma que engloba un conjunto de enfoques y
estudios que desde la teoria social hacen foco sobre las
emociones, las sensibilidades, los afectos, las pasiones
y los sentimientos se los denomina como el giro afecti-
vo (L6épez Sanchez, 2024). Segun afirma Arlie Hochschild
(1975), los afectos y las emociones estaban contenidos
en los clasicos y en los autores contemporaneos, aunque
lo que faltaba era una integracion de los conocimientos
en forma sistematica y explicita. El giro afectivo llegd
precisamente para aportar argumentaciones que cola-
boren en la tarea de construir dicha articulacion; a la vez
que abrid camino a la legitimacion de una perspectiva
multidisciplinar original.
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Gracias al giro afectivo, se han encontrado nuevas
maneras de establecer las emociones y los afec-
tos como objeto de estudio de las investigaciones
académicas en el campo de las humanidades y las

ciencias sociales, lo que ha suscitado continuos
intentos por repensar la interrelacion entre lo psi-
quicoy lo social, y de explorar sus implicancias en
varios aspectos de la vida social y politica. (Zemb-
ylas, 2019, p.16).

Las teorias del afecto han logrado posicionarse en

un lugar central dentro de las practicas cientificas duran-
te las ultimas décadas. En el campo de la formacién do-
cente, si bien existe una vasta tradicion de estudios sobre

la subjetividad de los actores escolares, especificamente
la dimensidn politica y publica del afecto en la vida es-
colar resulta ser una linea de investigacion emergente.

El giro afectivo se enmarca en el giro subjetivo que

es su antecedente al ir en rescate del actor, de su punto
de vista y al promover enfoques metodoldgicos biogra-

ficos.

Las propuestas tedricas en ciencias sociales, que
reclamaron el rescate de las personas sin histo-
ria, de los ciudadanos de a pie, del conocimiento
situado y de la relevancia de la experiencia en
la generacion del conocimiento abrieron paso a
nuevos paradigmas en las ciencias sociales y de
las humanidades que colocaron en el centro de
las explicaciones socioldgicas y antropoldgicas
la contingencia, lo creativo, lo complejo, los sis-
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temas no lineales, la experiencia y el punto de
vista del actor como fuente de aprendizaje con
una amplia potencia para construir conocimien-
to. (Lépez, 2024, p.272).

El giro afectivo formula una critica al paradigma
racionalista tradicional a través de investigaciones so-
ciales inspiradas por los movimientos feministas de la
segunda ola, otras que recuperan las voces de las iden-
tidades étnicas invisibilizadas o las sustentadas en mo-
vimientos ecologistas. Estos estudios cuestionan las
miradas eurocéntricas y androcéntricas colocando bajo
la lupa la forma de construccion del conocimiento impe-
rante en las ciencias sociales y abriendo el juego a prac-
ticas alternativas de hacer investigacion (Lopez, 2024).

Desde el giro afectivo de matriz critica, existe una
serie de desarrollos tedricos y autores que conviene
puntualizar. Una de las perspectivas mas influyentes
es la de Eva Illouz, quien ha promovido una sociologia
de los sentimientos a partir de su cuestionamiento a
la mercantilizacion de la vida afectiva. Sostiene que la
emocionalidad contemporanea esta modelada por dis-
positivos culturales y por una racionalidad afectiva que
es funcional al capitalismo tardio (Illouz, 2007; Cabanas
e Illouz, 2019).

Por su parte, Sara Ahmed (2018, 2019) correlaciona
las emociones con la justicia. Reconoce la imbricacion
entre lo psiquico y lo social resaltando la dimension po-
litica y publica del afecto. Plantea que “en lugar de con-
siderar las emociones como disposiciones psicoldgicas,
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debemos estudiar, de manera concretay particular, como
trabajan para mediar la relacion entre lo psiquico y lo so-
cial” (Ahmed, 2018, p. 119). Subraya el caracter social de
las emociones, comprendiéndolas como realidades ma-
teriales que no habitan en los objetos ni los sujetos, sino
que se adhieren a los objetos, se mueven entre los cuer-
pos y adquieren su significado en el encuentro con otros.
Desde el enfoque de la sociologia figuracional, Nor-
bert Elias, en su escrito Sobre los seres humanos y sus
emociones: un ensayo socioldgico procesual (1998), sos-
tiene la imbricacion entre lo social y lo bioldgico al iden-
tificar la capacidad de aprendizaje de los humanos como
un factor distintivo en comparacién con otras especies.
A lo largo de su obra analiza las transformaciones socio-
histoéricas y biograficas de la sensibilidad. Desde su pers-
pectiva, las estructuras subjetivas del sentir se articulan
con las transformaciones sensibles de las sociedades en
el largo plazo.
Los seres humanos no solo pueden aprender
mucho mas que otras especies, sino que deben
aprender mas que las otras. Al igual que otras
formas vivientes, los seres humanos tienen un
repertorio de formas no-aprendidas de compor-
tamiento. Sin embargo, éstas han llegado a ser
atenuadas y debilitadas en tal grado que los se-
res humanos no pueden orientarse por ellos mis-
mos en su mundo ni comunicarse entre si, sin
adquirir gran cantidad de conocimiento a través
del aprendizaje. (Elias, 1998, p. 303).
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El aprendizaje marca el innegable papel de los vin-
culos con otros individuos para el desarrollo humano. Asi
como el lenguaje, también los afectos combinan disposi-
ciones bioldgicas y sociales, no-aprendidas y aprendidas.

Los desarrollos de Illouz, Ahmed y Elias, entre otros
autores del giro afectivo, permiten sostener la supera-
cion de la vieja antinomia entre lo intimo y lo publico en
el abordaje de lo emocional, asumiendo la imbricacion de
ambas esferas. Se reivindica el caracter colectivo y social
del sentir. La emotividad se interpreta como un puente
entre las estructuras psiquicas y las estructuras sociales:

Todo individuo lleva en si mismo la impronta de
una sociedad determinada. El ser humano esta
siempre y completamente inmerso en relaciones
con otros y, por cierto, en relaciones poseedoras
de una estructura determinada y especifica de su
grupo humano (Kaplan, 2008, p. 152).

Los canones emocionales dejan su marca en las
experiencias subjetivas. La trama emotiva de los seres
humanos remite a practicas culturales situadas, por lo
que resulta necesario examinar lo emocional como re-
lacion social. Cobra importancia preguntarse desde la
formacion docente acerca de cémo incidir en las cultu-
ras afectivas de las escuelas y las aulas, cémo construir
experiencias emocionales que fortalezcan a ninas, ninos
y jovenes. Las trayectorias escolares se pueden pensar
como trayectorias afectivas. La configuracion de la red
sentimental impacta en las trayectorias educativas dan-
do paso a distintos recorridos y anticipaciones de otros
futuros posibles.
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Leer en clave afectiva las trayectorias repone el
caracter inherentemente politico de los procesos
educativos y su contextualizacion en las socieda-
des en las que vivimos. A su vez, refiere a la nece-
sidad de que la escuela se constituya en soporte
emocional; es decir, que pueda funcionar como
amarra simboélica. El sentido de la escuela gira en
torno al ejercicio cotidiano del derecho al cuida-
doy la proteccién para que ninguna nifa, ningun
nino o joven vivencie en su interior el desamparo.
(Kaplan, 2022, p. 142).

La trama emotiva se va afianzando en el devenir de
distintas trayectorias educativas que se caracterizan por
una estimacion inconsciente que hacen los individuos
sobre sus posibilidades o imposibilidades de aprender
en funcién de la auto-asignacion de limites. Mediante
una suerte de cdlculo simbdlico (Kaplan, 2008) que rea-
lizan las y los estudiantes, sus expectativas subjetivas
se ajustan a las oportunidades objetivas produciendo un
efecto de destino. En la medida en que las esperanzas
no se concretan, se van reconociendo como irrealizables.
Ello conlleva a la estructuracion de una red sentimental
signada por experiencias de sufrimiento a partir de un
proceso de violencia simbdlica.

Este efecto de destino tiene consecuencias sub-
jetivas en las trayectorias creando la imagen de futuro
como algo “normal”, “posible” o “imposible” (Bourdieu,
2003). La introyeccién de creencias expresadas median-
te frases tales como “no naci para el estudio” o “no me
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da la cabeza” son producto de discursos sociales y es-
colares que se hacen propios. A modo de ejemplo, pode-
mos pensar en el acceso y la permanencia a los niveles
superiores de ensenanza como algo a lo que no todas y
todos los estudiantes aspiran o, incluso, en la eleccidn
de ciertas escuelas por sobre otras en funcion de las es-
peranzas de ingreso que puedan tener las familias. Se
van estructurando ciertas trayectorias educativas vincu-
ladas a las expectativas subjetivas y a los modos legiti-
mos de sentir. Un abordaje desde la formacion docente
que contemple los mecanismos de violencia (simbdlica
0 No) representa un paso necesario para comprender los
modos en que ésta actua y asi poder colaborar en la pro-
mocion de trayectorias mas justas.

La violencia como expresion del dolor social y sus
efectos en las trayectorias de nifas, nifios y jovenes.
No es posible pensar la estructuracion de la vida emocio-
nal sin considerar las dindmicas de violencia que toman
lugar en la trama escolar, por lo que resulta fundamental
un abordaje de ambas dimensiones en la formacion de
los futuros docentes. Las violencias tienen consecuen-
cias en el desarrollo de las trayectorias educativas sien-
do preciso un trabajo que recupere la red sentimental
que se conforma a partir de situaciones atravesadas por
el dolor social.

Pensar a los afectos habilita un tipo de practica
docente centrado en fomentar el dialogo, recuperar las
vivencias emocionales y tramitar las experiencias de do-
lor social. Surgen una serie de interrogantes a formular-
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se desde la instancia de formacién magisterial: ¢Cémo
se expresa el sufrimiento en la escuela? ;Desde qué
perspectiva pensamos al dolor social para poder ayudar
en su simbolizacion desde la experiencia escolar? ;De
qué maneras un abordaje de lo emocional en la forma-
cion docente puede colaborar en la tramitacion de las
heridas sociales?

Asi como los discursos en torno a las posibilidades
subjetivas de las y los estudiantes se van introyectando
al punto de hacerse propias, otras formas de violencia
también tienen efectos en la constitucion subjetiva de
ninas, ninos y jovenes. Las agresiones, ya sean estas fi-
sicas, verbales o simbdlicas, influyen en la estructura-
cion de ciertas experiencias emocionales en la escuela
ligadas a sentimientos como el de verguenza, miedo,
humillacion o culpa. El modo en que los esquemas cla-
sificatorios de percepcion contribuyen a la dominacién
simbdlica se da a través de mecanismos de autocatego-
rizacion. La asignacion de etiquetas o la inferiorizacion
sistematica que normaliza practicas de violencia en fun-
cion de ciertos habitus o hexis corporales, se encuentra
en la base de emotividades signadas por un sufrimien-
to social y dan lugar a la constitucion de autoimagenes
deterioradas. El padecimiento que atraviesa la vida de
ciertos sujetos o grupos va sentando las bases de una
red emotiva signada por el dolor. Los efectos de la estig-
matizacion configuran experiencias de sufrimiento que
tienen consecuencias sobre la percepcion de la propia
valia social.
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La escuela representa un escenario propicio para
acompanar trayectorias y entramar narrativas colectivas
de tramitacion del dolor social. Se torna valioso recu-
perar los afectos en la experiencia escolar y en la for-
macion docente pensando en distintos modos para inte-
rrumpir el sufrimiento.

La conviccion de que las ninas y los ninos “nos
necesitan” otorga sentido a la ensenanza y crea
un sentimiento de esperanza frente a las dificul-
tades de educar en estos tiempos complejos. A
su vez, la idea de que la docencia es un oficio si-
milar al del médico que cura vidas, es muy poten-
te para interpretar la funcién social de la escuela
hoy que es la de colaborar en reparar las heridas
sociales. (Kaplan y Glejzer, 2025, pp. 35-36).

La violencia como expresion del dolor social invita
a desarrollar un trabajo desde la formacion docente por
sensibilizar a las y los futuros maestros acerca de las
experiencias de vida fragil de sus estudiantes y fami-
lias. Ello representa una via de acceso en la busqueda de
ayudar en la reparacion de las heridas sociales. La im-
portancia de abordar el sufrimiento en la escuela es la
base para pensar posibles intervenciones en el accionar
docente. Para ello vale la pena preguntarse: ;Qué signifi-
ca el dolor? ;Cudl es la red sentimental que se estructura
en torno al dolor social en la trama escolar? ;Qué formas
de intervencidén podrian colaborar en su interrupcion?
¢Como impactan las experiencias de dolor social en la
constitucion subjetiva de las y los estudiantes?
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¢Como puede ayudar la escuela en la tramitacion del
dolor social? ;Como pensar la formacion docente para
que pueda colaborar en este proceso?
La formacion docente tiene la funcién de preparar a
quienes tienen el legado de cuidar a las futuras gene-
raciones. Ello no puede llevarse a cabo sin considerar la
dimensién afectiva de los seres humanos. Reflexionar en
torno a la trama emotiva que se teje en la escuela impli-
ca recuperar aquellas experiencias vinculadas al sufri-
miento que vivencian ninas, ninos y jovenes estudiantes.
¢A que nos referimos con el dolor en la escuela?
Ante un escenario de crecientes desigualdades, se va te-
jiendo una red sentimental signada por el dolor social
que posee efectos de dano socio-psiquico. El dolor porta
siempre una cualidad relacional. Cuando no se presen-
tan oportunidades para tramitarlo y ponerlo en palabras,
la percepcion del sufrimiento se va incrementando y lle-
ga a percibirse como insostenible.

La imposibilidad de autoafirmarse en una mirada
de respeto, reconocimiento y confianza, genera sen-
timientos de autodesprecio que son percibidos como
constantes y dificiles de evitar. La desesperada busque-
da de reconocimiento, en ocasiones, “deviene en violen-
cias corporales y simbélicas, como mecanismos de con-
testacion o resistencia” (Kaplan, 2022, p. 36). Frente a la
sensacion de invisibilidad, las y los estudiantes tienden
a buscar modos de restitucion subjetiva, los cuales pue-
den derivar en distintas formas de violencia ya sea hacia
un otro o contra su propio cuerpo (Szapu y Kaplan, 2021;
Szapu, Glejzer y Kaplan, 2024).
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La construccion de la identidad es un proceso com-
plejo y dinamico que se moldea de manera significativa
en el entramado de las relaciones intersubjetivas. Las
ninas, ninos y jovenes necesitan del reconocimiento
de los otros para la autofirmacion del yo en el proceso
de constitucién subjetiva (Honneth, 1997). “El sujeto se
constituye en la relacién interpersonal entre dos sujetos
y también en la relacién intercultural, social” (Wievior-
ka, 2006, p. 241). Esta necesidad se manifiesta en sus
interacciones cotidianas tanto con sus pares como con
los adultos que los rodean, posicionando a la mirada del
otro como un elemento central en este proceso en la
medida en que tiene el poder de otorgar o quitar estima
social (Le Breton, 2010). La mirada remite a la produc-
cion de imagenes y auto-imagenes, dando cuenta de su
caracter relacional.

Los juicios y apreciaciones de los demas impactan
profundamente en la subjetividad de las y los estudian-
tes, estructurando su auto-valia social. La inferiorizacion
produce efectos negativos sobre la constitucion de iden-
tidades, conduciendo a un sentimiento de baja autoes-
tima para quienes la padecen. Las y los jovenes parecen
internalizar categorias estigmatizantes que se manifies-
tan a través de sentimientos de verguenza, inferioridad,
falta de respeto y humillacion.

El sentimiento de verglenza tiene un impacto
profundo en la constitucion subjetiva y la identidad de
ninas, ninos y jovenes. Surge primariamente de las in-
teracciones sociales y es una emocién exclusivamente
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social, que se manifiesta en el entramado de vinculos
intersubjetivos (Kaplan y Sulca, 2019). Representa un
miedo a la degradacion social o a los gestos de superio-
ridad de los otros, el cual se asocia fuertemente con sen-
timientos de inferioridad y exclusion. “La verglenza se
convierte en una posibilidad central, que se origina cuan-
do el individuo percibe uno de sus atributos como una
posesion impura” (Goffman, 1989, p.14). Es producto de la
imagen negativa obtenida a través de los ojos de los de-
mas y puede manifestarse fisicamente a través de gestos
como esconder la cara, sonrojarse 0 agachar la cabeza.

Luego de un extenso trabajo de investigacion con
jovenes de escuelas secundarias, estamos en condicio-
nes de afirmar que los etiquetamientos que recaen so-
bre las y los estudiantes pueden anclarse en caracteris-
ticas como el color de piel, el modo de hablar, el origen
étnico, u otros factores. El miedo a ser juzgado a partir
de la observacion de alguna cualidad percibida como in-
deseable o fuera de los canones de la “normalidad” es
lo que produce un cambio de actitud y una introyeccion
de la norma. Este temor, junto a otros sentimientos, in-
fluye en la edificacion de la autoestima social y escolar,
asi como también en los modos de mostrarse y actuar
frente a los demas.

Las costumbres se condenan por si mismas y no

solamente por la relacion del que las practica

con los demas. De esta manera se reprimen mas
radicalmente los impulsos e inclinaciones social-
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mente indeseables; éstos aparecen conectados
con sentimientos de desagrado, de miedo, de
verguenza y de culpabilidad, que operan incluso
cuando el individuo esta solo. (Elias, 1987, p. 189).

La verglenza, especialmente cuando se ancla en
experiencias de humillacion, estigmatizacion o menos-
precio, no solo produce un efecto sobre los comporta-
mientos de las y los estudiantes frente a los demas, sino
que la mirada del otro se hace propia generando que el
avergonzamiento continde aun cuando el sujeto se en-
cuentre solo. “El individuo también puede llegar a odiar-
se y denigrarse a si mismo cuando esta solo frente a un
espejo” (Goffman, 1989, p. 14). Es asi que es experimen-
tada como un dolor social (Goudsblum, 2008) que se nu-
tre de fuentes tanto psiquicas como sociales a partir de
la percepcion de un atributo (real o imaginario) desacre-
ditador que refuerza la idea de decadencia y contribuye
al desmoronamiento del Yo configurando una identidad
deteriorada (Goffman, 1989).

El sentimiento de verguenza puede generar dispo-
siciones que van desde el silenciamiento y el repliegue
sobre si mismo hasta la autoexclusion como estrategia
de afrontamiento. Al mismo tiempo, la busqueda de re-
conocimiento implica una necesidad de mostrarse ante
los demas para obtener su atencion. Se produce asi una
tension entre la necesidad de protegerse de la mirada
invalidante del otro y el deseo de ser visto, entre vol-
verse invisible para evitar la verglienza y hacerse visible
para obtener reconocimiento.
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Cuando las y los jovenes no se sienten reconoci-
dos, mirados o aceptados, buscan nuevas estrategias
para obtener aprobacion por parte de los demas. La lu-
cha por el reconocimiento cobra sentido precisamente
en situaciones que atentan contra la dignidad de la per-
sona, generando un sentimiento de menosprecio. Este
sentimiento puede consistir en una delimitacion forzada
de la individualizacion y el auto-reconocimiento del ser
humano, generando una experiencia de lesién emotiva
capaz de sacudir la identidad en su totalidad. En este
sentido, la ausencia de reconocimiento puede generar
la sensacion de inexistencia social y alimentar la ver-
guenza de un sujeto sobre simismo produciendo efectos
en su constitucion subjetiva. La ausencia de una mirada
de confianza o el rechazo por parte de adultos y pares
pueden llevar a quien los padece a una busqueda de res-
titucion subjetiva que deriva en el aislamiento o en com-
portamientos violentos hacia un otro o hacia uno mis-
mo. Cuando el malestar producido no encuentra espacio
para su tramitacion, puede conducir incluso a acciones
extremas como el suicidio o las autolesiones (Kaplan 'y
Szapu, 2020). Este tipo de practicas son expresion de un
dolor socio-emocional.

La influencia de las relaciones intergeneraciona-
les, particularmente con los adultos en el ambito fami-
liar y escolar, es fundamental en este proceso. El tipo de
vinculo que las ninas, ninos y jovenes mantienen con los
adultos cercanos es una condicion para su construccion
subjetiva. Siguiendo los aportes de Auyero y Berti (2013),
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es posible identificar, en determinadas situaciones, un
flujo en relacion al trato que las y los estudiantes reci-
ben en sus hogares y el que luego manifiestan en otros
espacios como la escuela. Segun el concepto de “cade-
nas de violencia”, las agresiones sufridas en un ambito
pueden trasladarse a otros, facilitando la circulacién de
la violencia. Son los profesionales de la escuela quienes
tienen la oportunidad y la responsabilidad de interrum-
pir este flujo mediante la escucha y el reconocimiento
de sus estudiantes.

Las ninas, ninos y jovenes expresan la necesidad
de sentirse escuchados y comprendidos por los mayo-
res. Tanto docentes, directivos, o integrantes de los ga-
binetes psicopedagdgicos son reclamados por las y los
estudiantes para que brinden mas escucha y compren-
sion. Cuando ello no sucede, puede ser que se recurra al
desahogo en pares generacionales, aunque no siempre
esto resulta efectivo. Ante estas situaciones, el senti-
miento de soledad invade las trayectorias emotivas pro-
fundizando las experiencias de sufrimiento social ante
la imposibilidad de establecer lazos significativos.

El reclamo de una mirada en la cual verse refle-
jados y de una contencion por parte de adultos y pares
remite tanto a la cantidad como a la calidad de los espa-
cios de escucha. La falta de reconocimiento o el rechazo
por parte de los otros, incluso de manera sutil o encu-
bierta, produce heridas emocionales que se manifiestan
de diversas maneras.
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Frente a este sufrimiento social, la escuela puede
funcionar como un soporte y un refugio. Puede conver-
tirse en un lugar para ser mirado, para salir de la invisi-
bilidad social padecida en otros ambitos de la vida, en
el cual se vivencie un sentimiento de confianza. Segun
Martuccelli (2007), los soportes son conjuntos heterogé-
neos de elementos, reales o imaginarios, que se desplie-
gan a través de un entramado de vinculos en virtud de
los cuales los individuos se sostienen. La escuela puede
constituirse como un lugar que ayuda a reparar el dano
subjetivo causado por experiencias de dolor social. In-
tentar comprender las experiencias de ninas, nifos y jo-
venes y mirarlos desde el reconocimiento resulta una ta-
rea para la cual debe formarse a los futuros docentes. La
promocion de lazos sociales significativos representa un
avance hacia una mayor justicia afectiva (Kaplan, 20217).
Conclusiones: Pensar la formacion docente desde la
dimension emocional
Recuperando la importancia del papel de cuidado que
cumplen las y los docentes, se vuelve fundamental que
su formacion incorpore las siguientes premisas:

* La naturaleza relacional de la constitucion subjetiva
de ninas, ninos y jovenes: Reconocer que la identidad
de las y los estudiantes se construye eny a través de
los vinculos, y que la mirada y el trato que reciben,
especialmente de los adultos en la escuela, son cons-
titutivos de su auto-valia social.

* La centralidad del reconocimiento: Entender que la
lucha por el reconocimiento es fundamental en los
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procesos de constitucion subjetiva y que su ausencia
genera un profundo dolor social y puede derivar en
comportamientos violentos hacia otro o hacia uno
mismo. Las y los docentes necesitan estar preparados
para ofrecer esa mirada de confianza y respeto que
posibilita la autoafirmacion de sus estudiantes.

* El impacto de la estigmatizacion y la exclusion: For-
mar a los futuros docentes para identificar y evitar
las practicas estigmatizantes y discriminatorias que
se anclan en caracteristicas fisicas o sociales y que
generan sentimientos de inferioridad, verglenza vy
exclusion en las y los estudiantes. Comprender como
estos microrracismos y juicios negativos se traducen
en sufrimiento emocional.

« La manifestacion del dolor social: Proveer herra-
mientas para reconocer las senales de sufrimiento so-
cio-psiquico-emocional, que pueden no ser evidentes
y manifestarse a través de comportamientos como el
repliegue sobre si mismo, la busqueda de atencion,
0 incluso las autolesiones. Entender estas practicas
no como simple “llamadas de atencion” sino como es-
trategias desesperadas para tramitar un dolor intole-
rable o hallar el reconocimiento que no obtienen por
otros medios.

* El rol del docente como soporte afectivo: Reconocer
que, en muchos casos, la escuela y sus docentes pue-
den ser el principal (o el unico) soporte afectivo para
aquellas y aquellos estudiantes que no encuentran
comprensién o apoyo en otros ambitos. La formacion
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debe enfatizar la importancia de una escucha activa'y
empatica, asi como la capacidad de ofrecer espacios
de contencion y seguridad emocional.
* La reparacion del dano: Entender que la escuela tie-
ne el potencial de ayudar a reparar las heridas subje-
tivas causadas por el dolor social. Esto implica no solo
intentar prevenir la violencia y la exclusion dentro del
aula, sino también mirar a las y los estudiantes como
sujetos con posibilidades y capacidades, brindandoles la
oportunidad de mirar hacia adelante y visualizar un fu-
turo, lo cual es esencial para la construccion identitaria.
En definitiva, integrar la dimensién emocional
en la formacion docente representa un paso necesario
para preparar a las y los educadores en la comprension
y abordaje de los complejos procesos de constitucion
subjetiva de las y los estudiantes, marcada por la lucha
por el reconocimiento y el impacto del dolor social. Ser
sensibles al dolor del otro, estar preparados para iden-
tificar el sufrimiento, ofrecer escucha y comprension, y
brindar una mirada de reconocimiento y valor, colabora
en situar a la escuela como un espacio vital de soporte
y reparacion simbdlica que muchas y muchos estudian-
tes necesitan para afirmar su identidad y trayectorias
educativas. Ignorar la dimension emocional y las ex-
periencias de dolor social seria pasar por alto factores
fundamentales que afectan la convivencia, la capaci-
dad de ensenanza-aprendizaje y la constitucion subje-
tiva de quienes transitan la escuela. Es desde su inclu-

72



sion en los curriculos que se abre una posibilidad para
incorporar la dimension emocional como parte integral
de la formacion docente pensando en seguir avanzan-
do en el conocimiento y adquiriendo herramientas que
permiten cumplir con la tarea de cuidado que le com-
pete a la escuela.
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Resumen

Este capitulo tiene el objetivo de presentar los aportes
de una expedicién pedagdgica transnacional entre Suiza
y Colombia a dos fenémenos. Por un lado, a la formacion
de los maestros y maestras del pais latinoamericano que
participaron de la expedicién. Y, por otro lado, presen-
tamos la contribucion de esta expedicion a la configu-
racion de su identidad como docentes. La metodologia
utilizada fue la etnografia. Como técnicas de investiga-
cion nos servimos de la observacion participante y la en-
trevista narrativa. Conceptualmente, la investigacion se
sustenta en los aportes de la Expedicion Pedagdgica y
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en la discusion sobre la identidad docente, la formacion
profesional y las teorias de la profesionalizacion. Los
aportes mas significativos de esta investigacion tienen
que ver con las tensiones que devienen de las ideas de
profesionalizacion y los énfasis que se ponen en ello, y
la manera como las expediciones pedagdgicas transna-
cionales contribuyen a la idea de profesionalidad como
espacio de co-construccion intercultural.

Palabras clave

Formacion de maestros y maestras, profesionalizacion
docente, coconstruccion de conocimiento, Expedicion
Pedagdgica Transnacional.

Contexto de la Expedicion Pedagdgica Transnacional
En el marco de un convenio de cooperacién con mas de
10 anos de existencia entre la Universidad de Antioquia
(Medellin, Colombia) y la Universidad Pedagdgica de
Berna (Suiza), la cooperacion ha sido pensada como un
intercambio de saberes, herencias culturales y académi-
cas. Este ha sido un encuentro dialégico que nos per-
mite la busqueda de opciones tedricas y conceptuales,
para mirar de otros modos la realidad escolar y tratar de
comprender las vicisitudes y tensiones que atraviesa, las
maneras de sobreponerse a la crisis anunciada desde to-
dos los frentes, asi como los mecanismos para, en medio
de la desconfianza de la que es objeto, cumplir con su
labor educativa.

Desde esta perspectiva, comprendemos nuestra
cooperacion como una estructura dindamica y flexible,
que conjuga facetas y ambitos de accion/interaccion que
cumple, al menos, las siguientes funciones:
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» Observatorio de nuestras realidades y situaciones.
 Plataforma de intercambio en la que se compar-
ten problematicas, ilusiones y busquedas.
 Habitat para la diversidad de lugares y posicio-
nes: de enunciacién, de coconstruccion, de partici-
pacion.

» Casa que se abre a lugares diversos: de intercam-
bio y comprension.

Los temas de reflexiébn de esta cooperacion
Sur-Norte han pasado por la formacion de maestros y
maestras, en ambos contextos, acerca de las caracteris-
ticas y condiciones de su oficio, asi como por las des-
igualdades en ambos sistemas educativos (Garcia et
al,, 2015; Lynch y Baker, 2005; Marchesi y Martin, 2000;
Mufoz, 2012; Therborn, 2015), que definen u orientan
las trayectorias educativas. En este marco de ideas, re-
flexiones, teorias, tensiones y busquedas, la Expedicion
Pedagdgica Transnacional surgié como una figura util
para comprender el oficio de los maestros y las maestras
en sociedades de migracion, lo que nos permite estudiar
las practicas de escolarizacién en medio de contextos
vulnerables y las labores de la escuela (Zufiaurre y Ha-
milton, 2015).

El viaje que esta en el seno de la idea de la ex-
pedicion tiene tres vertientes en nuestro caso: historica,
simbdlica y de movilizacidn. La primera se refiere a las
relaciones que desde el siglo XIX sostienen ambos pai-
ses (Rodriguez y Yarza, 2016) y que ha dejado una serie
de huellas que atestiguan esa interaccion expresada en
textos, practicas, intercambios y hallazgos en educacion.
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La segunda vertiente piensa el viaje como como
estrategia de conocimiento, con una eficacia simbdlica
en relacion con el lenguaje como asiento del pensamien-
toy de la fantasia, en el sentido que le concede Vico, de
acuerdo con Berlin (2019), a saber, como habilidad para
adoptar otras visiones: “en teoria, oir voces de [seres
humanos], conjeturar (basandonos en los datos que po-
damos reunir) cudl pudo haber sido su experiencia, cua-
les pudieron ser sus formas de expresion, sus valores,
puntos de vista, objetivos [..]” (p. 87). El viaje, para los/
as estudiantes y los/as docentes de ambas universida-
des, significa la inmersion en las realidades educativas,
el contraste con los ambitos propios, el analisis de con-
diciones y condicionantes de la educacién. Este es un
movimiento entre dos puntos (Echeverri, 2021): uno de
partida y otro de llegada; una emergencia 'y un escenario
para nuevos interrogantes. El viaje ha supuesto despla-
zar ideas, construir argumentos, afinar la observacion y
la escucha, para advertir las trazas de herencias, inter-
cambios y posibilidades de nuevas ideas.

La tercera vertiente del viaje proviene de la expe-
riencia de la Expedicion Pedagdgica Nacional en Colom-
bia, una movilizacion que, en el marco del Movimiento
Pedagdgico (Cardenas y Boada, 2002; Martinez, 1997; Pe-
nuela y Rodriguez, 2006; Rodriguez, 2002), entiende el
viaje como mecanismo para recocer la diversidad que
son las escuelas y las formas de ser maestro y maes-
tra. Aqui no se trata de encontrar regularidades en el
territorio nacional, sino, por el contrario, de identificar
las particularidades de cada entorno, contexto y relacion
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escolar. Asi, la Expedicién es conciencia histérica que
permite ubicar a la escuela como una materialidad que
acoge y distribuye tensiones, contradicciones y deman-
das e imposiciones de la época, a través de la academia
y las normas.

Con estas tres perspectivas o dimensiones del viaje
emprendimos el proyecto de la Expedicion Pedagdgica
Transnacional, con la intencidn de que el viaje fuera ca-
mino y proyecto, meta y perspectiva, vision y escucha,
didlogo e intercambio sobre el saber de la escuela (do-
cente, pedagdgico o educativo, como destaca Rockwell,
2009). También posibilidad de contraste entre ambien-
tes y formas de oficiar la ensenanza y, por supuesto, de
develar algunas condiciones de la profesionalidad.
Formacion de maestros y maestras, e identidad do-
cente en América Latina
La formacion de maestros y maestras en América Latina
es un proceso que contempla no sélo las modalidades
de formacion, inicial y permanente,’ o las tensiones en-
tre la innovacién y la tradicion de los modelos de forma-
cién (Vaillant y Marcelo, 2021), sino también los retos,
las perspectivas, los énfasis tematicos y las necesidades
de formacion (Vaillant y Zorrilla, 2024). A esto se unen
las demandas de la sociedad de la informacion, las di-

10 «[E]l sistema de formacién de educadores se define como un sis-
tema complejo, constituido por unidades igualmente complejas de-
nominadas subsistemas: formacién inicial, formacién en servicio y
formacién avanzada. En cada subsistema se identifican unidades
constitutivas que corresponden al sentido de la formacion, los suje-
tos en formacion, las instituciones formadoras, los sujetos formado-
res y los programas y escenarios de formacién en cada subsistema”
(Colombia, Ministerio de Educacién Nacional —MEN—, 2013, p. 48).
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ferentes revoluciones tecnoldgicas, los retos sobre la
pérdida del aprendizaje (Banco Mundial -BM-, 2018) y las
demandas constantes por el lugar de la escuela en la
resolucién de problematicas como el cambio climatico,
el racismo, la xenofobia o la desigualdad social.
También es necesario mencionar las politicas
educativas que, tanto desde el orden nacional como
desde la perspectiva transnacional, y por la injerencia
de diversos organismos (BM, 1996; Organisation for Eco-
nomic Co-operation and Development, 2020; Organiza-
cion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la
Cienciay la Cultura -OEl-, 2020, 2021; Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultu-
ra -Unesco-, 2023, 2025; Unesco y Equipo Especial Inter-
nacional sobre Docentes para la Educacién 2030, 2025),
producen estudios, mediciones y formulan recomenda-
ciones sobre la labor docente, se pronuncian acerca de
las caracteristicas y condiciones de su desempeno e im-
ponen mecanismos de evaluacion de aquella. Vale men-
cionar, ademds, y como lo destacan Calvo et al. (2004),
los efectos que para la formacion tuvieron las politicas
de acreditacién de programas e instituciones en cuanto
a la integracién de la investigacion (formativa) a los pla-
nes de estudio, asi como un mayor valor a la practica.
En cuanto a los organismos multilaterales, por
ejemplo, la Unesco (2023) y el Equipo Especial Interna-
cional sobre Docentes para la Educacién 2030 (2025)
destacan que los principales desafios estan relaciona-
dos con un atraso curricular de los planes de estudio, al
no incorporar las competencias para el siglo XXI, o con
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la insuficiencia de politicas integrales que promuevan
la profesion docente como atractiva (al respecto, el BM,
2019 establece que estas deben estar acompanadas de
evaluaciones permanentes que tengan efecto en la vin-
culacién o los estimulos). La Unesco sefala que la mejor
manera de hacer frente a estos desafios es fortalecer
la formacion inicial,” promover la formacion continua 'y
fomentar la investigacion.

La OEl, por su parte, enfatiza que la formacion
de maestros y maestras es uno de los pilares de la ca-
lidad de la educacion. Este organismo coincide con la
Unesco en su diagnostico sobre la desactualizacion de
los planes de estudio, al no incorporar temas relaciona-
dos con las competencias socioemocionales, digitales y
la inclusion (2020, 2021). Ademas, indica que tanto en la
formacion como en el ejercicio de la tarea de ensenar,
hay una tension entre modelos humanistas y perspecti-
vas técnico-eficientistas (Atehortda, 2012; Bonal, 2002).
Sobre las estrategias para abordar los desafios, la OEl
destaca que la formacion debe centrarse en el desarrollo
de competencias para enfrentar los desafios actuales de
la educacion: uso critico de la tecnologia y diversidad en
las aulas. Ademas, senala que la formacion continua™

" En Colombia, la formacién de maestros y maestras se hace en
las facultades de educacion —la mads antigua tiene 70 afios (la de
la Universidad de Antioquia)— y las escuelas normales superiores,
entidades con una gran tradicién en el pais (la primera escuela nor-
mal fue fundada en 1846), con desarrollos desiguales, dependiendo
de las regiones, y con cambios legislativos que modifican su objeto,
su orientacién o la financiacidn. A este respecto puede consultarse
Echeverri (2021). El mds reciente cambio legislativo sobre las escue-
las normales superiores esta contenido en la Ley 2481 del 16 de julio
de 2025 (Colombia, Congreso de la Republica, 2025).

2 Al respecto conviene precisar que esta formacion continua o cua-
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puede ser una respuesta para el desarrollo profesional.

En la misma linea de las dos anteriores entidades
esta la OECD, que, ademas, impone o sugiere unos estan-
dares internacionales sobre la formacion de maestros y
maestras, que provienen de encuestas como la Teaching
and Learning International Survey (OECD, 2025). El énfa-
sis de este organismo se hace en tres areas: la calidad
de la formacién, la valoracién profesional y las politicas
de desarrollo docente. Respecto de la primera, no hay
diferencia con la Unesco o la OEl. La segunda area, la
valoracion profesional, remarca la importancia de las
evaluaciones de desempeno periddicas®™ (Bruns y Luque,
2014). Sobre las politicas de desarrollo docente, coincide
con lo que senalamos antes: formacion continua o en
servicio para mejorar habilidades y adquirir nuevas com-
petencias (OECD, 2020).

EL BM (1996, 2015) enfatiza en algunas lineas de
trabajo, inversion e intervencion, entre las que destacan

lificacién pone la responsabilidad de la actualizacién en el sujeto
docente y de esto depende la respuesta a los retos y desafios de la
profesion.

3 En Colombia, la evaluacién anual de desempefio se hace de acuer-
do con lo que indica el Decreto 1278 de 2002 (Colombia, Presidencia
de la Republica, 2002) y con base en la Guia 31 del MEN (2008), para
quien esta evaluacion se concibe “como ‘la ponderacién del grado
de cumplimiento de las funciones y responsabilidades inherentes al
cargo que desempena y del logro de resultados, a través de su ges-
tion’ (Decreto 3782 del 2 de octubre de 2007, articulo 2), lo que implica
la recoleccion de informacidn acerca del desempeno de los educa-
dores en su ejercicio profesional, para valorar dicha informacién en
relacion con un conjunto de indicadores establecidos previamente.
Esta evaluacién, que busca caracterizar el desempefo de docentes y
directivos docentes, identificar fortalezas y oportunidades de mejo-
ramiento, y propiciar acciones para el desarrollo personal y profesio-
nal, se caracteriza por ser un proceso continuo, sistematico y basado
en la evidencia” (MEN, 2008, p. 11; resaltado del original).
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las evaluaciones del desempeno estudiantil para fijar las
metas del cuerpo docente, motivar el buen desempeno
docente mediante incentivos y otorgar reconocimientos
(para el caso de Colombia, véase Cabal et al., 2018). La
formacion debe incluir conocimientos pedagdgicos y de
las disciplinas a ensenar, y técnicas en el manejo del
aula. Una de las estrategias a las que se la ha dado ma-
yor relevancia tiene que ver con la evaluaciéon docente.
EL BM (s. f.) desarrolla una herramienta que contribuye a
ello, Teach, que es
[...] un instrumento de observaciéon de aula gra-
tuito que abre una ventana a uno de los aspectos
menos explorados y mas importantes de la edu-
cacion: lo que sucede en el aula. El instrumento
esta disenado para ser utilizado en primaria (gra-
dos 1-6) ayudando a los paises de ingresos bajos
y medios a monitorear y mejorar la calidad de la
ensenanza (p. 2).

Estos elementos que hemos destacado nos indi-
can que la formacion de maestros y maestras en Amé-
rica Latina es una disputa tensional entre las politicas
educativas impuestas externamente por diversos orga-
nismos, los cuales las denominan “laboratorio de ideas”,
y la necesidad de un enfoque critico, situado, contextua-
lizado, que responda a las realidades territoriales, en un
contexto de cambio constante de coordenadas para la
vida y la accién educativa.

A lo anterior debemos anadir las disputas que,
por la remuneracion, el reconocimiento social y politico
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o las luchas por la reivindicacion del lugar de maestros y
maestras como intelectuales llevan a cabo, en diversos
lugares del continente, movimientos (sindicatos, asocia-
ciones) de docentes. Un asunto adicional que aparece
en los temas relacionados con la formacion de maes-
tros y maestras hace referencia a la innovacion (MEN,
2022) como un valor supremo de desempeno docente y
de transformacion educativa para mejorar la calidad de
la educacion y de la investigacion como eje de la accion
docente, de sus reflexiones y de la participacion en co-
munidades de aprendizaje.
EL MEN (2022)
[...] entiende la innovacién educativa (IE) como
un proceso que posibilita impulsar la calidad y
la equidad de la educacion, un proceso con el po-
tencial de generar valor en ambitos tan amplios
y diversos como la mejora de los desempenos es-
colares, el desarrollo de habilidades intelectivas
y sociales, la motivacion para aprendery la convi-
vencia escolar de todos los ninos, ninas, adoles-
centes y jovenes (NNAJ) (p. 4).

Asi, la innovacion esta ligada a la formacion ini-
cial, a las ideas de profesionalizacion y las practicas en
las aulas vy, por supuesto, a los efectos que esto tiene
en los resultados de los aprendizajes de estudiantes.
De este modo, la formacion de maestros y maestras es
un campo tensional en el que hay disputas, acuerdos,
consensos, imposiciones y senalamientos (estratégicos,
econémicos y politicos) sobre el lugar que los maestros

86



y las maestras tienen en la transformacion de las socie-
dades, la reduccion de la desigualdad como responsable
del cambio y la mejora educativa, asi como en las habili-
dades o competencias que requieren para el desempeno
de su labor en relacion con orientaciones y demandas.
Hay, entonces, una cercana relacion entre el desarrollo
profesional (Day, 2005), la formacién, las regulaciones
sobre el oficio, los retos de la educacion y las necesida-
des de las escuelas.
Debate sobre la profesionalizacion docente en Amé-
rica Latina
Como un primer nucleo de reflexiones esta el que en
Ameérica Latina parece haber tendencias, unas a favory
otras en contra, de la profesionalizacion de los maestros.
En algunos casos, esta profesionalizacion parece hallar
un campo propicio cuando se buscan ciertos fines, pero
encuentra obstaculos cuando se topa con otros. Desde
la perspectiva de Bautista (2009), la profesionalizacion
docente debe concebirse como “la puesta en marcha de
acciones que buscan el mejoramiento de los procesos
internos de la carrera docente, tales como formacion
inicial y en servicio, ingreso, retencién, permanencia,
practica escolar, evaluacion, salarios, incentivos, legisla-
cién, etc.” (p. 112), lo que la supedita a un fin muy claro:
la calidad educativa. En otras palabras, estos esfuerzos
por, por ejemplo, mejorar los salarios de los maestros o
invertir en la formacion de los docentes, hace parte de
un objetivo claro: mejorar la calidad de la educacion.
Asi las cosas, las agendas politicas propenden
por mejorar la calidad de la educacion, apostandole a
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la profesionalizacion de los maestros (Bautista, 2009).
Un ejemplo seria el nuevo estatuto docente, reglamen-
tado mediante el Decreto 1278 del 2002 (Colombia, Pre-
sidencia de la Republica, 2002). Una postura similar es
sostenida por Cano y Ordénez (2021), quienes ven la ten-
dencia por profesionalizar a los maestros y las mejoras
salariales como medios para un fin. Otro caso son las
reformas educativas que se emprendieron décadas an-
teriores (Calvo et al., 2004). Y sin la profesionalizacion
de los maestros no habra cambios educativos (Cano y
Orddnez, 2021).

Lo cierto es que esta tendencia a profesionalizar
a los maestros no ha sido permanente y este intento
por mejorar la calidad a partir de su profesionalizacion
no ha sido transitorio (Tenti, 2008). Pero no todo ha sido
favorable para la profesionalizacion docente. En otros
tiempos, por ejemplo, hubo circunstancias que no favo-
recieron la profesionalizacion docente, como los esfuer-
zos por lograr una cobertura mas amplia y la ampliacién
de las funciones adjudicadas a la escuela. En el primer
caso se contrataron profesores que no estaban cualifica-
dos para atender y educar a los estudiantes:

En Ameérica Latina, la presion social por la
expansion del servicio educativo obligo a reclutar
docentes con déficits muchas veces importantes de
formacién. Muchos paises se vieron obligados a reclutar
maestros sin formacion especializada. En paises como
Argentina, México o Brasil, proporciones significativas
de docentes fueron reclutados antes de terminar su
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formacion especializada. En muchos casos, la voluntad
politica de responder a la demanda de educacion escolar
obligd a expandir sin tomar en cuenta la disponibilidad
real de recursos humanos dotados de la formacion basica
indispensable (Tenti, 2008, p.3).

Enlo querespecta alas funciones, dice Tenti (2008),
la adjudicacion de tareas a la escuela como la alimenta-
cion de los estudiantes y obligaciones en términos de
salubridad, para evitar enfermedades y mejorar la salud,
ha obligado a los maestros en América Latina a cumplir
con labores para las cuales no se prepararon.

Hay un segundo nucleo de reflexiones sobre la pro-
fesionalidad docente, en la que destacan un conjunto de
criticas acerca del borramiento de la realidad (Ginsburg,
1990), la dilucién del oficio (Martinez, 2010a, 2010b), la
imposicion de medidas y orientaciones o la precariza-
cién del trabajo docente (Densmore, 1990). Esto supone
una mirada-otra a la idea, urgencia o necesidad de, es-
pecialmente en los organismos internacionales, medir,
controlar, evaluar y dirigir a los y las docentes. De acuer-
do con Martinez (2000), estas iniciativas presuponen un

modo de profesionalizacion.
[...] que comprende los nuevos mecanismos para
valorar, certificar y controlar los modelos institu-
cionales de formacion del profesorado y las prac-
ticas pedagdgicas en el aula. En consecuencia, se
trataria, segun esta logica de reinventar la pro-
fesion docente o, mejor, de convocar un proceso

de “profesionalizaciéon” que tenga en principio
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dos ejes fundamentales: 1) que la transformacion
docente vaya articulada a la reconversion de la
escuela y los sistemas educativos [...], y 2) que
el nuevo diseno de la politica parta de las ne-
cesidades y demandas de los usuarios y no de
los intereses, problemas y necesidades de los
maestros. La profesionalizacion descansa en la
idea arraigada en ciertas corrientes de la investi-
gacion educativa que reclama para los maestros
mayores competencias profesionales (pp. 98-99).

Aqui las ideas de profesionalizacion hacen parte
de un continuum de politicas, estrategias, regulaciones
y perspectivas que buscan el control de las acciones,
la direccién de los intereses y el cumplimiento de un
conjunto de mandatos sobre la eficiencia y la calidad
en educacion. Por ello, lo que ocurre es una serie de
constrenimientos, orientaciones, adaptaciones, cuya
mision es distribuir, jerarquizar, orientar, adecuar pla-
nos de accion: locales, nacionales e internacionales, en
un espacio situado como la escuela y en relacion con
los efectos que la educacidon debe tener en métricas en
relacion con el desarrollo, el crecimiento econémico o
el mundo del trabajo.

Asi, la profesionalizacién parece un parche que
responde a esas demandas y queda expresado en lo que
destacamos antes de los organismos como la Unesco, la
OECD o el BM sobre lo que se requiere para la profesion
docente y el sujeto, maestro o maestra, nucleo y eje de
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transformaciones sociales y educativas. También nos es
posible decir que el profesionalismo asume, desde esta
perspectiva, la imagen de una mascara que disfraza la
mirada que analiza la realidad de la ensenanza, como
un velo que oculta las situaciones y circunstancias de la
educacion, para homogeneizarla mediante formulas que
reproducen todo aquello que desean erradicar o resolver
con las politicas.

En este marco, y en relacion con la Expedicion Pe-
dagogica Transnacional, la profesionalidad es entendida
como un mosaico mavil (Hargreaves, 1996), compuesto
de las incertidumbres epocales, las crisis planetarias, las
demandas y las exigencias a la escuela relacionadas con
la inclusidn, la educacion para todos, la atencion a las
desigualdades sociales y las brechas; los retos de la in-
teligencia artificial, y la necesidad de ofrecer una forma-
cion integral que prepare para la vida, el trabajo, el ocio.
Incluimos, también, una oscilacion entre la tradiciony la
innovacion, entre lo institucional y lo estatal, asi como
los ejes de accion y la configuracion de funciones, tareas
y tipos de intervencion en las escuelas, ademas de las
lineas de participacion sindical y social.

Asi, la profesionalidad es un conjunto de herra-
mientas para enfrentar las imposiciones externas sobre
la profesidn, las regulaciones de las actividades y las po-
liticas de los saberes (docentes, pedagdgicos o educati-
v0s), a través de la colaboracion y los encuentros de sa-
beres (Hargreaves y Fullan, 2014), como los que ocurren
en la Expedicion Pedagdgica Transnacional, que permi-
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ten, con base en el yo como instrumento (Woods, 1987,
1998) y en la idea de culturas escolares colaborativas, el
intercambio de visiones, la contrastacion de conceptos,
la conceptualizacion y el despliegue de un conjunto de
competencias etnograficas (Bertely, 2009) para leer cada
contexto y considerar las practicas como expresiones de
dos de los tres planos de analisis que enuncia Rockwell
(2018): la cultura escolar, la continuidad relativa y la co-
construccion cotidiana.

Método: etnografia y conversaciones pedagdgicas
transnacionales

En lo que sigue se presenta una propuesta que aporta
a la idea de profesionalidad docente, como la destaca
Day (2005), desde un enfoque de aprendizaje transna-
cional o planetario en la formacion del profesorado, que
se inspira en la experiencia del Movimiento Pedagdgico
Nacional de Colombia, como anotamos antes, que tuvo
lugar durante las décadas de los ochenta y los noventa
del siglo XX.

En este movimiento, el sindicato y otros sectores
sociales lograron movilizarse contra las reformas neoli-
berales en la educacion en Colombia, y desencadenar un
amplio debate publico sobre la profesion docente y el
papel de los docentes como investigadores e intelectua-
les (Cardenas y Rojas, 2002; Echeverri, 2002; Martinez et
al.,, 2002; Zuluaga, 1987, 2002). Este debate publico se vio
impulsado especialmente por las denominadas “expedi-
ciones pedagdgicas nacionales” (Echeverri, 2002, p. 141;
Martinez et al., 2002, p. 94), cuyo objetivo era explorar
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cémo se desarrolla la escolarizacion en los contextos
regionales y locales tan diversos de Colombia, y cémo
estas diferencias influyen en el ejercicio de la profesion
docente. Los participantes en estas expediciones eran
maestros/maestras en servicio y estudiantes del magis-
terio, activistas en el ambito de la educacion y profeso-
res/as e investigadores/as universitarios.

El pedagogo e investigador colombiano Jesus
Alberto Echeverri Sanchez sostiene que estas expedi-
ciones tuvieron un efecto formativo, ya que demostra-
ron ser, en si mismas, una “pedagogia” (Echeverri, 2002,
p. 141): los y las expedicionarios/as experimentaron y
aprendieron que la ensenanza y el aprendizaje requie-
ren sensibilidad al contexto y que estas practicas se
resisten a la estandarizacion que pretenden lograr las
reformas neoliberales.

De esta manera, la propuesta de la profesionali-
zacion docente que se presenta en este articulo retoma
dicho legado para seguirlo desarrollando, en el marco de
un aprendizaje transnacional o planetario, que consiste
en la movilidad formativa y los didalogos transnaciona-
les entre el sur y norte globales, en este caso, entre Co-
lombia y Suiza. Para lograr este objetivo, se desarroll6
una expedicion pedagdgica transnacional tanto dentro
de Colombia y Suiza, como también entre ambos paises.
A partir del concepto de profesor-investigador del Movi-
miento Pedagdgico Nacional, los y las expedicionarios/

as -maestras/os en servicio y en formacion, y docentes e
investigadores/as de las dos universidades cooperantes-
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realizan una etnografia escolar en instituciones educati-
vas en ambos paises, por parejas binacionales.

Esta Expedicion Pedagdgica Transnacional su-
girié una pregunta de investigacion general: ;como la
migracion contemporanea en ambos contextos transfor-
ma a las escuelas y la profesion docente? Partimos de
la hipétesis de que las escuelas de ambas “sociedades
de migracién” (Mecheril, 2012), Colombia y Suiza," es-
tan estructuradas por desigualdades y relaciones de po-
der que no pueden explicarse Unicamente en términos
geopoliticos (por ejemplo, sur global-norte global), sino,
también por manifestaciones especificas del contexto
de asimetrias de poder econémicas, politicas, de género,
intersubjetivas, etc., y que existen analogias entre estas
desigualdades y relaciones de poder en todo el sury nor-
te globales.

Lo que buscamos fue entablar un dialogo trans-

nacional entre una amplia variedad de contextos so-

* Apenas hace poco se percibe a Colombia como pais de inmigracion
y trdnsito de migrantes internacionales. Sin embargo, estas nuevas
formas de migracién en Colombia coinciden con la emigracion y el
desplazamiento interno forzoso que se producen desde hace mucho
tiempo. Colombia siempre se ha considerado un pais con una alta
movilidad de poblacién. Mientras que la emigracion se sitda en la
media latinoamericana (Cancilleria de Colombia, 2023), el nimero de
desplazados internos en Colombia es superior a la media interna-
cional. Para el periodo comprendido entre 1985 y 2021, la Unidad de
Victimas del Gobierno colombiano registra alrededor de 8,3 millones
de desplazados internos (Internal Displacement Monitoring Centre
y Norway Refugees Council, 2024). A esta forma de movilidad forza-
da se han sumado, en los ultimos 6 anos, 2,5 millones de migrantes
forzados procedentes de Venezuela (Migracion Colombia, 2024), que
pueden solicitar un estatuto de proteccion temporal (Colombia, Con-
greso de la Repdblica, 2021). Por otra parte, Colombia es pais de tran-
sito de mas de 100 000 migrantes, procedentes de mds de 100 na-
cionalidades que buscan cruzar la frontera de Colombia con Panama,
a través de la selva del Darién, en su camino hacia Estados Unidos.
(Organizacion Internacional para las Migraciones, 2022).
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ciales y espacios educativos aparentemente incompa-
rables dentro de los dos espacios nacionales y entre
ellos, con el fin de utilizar los conocimientos adquiridos
en un contexto para plantear preguntas criticas e in-
novadoras a otro contexto. Para este fin, en el marco
de las dos expediciones pedagdgicas transnacionales
a Suiza y Colombia, se desarrollo trabajo de campo en
conjunto, primero en 5 escuelas con un nimero signi-
ficante de estudiantes de familias migrantes en Suiza
(en la capital Berna y municipios aledanos) y luego en
Colombia (en Medellin y municipios aledanos). En am-
bos contextos nacionales, el trabajo de campo se reali-
z6 en aulas de diferentes grados escolares (preescolar,
bdsica y media), durante un mes, por un grupo com-
puesto por 10 expedicionarios colombianos y 10 suizos,
que se repartieron por parejas binacionales en aulas de
las 5 escuelas suizas y colombianas.
Estrategia transnacional de investigacion
La principal estrategia de investigacién fue la cocons-
truccion de conocimiento a partir de la “irritacion”.
Partimos de la premisa de que el conocimiento nuevo
s6lo puede producirse si se cuestiona lo familiar, es
decir, si se “irrita” lo que se da por sentado. Con esta
premisa, buscamos reunir las dos disciplinas predomi-
nantes en el equipo transnacional de investigacidn -la
pedagogia y la antropologia social- en etnografias es-
colares co-construidas.

La investigacion etnografica incluye la observa-
cion participativa, durante la cual los observadores se
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ven inevitablemente inmersos en otras vidas en contex-
tos que a menudo les son desconocidos, como sostiene
Ingold (2018, pp. 62 y ss.). La observacion participativa
implica involucrarse en el contexto observado, adap-
tarse flexiblemente a él, guiado por la idea de tratar de
comprender como funciona este contexto. Siguiendo la
obra seminal de Ingold, Anthropology as/and Education
(2018), entendemos la etnografia como un proceso edu-
cativo, porque la observacién participativa crea intersub-
jetividad entre los participantes, ya que todos ellos esta-
blecen relaciones vy, por lo tanto, construyen una suerte
de espacio social compartido. Seguin Ingold (2018), ésta
es la base para un aprendizaje mutuo, a partir de la cons-
truccion de conocimientos en interaccién con los demas.
Ingold subraya que los procesos educativos solo pueden
tener lugar en “la corresponsabilidad con los demas”,
es decir, en “el cuestionamiento y la respuesta” de una
practica participativa, “a través de la cual las personas
y las cosas se vuelven mutuamente corresponsables”
(2018, p. 17).

Los estudios sobre etnografia suelen destacar que
la observacién participativa expone inevitablemente al
observador a irritaciones. Sin embargo, también se acep-
ta que lo que se percibe como irritante depende del ob-
servador individual y de si éste permite que las irritacio-
nes surjan, en lugar de ignorarlas y reprimirlas. Si bien
muchas veces se presupone que la irritacion se produce
principalmente en los encuentros con la “alteridad”, es
decir, con formas de vida percibidas como completamen-
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te diferentes de lo que se considera familiar, en nuestro
enfoque de la produccion conjunta de conocimiento a
través de la “irritacién” nos distanciamos de esta pre-
suposicion. Concebimos la “irritacion”, principalmente,
como una estrategia metodoldgica en el proceso de
investigacion, que consiste en un intento sistematico
y constante por distanciarse criticamente como obser-
vador de lo observado, es decir, de “extranar” continua-
mente las propias formas de pensar, percibir, evaluar y
actuar. Se busca constantemente extranarse con lo que
se percibe como “familiar” y “dado por sentado” (Bre-
idenstein, 2012; Clifford y Marcus, 1986; Hirschauer y
Amann, 1997; Holston, 1989; Marcus y Fischer, 1999).

De esta manera, buscamos convertir las “irritacio-
nes” en el punto de partida de un didlogo critico-reflexi-
vo y autorreflexivo sobre los posicionamientos sociales
de todas y todos los implicados en la investigacion, sus
jerarquias, asi como de normas, valores y suposiciones
que se dan por sentadas por todas las partes, de modo
que la “irritacion” se convierte en una fuente de cocons-
truccion de conocimiento. Como métodos de generacion
de datos para desarrollar dicha estrategia de produccion
conjunta de conocimiento a partir de la “irritacion” utili-
zamos los siguientes: por una parte, observacion partici-
pativa (en Suiza, por parejas binacionales, en un aula de
un/a maestro/a colaborador/a; en Colombia, los/as expe-
dicionarios/as de Suiza realizaron las observaciones en

el aula de un/a maestro/a que participd en la expedicion
a Suiza), por otra, se realizaron entrevistas narrativas
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con directivos/as y maestros/as en las escuelas selec-
cionadas en cada pais, asi como con las maestras y los
maestros expedicionarias/os de ambos paises.

Sin embargo, lo mas importante en el proceso de
generacion de datos fueron las conversaciones de en-
tre 20 y 45 minutos en parejas binacionales, después de
cada sesidon de observacién, en las que las dos perso-
nas discutieron sus preguntas y las irritaciones surgi-
das durante las observaciones o conversaciones espon-
taneas con estudiantes e integrantes de la respectiva
institucion educativa.” En consecuencia, nuestro cuerpo
de datos consiste en: 1) los protocolos de las observa-
ciones, incluyendo fotografias; 2) las transcripciones de
las entrevistas narrativas; 3) las transcripciones de las
conversaciones en parejas binacionales después de cada
sesion de observacion; 4) notas de los talleres que se
realizaron durante las expediciones en ambos contextos
nacionales, tanto con los/as expedicionarios/as en con-
junto como por los equipos suizo y colombiano.

Para el analisis de datos se utilizd un procedi-
miento de codificacion sistematica cualitativa, inspirada
por la teoria fundamentada (codificacion abierta, axial y
selectiva, seguimiento del principio del minimo y maxi-
mo contraste) (Cortazzi, 2001; Glaser y Strauss, 1967; Sal-
dana, 2018; Strauss, 1987).

Richter et al. (2023) destacan que el potencial de
irritacion en la investigacion etnografica se ha debatido

s Estas conversaciones sobre la experiencia de observacion pueden
asemejarse a lo que Unda (2002) identifica como un efecto colateral
de las expediciones: las redes como una estrategia de formacién que
permite el intercambio cultural, el reconocimiento de otros saberes
y practicas, y la reflexién sobre su oficio a partir de del intercambio
localizado de observaciones y preguntas.
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en numerosas ocasiones en la respectiva literatura cien-
tifica; no obstante, aun no se ha examinado de forma
sistematica la cuestion de como los y las investigadores/
as manejan y proyectan sus irritaciones. Con el objetivo
de contribuir a llenar este vacio de conocimiento, ana-
lizamos a continuacién cémo maestros, maestras y es-
tudiantes de magisterio colombianos, en su calidad de
investigadores e investigadoras, afrontaron y manejaron
sus irritaciones durante las expediciones pedagdgicas
transnacionales en ambos contextos nacionales, y de
qué manera ello se traduce en un proceso de profesio-
nalizacion docente a partir de un aprendizaje transna-
cional o planetario.

Hallazgos, emergencias y reconstrucciones del saber
En los primeros protocolos de observaciones en el desa-
rrollo de la Expediciéon predominan percepciones dico-
tomicas, en las que se percibe al otro como deficitario
en comparacion con lo propio. Ahora bien, aunque aqui
se demuestran unas tendencias en los comentarios y
las notas de campo, en las versiones al interior de los
grupos, tanto en el grupo colombiano como en el grupo
suizo, hubo discrepancias, desacuerdos y percepciones
diferentes. Esto tiene que ver en gran medida con un
asunto basico: los profesores y las profesoras que par-
ticipamos de la investigacion hicimos observacién en
escuelas y aulas diferentes. Lo anterior hace que incluso
al interior de una escuela, en aulas diferentes, las per-
cepciones varien y sean diferentes.

Observaciones de las personas colombianas en es-
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cuelas publicas en Suiza

Con respecto a algunas de las observaciones de las per-
sonas colombianas en escuelas publicas en Suiza, se po-
drian resaltar que frente al silencio se comentd que “Al
acercarme a la escuela, [...] se percibe un silencio abru-
mador, una quietud paralizante y una soledad” (LF24_
TB_C1_26.04.24)," o incluso que “Cuando los alumnos ha-
blan, el profesor toca la campana o les hace callar para
que todos vuelvan a su sitio y el silencio reine de nuevo”
(LF24_TB_(C5_30.04.24).

Intimamente vinculado a lo anterior, se comentd
frente al exceso de regulacion que “Los alumnos deben
indicar si necesitan explicaciones adicionales colocan-
do en silencio sus nombres en un tendedero con pin-
zas” (LF24_TB_C4_29.04.24), o que “Los alumnos ponen
una mano sobre su pupitre en silencio para indicar que
han terminado la tarea. Siguiendo la misma légica, [...]
[ellos] colocan su libro de actividades en un lugar es-
pecifico para indicar que no han terminado” (LF24_TB_
C4_29.04.24).

Respecto a la disciplina, se comento que

La maestra insiste en senalar que [si quieren que

se atiendan sus necesidades] los alumnos deben

permanecer en silencio [..] y esperar su turno,

[y] levantar la mano hasta que ella les dé per-

6 La codificacién de los protocolos de observacion, las entrevistas
narrativas y de las entrevistas en parejas binacionales sigue esta
estructura: LF 24, LehrForschung 2024, Investigacién formativa y el
ano del proyecto; TB: Tandem binacionales; C: identificacidon de la
persona a través de un nuimero, seguida de la fecha en la que se
hace el reporte.
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miso para hablar. Si no lo hacen, el alumno no
sera escuchado, no recibira apoyo, sino que sera
castigado con una suspension temporal. (LF24_
TB_C1_26.04.24).

Y que

Se observa un conjunto de mecanismos de con-
trol [...]. La practica de permanecer en el mismo
lugar después de terminar una actividad, sin inte-
ractuar con los companeros, refleja un esquema
de organizacion espacial que busca mantener or-
den, control y disciplina. (LF24_TB_C5_30.04.24).

Observaciones de las personas suizas en escuelas pu-
blicas en Colombia

Asimismo, queremos resaltar una de las tendencias en
las observaciones de los profesores suizos en el contex-
to colombiano. Algo que llamé la atencion de algunos
de los integrantes del equipo suizo fue el ruido y el lais-
sez faire: “Hay mucho ruido en el salén de clases [..] lo
que menos se escucha es lo que dice el maestro” (LF24_
TB_5a_12.07.24). Otra expedicionaria comenta: “Hay rui-
do; algunos alumnos estan dormidos. Casi nadie hace la
tarea. [...| Me pregunto: ;cudl es la estrategia de gestion
del aula del maestro?” (LF24_TB_C6_17.07.24). En este

mismo sentido, se dijo que
En mitad de la clase, dos alumnos empiezan a
cantar una cancion en voz alta, el maestro se
acerca a ellos con una sonrisa y empieza a cantar
con ellos. Me pregunto sobre la metodologia de
ensenanza: En Suiza, el comentario seria: jlo es-
tan pisoteando! (LF24_TB_5a_12.07.24).

Esto tiene que ver con el hecho de que algunos
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estudiantes hagan actividades que nada tienen que ver

con la clase:
Un grupo de alumnos se hace selfis durante la
clase, se rie y hace mucho ruido [...]. Me irrita que
el profesor no reaccione ante el comportamiento
perturbador [Parece que para él es suficiente con
haber creado] un “espacio seguro” en el que los
alumnos estan en la escuela y no fuera, en el ba-
rrio. (LF24_TB_5a_12.07.24).

En gran medida, todo esto genera cuestionamien-
tos a las practicas educativas de los maestros. A con-
tinuacion, un ejemplo claro: “Los maestros siguen el
concepto de ‘autorregulacion’ y permiten a los alumnos
hacer lo que quieran hacer” (LF24_TB_5a_12.07.24).
Irritacion como extraieza
En esta parte, abordamos el concepto de irritacion desde
una perspectiva empirica. Tanto en el contexto colom-
biano como en el suizo, surgieron mdultiples puntos de
irritacion, a diferentes niveles, durante la investigacion
conjunta en las escuelas en ambos contextos. Dichos
puntos de irritacion surgieron de formaciones divergen-
tes de la educacion docente, moldeadas por canones pe-
dagogicos especificos de cada contexto y ancladas en el
conocimiento experiencial y las practicas discursivas in-
corporadas. Estas practicas estan arraigadas en contex-
tos sociales particulares y en las propias trayectorias de
los individuos como alumnos, estudiantes y docentes.

Las “irritaciones” emergentes reflejan patrones in-
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terpretativos sobre lo que se considera “normal” o espe-
rado en la conducta cotidiana de la escolarizacién y las
practicas que se dan por sentadas dentro de la respec-
tiva “normalidad” institucional implicita. Estos patrones
interpretativos de los maestros investigadores de ambos
contextos, en un primer momento de la investigacion,
tendian a interpretar como inapropiado lo que se perci-
bia como formas alternativas de practica y de relacion
entre maestro y alumno en el respectivo otro contexto.
A menudo se consideraba lo propio como un actuar mas
profesional y pedagdgicamente solido, mientras que lo
otro observado se consideraba deficiente.

Dimensiones de la irritacion

A menudo, la irritacidén se centraba en interpretaciones
divergentes de lo que significa ser maestro, moldea-
das por distintas posiciones temdticas disponibles en
determinados discursos pedagodgicos. Estas posiciones
implican relaciones entre el yo y el mundo especificas
y expectativas institucionales: como se debe actuar, cui-
dar, responder o disciplinar y, en consecuencia, si, por
ejemplo, el maestro o la maestra se posiciona como guia
moral, facilitador/a de la autonomia o como cuidador/a.
Estas posiciones median la forma en que los maestros
y las maestras se relacionan con los/as alumnos/as, las
normas institucionales y ellos/as mismos/as.

Otros puntos de irritacion incluian la cuestion de
si privilegiar la autonomia, la autodisciplina y la autoor-
ganizacion de los alumnos y las alumnas, o adoptar una
posicion que conciba al maestro o a la maestra como
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una figura maternal o paternal que apoya el bienestary
el avance académico y educativo a través de la cercania
relacional y el compromiso emocional. Detras de estas
tensiones también se encontraban diferentes epistemo-
logias de control y contingencia, o la tension didactico-pe-
dagdgica entre la direccion y la apertura, la regulacion y
la emergencia, lo que implica ciertas suposiciones sobre
cémo deben organizarse los procesos de aprendizaje.
Otro motivo recurrente de irritacion fue el significado y
la practica de la inclusion, ya sea que implique el reco-
nocimiento politico y legal de la diferencia, que requiere
un apoyo especifico, o que apunte a una transformacion
transcultural desde abajo, enfatizando la pertenencia por
encima de la diferenciacion categorica.

Por ultimo, surgieron fricciones mds generales con
respecto al propio proceso de investigacion formativa, en
particular la lentitud del proceso de traduccién durante
la coconstruccion de conocimiento, traduccion entendida
no solo como superacion de una barrera linguistica en el
didlogo, sino sobre todo como el esfuerzo continuo por
crear un entendimiento mutuo y una intersubjetividad,
mediante la explicacion repetida del propio contexto so-
cial, histérico y educativo, y al verse obligado/a a articu-
lar experiencias y convicciones que se dan por sentadasy
que rara vez se discuten entre los/as propios/as compane-
ros/as de profesion en un mismo contexto.

En particular, llaman la atencidn las irritaciones
que manifestaban los/as maestros/as investigadores/as
que participaban en las expediciones pedagdgicas rela-
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cionadas con la regulacion y la gestion del aula. En este
tema vamos a detenernos a continuacion.
Algunos de los maestros y maestras de ambos contextos
parecian convencidos de que su propio enfoque represen-
taba el modelo mas adecuado o, incluso, el generalmente
mas eficaz. En el centro de estas fricciones se encontra-
ban diferentes ideas sobre lo que constituye un entorno
propicio para el aprendizaje: ¢es mas productivo un en-
torno caracterizado por un silencio establecido, una di-
dactica ritmizada, una ensefanza bien estructurada, un
control generalizado o, mas bien, ruido, movimiento, una
ensenanza flexible, un aula en movimiento, de frecuentes
interacciones entre companeros y companeras?
Algunos/as participantes del equipo suizo des-
tacaban que el ruido ensordecedor que se producia en
muchas aulas colombianas no permitia una ensenanza
eficaz, ya que, desde su perspectiva, la voz del maestro
o de la maestra a menudo se veia ahogada por lo que
se percibia como alboroto de actividades paralelas no
relacionadas ni enfocadas hacia el aprendizaje. Algu-
nos de los maestros, de las maestras y de las y los es-
tudiantes de magisterio suizo expresaron su confusion
o0 critica con respecto a lo que interpretaban como una
actitud laissez-fairista de los maestros y las maestras
colombianos/as, quienes, en su opinion, no mantenian
un nivel minimo de estructura disciplinaria, algo que los
y las participantes suizo/as consideraban esencial para
el aprendizaje. Les sorprendio especialmente el grado en
que la regulacion, incluida la gestion del aula y la orga-
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nizacion espacial, parecia delegarse casi por completo
en los/as propios/as estudiantes. Ello, a su vez, provocé
incluso una pregunta mas fundamental para la escuela
colombiana: ¢la inclusién, entendida como la creacién
de un espacio seguro para los ninos y las ninas de entor-
nos socialmente desfavorecidos, se consigue en ultima
instancia a costa de sacrificar los estandares educativos
y el aprendizaje académico?

La irritacion expresada por algunos y algunas de
los y las participantes colombianos con respecto a las
escuelas observadas en Suiza se centra en lo que per-
cibieron como un énfasis excesivo en el silencio, la re-
gulacion y el control espacial dentro del aula. Describen
su entrada a un entorno escolar caracterizado por una
quietud abrumadora y una sensacion de soledad, donde
el silencio parecia no solo una norma pedagdgica, sino
también un principio rector de la vida en el aula. Les des-
concerto, a un par de personas, especialmente, que las
y los maestros usaran pequenas campanitas para inte-
rrumpir el habla de los alumnos y las alumnas y resta-
blecer el silencio como norma.

Desde su perspectiva, la escuela en Suiza mostra-
ba formas de regulacion excesiva, en las que incluso las
necesidades minimas de los alumnos y de las alumnas,
como pedir mas explicaciones, tenian que comunicarse
de manera no verbal, mediante gestos muy protocolarios
y silenciosos, como colocar el nombre en un tendedero
0 poner la mano sobre el pupitre. Mecanismos que, para
algunas de las personas observadoras, parecian limitar
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la espontaneidad de relacionarse e interactuar. Ademas,
les sorprendié cdmo la organizacion espacial del aula
reforzaba esta logica reguladora: destacan que, en la es-
cuela suiza, se esperaba que los alumnos y las alumnas
permanecieran en su sitio, incluso después de comple-
tar las tareas, y evitaran la interaccion, reforzando asi un
modelo de orden basado en la separacidn, la inmovilidad
y el cumplimiento silencioso.

En resumen: el encuentro y la coconstruccion de
conocimiento entre maestros/as suizos/as y colombia-
nos/as genero fricciones epistémicas que van mas alla
de las diferencias culturales o las variaciones pedago6-
gicas. Como ilustran las citas de los inicios de la expe-
dicion, las observaciones iniciales estuvieron marcadas
por supuestos histéricamente sedimentados en cada
contexto sobre lo que deberia entenderse por la ense-
Ranza “adecuada”, el aprendizaje “eficaz” y la educacion
“cientifica”.

Dinamicas historicamente situadas de asimetria epis-
temolodgica

Ello podria interpretarse con lo que Lachenmann (1994)
identifica como “reproduccion de sistemas de ignoran-
cia”, o sea, la reproduccién de érdenes de conocimiento
dominantes y de normas pedagdgicas naturalizadas. Los
maestros, las maestras y los y las estudiantes del ma-
gisterio de ambos contextos nacionales, al inicio de sus
observaciones, se acercaron a la otra realidad con una
actitud comparativa de nombrar las deficiencias en lo
observado en el otro contexto. El impulso de presentar lo
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propio como mas legitimo fue mutuo, lo que refleja una
dinamica mas amplia de asimetria epistémica.

Sin embargo, en el trascurso de los debates trans-
nacionales, estas irritaciones iniciales se fueron relati-
vizando. Los y las participantes revisaron y reelaboraron
sus supuestos iniciales en el marco de los espacios de
reflexion trasnacional: talleres, en sus escritos en coau-
toria transnacional, o en lo que una maestra colombiana
y una maestra suiza que siguieron un intercambio trans-
nacional permanente después de las expediciones deno-
minaron “conversaciones pedagdgicas transnacionales”.
Ellas habian formado pareja de intercambio después
de cada dia de observacién tanto en las escuelas sui-
zas como en las colombianas, y decidieron seguir este
intercambio y reflexionar transnacionalmente sobre sus
respectivas practicas como maestras en cada contexto.

De manera que lo habia comenzado como des-
orientacidon o desconocimiento al principio de la expedi-
cion, se convirtio en una parte generativa del didlogo y
produccion conjunta de conocimiento. La ausencia de un
lenguaje comun, la necesidad repetida de aclaraciones
y los retrasos temporales introducidos por la traduccion
colaborativa no fueron meros obstaculos técnicos. Se
revelaron como operaciones epistemoldgicas, es decir,
perturbaciones de supuestos naturalizados. En este con-
texto, la traduccion, lejos de ser una simple traduccion
lingUistica literal, se convirtié sobre todo en una tarea
semantica y en una practica metodoldgica particular
que saco a la luz fricciones discursivas y afectivas den-
tro del proceso de investigacion colaborativa.
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La traduccién™ exigia a los participantes articular
sus marcos interpretativos, enmarcar histéricamente
sus supuestos conceptuales y politicos, y participar en el
laborioso proceso de hacer inteligibles entre si las posi-
ciones subjetivas y las relaciones entre el yo y el mundo.
Estrechamente relacionado con esto estaba el malestar
por la lentitud de los procesos dialdgicos, los retrasos —o
la desaceleracion— causados por la reflexion y la exigen-
cia de “permanecer con el problema” (Haraway, 2016).

Sin embargo, fue precisamente este estiramiento
temporal, esta ralentizacion metodoldgica, lo que permi-
tio a los participantes prestar atencion a la ambigledad
y la contradiccion, lo que en ultima instancia cred un
espacio epistémico en el que pudieron surgir formas de
conocimiento relacionales y situadas en coproduccion.
Conclusiones: fricciones y aperturas reflexivas de las
expediciones transnacionales
La profesionalidad docente, entendida como conjunto
de herramientas que, al modo de un mosaico movil, per-
miten reconocer, identificar, analizar, proponer y enfren-
tar las vicisitudes de la vida laboral, esto es, las comple-
jidades de la labor docente en las instituciones, entre
otras, las configuraciones estructurales, las demandas
e imposiciones de la época o los senalamientos de cri-
sis de la escuela y la desaparicién, el desplazamiento
o la mutacion de la tarea de ensenar en medio de una
creciente demanda burocratica, no se asume como una

7 Los encuentros entre los y las participantes de la expedicién en
ambos contextos de hizo utilizando, basicamente, dos lenguas: es-
panol e inglés, para el intercambio entre las personas.
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receta universal, con ingredientes de organismos mul-
tilaterales. Aqui, la profesionalidad se juega como una
forma de actuar y comprender la vida profesional, la es-
cuelay las relaciones de esta con el entorno, teniendo en
cuenta las particularidades de cada sistema educativo,
las condiciones para el ejercicio de la ensenanza, todas
esas rutinas que causan irritacién, asombro, extraneza,
inquietud o malestar: el silencio o el ruido, la excesiva
normatizacion o el aparente caos que reina en algun sa-
6n; los horarios de inicio de actividades, las condiciones
de llegada a la escuela, los espacios y materiales dispo-
nibles, etc.

La profesionalidad docente, en el marco de esta
experiencia descrita, destaca por el intercambio acadé-
mico y experiencial de la escuela, lo que fortalece o de-
sarrolla el capital profesional (Hargreaves y Fullan, 2014;
Leana, 2001). Es una perspectiva reflexiva sobre la ac-
ciény a partir de la accion (Perrenoud, 2007) que devela,
como en el caso de las irritaciones narradas, que, y Si-
guiendo a Grace (2012), el papel de maestros y maestras
es intrinsecamente conflictivo, y este varia de acuerdo
con el contexto y las condiciones de ejercicio del oficio,
las demandas sociales, los dispositivos institucionales
disponibles y el desarrollo profesional de quienes asu-
men la tarea.

Puede entenderse como una suerte de disonan-
cia: temporal, espacial, generacional y de expectativas
que pueden crear un choque (Widlak, 1984), como ocurrié
en el intercambio en la Expedicion Pedagdgica Transna-

110



cional, que permite comparar esa idea de la profesio-
nalidad, no como intento por establecer una jerarquia
epistémica, basada en la idea lineal de progreso, y en la
transferencia de modelos y esquemas de paises consi-
derados desarrollados a otros que requerian asistencia
y ayuda, con base en una concepcion eurocentrada, con
el fin de evitar “errores” y aprovechar los “aciertos” en
las gestiones, intervenciones, conceptos o aplicaciones,
sino como un ejercicio analitico para contemplar la ma-
nera como diversos conceptos, categorias o fenémenos
tienen ocurrencia en ambitos y contextos diferentes, no
con el animo de prestar moldes o modelos, sino, por el
contrario, de interpelar el fendmeno mismo. En nuestro
caso, se trata de comprender cémo la profesion docente
ocurre, toma forma, se despliega y conforma un cierto
ethos segun el contexto de experiencia educativa.

En la Expedicion Pedagdgica Transnacional, el
viaje, como salida al mundo (Ingold, 2018), permitié que
la exploracion, el conocimiento y la interaccién con con-
textos educativos escolares en un Estado nacién que se
posiciona geopoliticamente frente a la calidad, la ense-
nanza, las tareas de la escuela, motivasen en los y las
participantes una reflexion de sus conocimientos y su
practica como profesores y profesoras, que fueron ad-
quiridos en un contexto posicionado geopoliticamente
de manera diferente. Esto, por un lado, provoca en ellos
irritaciones y, por tanto, nuevas preguntas (criticas) so-
bre los contextos y las practicas educativas en aparien-
cia familiares en su propia sociedad; por otro, les permi-
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te cuestionar (criticamente) los contextos y las practicas
educativas que conocen, mediante el ejercicio de inves-
tigacion con maestros y maestras ante el trasfondo de
Sus propias experiencias.

En conjunto, la irritacion, la traduccién y la des-
aceleracion no solo respaldaron la intersubjetividad,
sino que también la constituyeron en la practica. La
irritacion no fue un defecto que debiera corregirse, sino
mas bien una friccion productiva que abrid la conciencia
reflexiva de la posicionalidad de los investigadores y la
normatividad y el poder. La intersubjetividad aqui no se
refiere en absoluto a un “consenso armonioso”, sino a
un proceso negociado parcial y fragil, por medio del cual
se coconstruye el conocimiento a través de mundos vita-
les plurales y marcos institucionales.

Es precisamente a través del esfuerzo mutuo de
permanecer con el desacuerdo, la opacidad y la incomo-
didad que los participantes comenzaron a confrontar la
supuesta universalidad de sus propios canones pedago-
gicos y sus supuestos naturalizados. La irritacion, por
consiguiente, no puede considerarse un fracaso episté-
mico. Por el contrario, marca zonas de friccion académi-
ca, donde se hace visible la contingencia de las propias
categorias (Keller, 2011).

Basandose en la nocién de Ingold de la antro-
pologia como educacion, el proceso de investigacion
transnacional y transcultural permitié a los maestros y
estudiantes de magisterio revisar sus propios supuestos
a través de la lente de lo desconocido y asi participar en
un proceso de aprendizaje.
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La traduccion y el andlisis intersubjetivo no pro-
dujeron consenso. Mas bien, la neutralidad y la universa-
lidad percibidas de los propios acervos de conocimiento
fueron objeto de un escrutinio critico. En dltima instan-
cia, la expedicion se resistio a las logicas extractivistas
y abrié un espacio para el conocimiento coproducido,
basado en la incomodidad mds que en la resolucion. El
lento y, en ocasiones, dificil trabajo de traduccion y re-
conocimiento mutuo no solo permitié compartir ideas,
sino que también sentd las bases para una reflexividad
sostenida y situada.

En este sentido, la movilidad y la investigacion
formativa de maestros, estudiantes de magisterio y pro-
fesoras universitarias fomentan la atencion a la plurali-
dad discursiva y ayuda a cultivar las capacidades reflexi-
vas que requiere el trabajo pedagdgico, especialmente
en sociedades diversas y desiguales.

A pesar de las tensiones claramente visibles en los
primeros momentos del proceso de investigacion —y en
muchos sentidos debido a ellas—, el intercambio produjo
momentos de dislocacion epistemoldgica que permitie-
ron cambios de perspectiva de las personas involucradas.
Las fijaciones iniciales en la diferencia y los supuestos
déficits, y las afirmaciones de superioridad, aungue no
se resolvieron por completo, dieron paso gradualmente
a formas mas reflexivas de compromiso. Estas no surgie-
ron en la comodidad de la uniformidad, sino mediante la
confrontacion, la incomodidad y el desconocimiento.
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El campo educativo, sobredeterminado como esta
en ambos contextos nacionales, no puede eludirse, pero
puede irritarse de manera productiva. Lo que se hace vi-
sible, entonces, no es una clara dicotomia norte-sur, sino
un paisaje de enredos epistemoldgicos, en el que ambas
partes estan moldeadas por historias, logicas institucio-
nales y tradiciones pedagdgicas que trascienden al indivi-
duo y exigen una reflexividad situada. De ahi que incluso
al interior de los equipos también se creara fricciones en
lo que a la percepcion se referia. Al interior de los expe-
dicionarios, ya sean de Colombia, ya de Suiza, también se
estuvo en desacuerdo.

Esta experiencia de la Expedicién Pedagdgica
Transnacional confirma, entonces, que, como lo plantea
el Movimiento Pedagdgico Colombiano, el encuentro,
el intercambio de saberes y el viaje son herramientas
para conocer, comprender y analizar las realidades edu-
cativas. Y para ello, ademas de requerir recursos para
financiar la estancia, algo que debe hacerse de manera
conjunta entre diversas agencias, y realizar procesos de
formacion sobre cada uno de los contextos, conviene de-
sarrollar competencias etnograficas (Bertely, 2000), que
permiten leer el contexto, identificar las tradiciones teo-
ricas e intelectuales y el nicleo de sentido del trabajo
educativo. Esto, con el fin de que esos tres planos de
los que habla Rockwell (2018) para estudiar las culturas
escolares: “a) la larga duracién b) la continuidad relativa
y ©) la co-construccién cotidiana” (p. 176), sean un me-
canismo para que las irritaciones se conviertan en dia-
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logos transculturales que interpelen la propia realidad,
que juzgue las condiciones de escolarizacion del pais de
procedencia, esto es, que se vuelva la mirada sobre si
misma y no se dirija solo hacia las demas.
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Capitulo
1V



Aprender, narrar, ensenar: el lugar del maestro en
ejercicio en la formacion de normalistas colombianos

Johanna Milena Rey Herrera™
Darwin Gonzalez Sierra®™
Jhon Alexander Vargas Rojas?

El objetivo de la investigacion fue analizar los saberes
que docentes en formacion de la Escuela Normal Su-
perior Distrital Maria Montessori (Bogota, Colombia)
construyeron durante la sistematizacion de practicas de
maestras de preescolar y basica primaria reconocidas
por su trayectoria'y aportes pedagogicos, en el marco del
macroproyecto desarrollado en los Seminarios de Inves-
tigacion y Practica Pedagdgica (3.°-4.° semestre). El es-
tudio, de perspectiva narrativa (Gudmundsdottir, 1998),
emplea relatos de sistematizacion para reconstruir los
saberes generados, reelaborados y transformados en
interacciones establecidas entre los futuros maestros y
las docentes en ejercicio. Los hallazgos muestran que
el dialogo intergeneracional fue decisivo en la reflexion
sobre la practica pedagdgica, reforzé la naturaleza co-
lectiva de los saberes y puso en cuestion discursos que
restan valor a la experiencia del maestro en ejercicio.
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Estudios sostienen que la mayoria de estos relatos de
experiencia se pierden, olvidan o desechan, a pesar del
interés que revisten para la formacion inicial docente.

Formacién inicial docente, Escuela Normal Superior,
Maestro en ejercicio, Investigacion formativa.

El capitulo analiza la experiencia de dos grupos de maes-
tros en formacidon que sistematizaron las practicas de
maestras reconocidas por su trayectoria y amplio cono-
cimiento en la ensenanza de preescolar y basica prima-
ria, en la Escuela Normal Superior Distrital Maria Mon-
tessori de Bogota (Colombia), en adelante ENSD Maria
Montessori. Los maestros en formacion se encontraban
cursando el Programa de Formacion Complementaria
(PFC) en la misma institucién. La ENSD Maria Montessori
es la Unica Escuela Normal Superior publica ubicada en
la capital del pais; las otras 142 se distribuyen a lo largo
del territorio nacional, especialmente en contextos rura-
les marginales.

En Colombia, las Escuelas Normales Superiores
(ENS) son instituciones que prestan el servicio educati-
vo en los niveles de preescolar, basica y media; ademas
estan autorizadas para brindar formacion inicial docen-
te en estos mismos niveles, y como directivos docentes
para la ruralidad, en el nivel del PFC (art. 2.3.3.7.1.3 del
Decreto 1236 de 2020). Bajo esta modalidad, la forma-
cién docente tiene una duracién de dos anos -cuatro se-
mestres- (MEN, Decreto 1236, 2020). No obstante, es ne-
cesario resaltar que en el sistema educativo colombiano
las facultades de educacién también ofrecen programas
para la formacion inicial docente en lo que se denomina
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profesionalizacion, mediante programas de licenciatura
dirigidos a distintos niveles educativos y areas espe-
cificas; las licenciaturas tienen una duracién de entre
ochoy diez semestres de estudio. Esta distincion es re-
levante dadas las caracteristicas que cobran las apues-
tas formativas de los futuros maestros y porque es un
campo de tension actual para entender el debate en
torno al papel que desempenan las ENS en el pais. A
pesar del tiempo y de los diferentes procesos de refor-
ma, estas instituciones contindian cumpliendo la tarea
encomendada desde 1821 (Zuluaga, 1996), aunque su
papel ha sido, en diversos momentos, deslegitimado o
relegado a un plano secundario.

El proceso de sistematizacion se llevo a cabo en
el marco del Seminario de Investigacion y Practica Pe-
dagodgica de tercer y cuarto semestres, espacios acadé-
micos orientados al desarrollo del trabajo de grado del
PFC. Para las ENS de Colombia, en general, y para la ENSD
Maria Montessori, en particular, la practica pedagogica
en escenarios reales constituye el nucleo articulador de
la formacion inicial de maestros. Esta practica se vincu-
la con la investigacion formativa a través de distintos
seminarios, talleres y asignaturas que conforman la pro-
puesta curricular. En el contexto colombiano, la incor-
poracidon de una politica de investigacion en las ENS se
hizo posible con la expedicion de la Ley 115 de 1994 v,
posteriormente, con el Decreto 4790 de 2008.

Para las ENS, la investigacion formativa constitu-
ye uno de los ejes de la formacion inicial docente (MEN,
2015; Decreto 1236 de 2020). Con este eje, se buscé que
los maestros noveles desarrollaran una actitud reflexiva
con miras a la transformacién de discursos y practicas
desde el reconocimiento de las condiciones particulares
de estudiantes, docentes, instituciones y contextos. En
consonancia con esta orientacion, los disefos curricu-
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lares desde entonces se vincula la practica investigativa
con la intervencion pedagdgica, en el entendido de que
esta ultima no se limita a ser “el lugar de la aplicacion
de propuestas”, sino que constituye la “materia prima
de la formacién” (Alvarez, 2015).

Sin embargo, es importante senalar que en ejer-
cicio de la autonomia curricular establecida por la Ley
General de Educacion de 1994, las ENS y demas institu-
ciones educativas publicas y privadas del pais, estan fa-
cultadas para disenar la propuesta curricular segun las
necesidades identificadas en los territorios, los proble-
mas contextuales, objetos de estudio, recursos disponi-
bles e intereses de quienes lideran estos procesos, entre
otros; ello significa que la investigacion formativa puede
tener distintos matices en cada institucion.

Para la ENSD Maria Montessori, la propuesta
curricular reconoce la investigacion como un aconte-
cimiento de caracter educativo y pedagdgico que pro-
mueve una actitud reflexiva orientada a transformar las
multiples problematicas que afectan el contexto escolar.
En el PFC, la investigacion formativa se concreta en las
siguientes acciones, siguiendo principalmente el senti-
do de la investigacion-accion educativa: (1) observacion
y caracterizacion del contexto, (2) diseno de estrategias
de intervencion para la educacion preescolar y basica
primaria en diferentes instituciones escolares, (3) imple-
mentacion de la propuesta pedagdgica, (4) recoleccidn
de datos en diarios de campo, (5) descripcion y analisis
de la practica; finalizando con la elaboracion y sociali-
zacion de un documento escrito. En esta institucion, la
formacion docente desde la investigacion en el aula se
constituye en uno de los principios que articulan los es-
pacios académicos de la propuesta curricular.
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Esta impronta en la formacion del docente nor-
malista en las ENS, y de manera particular en el PFC de
la ENSD Maria Montessori, muestra que la investigacion
formativa es considerada como un componente funda-
mental del quehacer cotidiano de la practica pedagdgica
y “un complemento indispensable a la hora de darle sen-
tido al acto de ensenar y aprender” (Cardenas y Morales,
2023, p. 10). Asi, el futuro maestro se proyecta hacia la
reflexion y problematizacion de la propia practica, como
a la produccion de saber pedagdgico desde lo que ocu-
rre en el aula. Bajo este rasgo distintivo, la investigacion
formativa se posiciona como uno de los ideales de la
formacion inicial docente, en tanto sugiere establecer
relaciones particulares con las formas de ensenar, los
saberes escolares, los estudiantes, la escritura y demas
actores de la comunidad educativa (Marin, 2003; Carde-
nas y Morales, 2023).

En este marco contextual surge para el ano 2024
la iniciativa de investigacion formativa que aqui se ana-
liza: sistematizar experiencias escolares reconocidas por
su trayectoria en la ENSD Maria Montessori, bajo la idea
de un macroproyecto. Se opt6 por la sistematizacion por
considerarla una estrategia pedagdgica e investigativa
que, en el contexto del movimiento magisterial y de la
educacion popular latinoamericana de los ochenta, tie-
ne como propdsito democratizar la produccién de cono-
cimiento bajo la consigna de que es posible reconstruir
memorias de experiencias significativas de maestras y
maestros desde sus propias realidades escolares.

Con este macroproyecto, el colectivo docente del
PFC, junto con el equipo directivo, se propuso responder
a algunas dificultades identificadas en el desarrollo de
la propuesta curricular: Transitar de un tipo de investiga-
cién que se centraba en la implementacion de estrate-
gias en el aula hacia otra que permitiera la recuperacion
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de saberes que se producian en distintas experiencias
docentes de la institucion, superar la dispersion de obje-
tos de estudio y la desconexién con las necesidades de
la comunidad educativa, y pasar de la concepcién indi-
vidualista del trabajo de grado, incluso cuando se reali-
zaba en grupo, al esfuerzo colectivo para aportar desde
diferente aristas a un mismo eje problematico.

Aungue el macroproyecto consideré diversas prac-
ticas pedagdgicas entre ellas los semilleros y las lineas
de investigacidn-, este trabajo en concreto centra su
analisis en las sistematizaciones que recuperaron los
saberes que dos maestras en ejercicio de la ENSD Ma-
ria Montessori movilizaban en el quehacer cotidiano del
aula. Esta linea de trabajo fue, y continda siendo, un pro-
blema analitico sentido por la institucion. Para ese mo-
mento, varias maestras reconocidas por su trayectoria,
compromiso y aportes pedagdgicos estaban préximas a
culminar su ciclo laboral y pensionarse. Esta preocupa-
cion hizo visible el poco conocimiento que se tenia en la
institucion, y aun se tiene, de la experiencia acumulada
que los docentes despliegan en la practica real y, con
ello, la pérdida de una valiosa oportunidad para la for-
macién de los futuros normalistas cuyo perfil se orienta
hacia el trabajo escolar con las infancias. Suarez (2005)
sostiene que la mayoria de estos relatos de experiencia
se pierden, se olvidan o se desechan; a pesar del evi-
dente interés que revisten para la reconstruccion de la
memoria pedagdgica de la escuela.

Visibilizar el quehacer de estas maestras des-
tacadas significé valorar su lugar como productoras de
saberes docentes fundamentales para los futuros nor-
malistas, frente a practicas que las solian desconocer
en el proceso formativo como fuente de conocimiento.
La identificacion de esta mirada dominante devela, de
acuerdo con Blanchard (1996), que al tiempo que se ha
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intensificado la exaltacion de la practica pedagdgica en
la formacion inicial de maestros, se ha intensificado el
desconocimiento del lugar del ensenante. Es decir, se
mantiene la idea de un estudiante protagonista de su
practica, sin reconocer a los maestros en ejercicio como
formadores de los futuros docentes (Calderdn, 2018), lo
que Jackson (1998) denomina como el predominio del
modelo de déficit.

La sistematizacién supuso resignificar la rela-
cion entre los docentes en ejercicio que acogen a los
practicantes en sus aulas y los maestros en formacion.
Se partid de la premisa que propiciar el dialogo entre
estos actores era una oportunidad para reconocer di-
mensiones del quehacer docente que suelen recibir
menor atencidn en los procesos formativos vy, a la vez,
atenuar las tensiones propias de un presente marcado
por una concepcion individualista del trabajo docente y
por el ensanchamiento de las brechas generacionales
(Calderdn et al. (2018). De acuerdo con Hall, la construc-
cion de la identidad es inseparable del didlogo con el
otro, y todo lo que decimos y queremos decir se modi-
fica por la interaccion y el interjuego con otra persona
(Hall, 1996). Diversos estudios han demostrado que es
imprescindible reconocer el caracter colectivo de la for-
macion inicial docente, pues el intercambio con otros
resulta valioso para descubrir y aprender.

Con el animo de identificar los saberes que los
grupos de maestros en formacién desplegaron en la ex-
periencia de sistematizacion, se analizan las narrativas
que se encuentran escritas en los informes de trabajo de
grado y que emergieron de las interacciones ocurridas en
las distintas situaciones de aula. En este caso, los relatos
objeto de estudio remiten a la construccion de saberes
en la interaccion que se establecié entre los maestros en
formacion y las docentes en ejercicio o titulares del aula.
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Los saberes docentes se entienden como los co-
nocimientos que los maestros en formacion y en servicio
generan, reelaboran y transforman en el transcurso de las
actividades que se despliegan en el aula, ya que es ahi
donde se enfrentan a situaciones variables y muchas ve-
ces inéditas (Mercado, 2001; Naranjo y Candela, 2006). Asi,

los maestros se apropian de los saberes necesarios para la
ensenanza durante su trabajo en el aula, en la interaccién con
los ninos y con los materiales curriculares, con los colegas,
con los padres y con toda la informacion que les llega desde
la escuela y fuera de ella relacionada con la ensefianza” (Mer-
cado, 2001, p. 3).

Este conocimiento de cardcter practico es pro-
ducto de construcciones sociales, historicas y colectivas
que emergen en contextos particulares y ambitos insti-
tucionales situados, los cuales estan surcados por de-
terminaciones e influencias de todo tipo (Suarez et. al,
20217). En este sentido, la pregunta que orienta la inda-
gacion es: ¢Cuales fueron los saberes docentes que los
maestros en formacion de la Escuela Normal Superior
Distrital Maria Montessori desplegaron en la interaccion
con las maestras titulares y que reconstruyeron en los
documentos de sistematizacion?

Reconstruir los saberes que los maestros en for-
macién construyeron durante el proceso de sistemati-
zacion y ofrecerlos aqui a otros maestros interesados
en la formacion inicial docente, es un aporte al debate
actual y publico acerca de los rasgos y matices que co-
bra la formacion inicial de maestros normalistas cuando
en los espacios académicos de practica e investigacion
se reconoce el lugar de las maestras en ejercicio como
portadoras de saberes fundamentales para el trabajo
escolar. Todavia hay un gran silencio en el tema de la
produccién de nuevo conocimiento en la practica, no se
sabe mucho acerca de como la gente aprende a hacer
cosas que no habia hecho antes (Chaiklin y Lave (1993).
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Varios estudios senalan la importancia que tiene analizar
y valorar las buenas practicas de los maestros en ejerci-
cio, asi como reconocer los esfuerzos hechos por muchos
de ellos (Jiménez (2015).

A continuacién, se presenta la perspectiva teori-
co-metodoldgica, posteriormente el analisis y la discu-
sion de los saberes docentes movilizados en la interac-
cién con las maestras titulares desde la singularidad del
trabajo cotidiano y, finalmente, las conclusiones que se
desprenden del estudio.

El referente empirico que da lugar al analisis proviene
de dos informes de sistematizacion elaborados a lo lar-
go del ano 2024, correspondientes al trabajo de grado
de maestros normalistas en formacion de IV semestre
de la ENSD Maria Montessori. En concordancia con el
interés investigativo, el acercamiento al estudio de los
relatos producidos en los informes de sistematizacion
se orienta desde la perspectiva narrativa como propues-
ta metodolégica (Gudmundsdottir, 1998), pues permite
un analisis interpretativo de los saberes que los futuros
normalistas construyeron en dialogo con los maestros
en ejercicio.

Asumir que los saberes e identidades se constru-
yen y reconstruyen dentro del discurso y en la interac-
cion con otras personas, y que emergen de la experien-
cia “en ambitos historicos e institucionales especificos,
en el interior de formaciones y practicas discursivas par-
ticulares, mediante estrategias enunciativas singulares”
(Hall, 2003, p. 18), permite considerar a las narrativas
como un valioso insumo para indagar acerca de los sa-
beres docentes que estos grupos de maestros en forma-
cion construyeron en el proceso de sistematizacion. En
este sentido, la narrativa se entiende como una perspec-
tiva tedrico-metodoldgica que visibiliza la experiencia
situada del quehacer docente.
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En didlogo con Ricoeur, (2006), al reconstruir acon-
tecimientos el relato revela huellas que facilitan la com-
prension e interpretacion de la vida vivida y narrada, lo que
permite al investigador adoptar una actitud reflexiva y un
pensamiento critico para reconocer como dichas huellas
incidieron, en este caso, en la construccion de saberes do-
centes de los futuros maestros normalistas. Asi, las narra-
tivas abren la posibilidad de descubrir sentidos, renovar re-
latos y agenciar acciones transformadoras. En este proceso
resulta crucial atender qué historias se cuentan, cuando
se insertan en la practica educativa, a quiénes se dirigeny
con qué proposito (McEwan & Egan, 2005).

El andlisis se realizé a través de matrices con el
fin de identificar enunciados o ideas constantes a las
que los maestros en formacién aludian en sus relatos,
los cuales se organizaron tematicamente con base al ob-
jeto de estudio. En la lectura y relectura de los datos se
establecié el didlogo con resultados de investigaciones
y teorias sobre el tema. Asimismo, se recurri6 a la des-
cripcion en detalle para identificar las comprensiones
construidas por los futuros maestros normalistas, em-
pleando sus propias palabras escritas para dar sentido y
reconstruir los significados producidos en la experiencia
de investigacion formativa.

Las maestras en ejercicio que participaron de ma-
nera decidida en la sistematizacion fueron: la maestra
Lesby de preescolar y la maestra Luz Marina de basica
primaria, con 32 y 34 anos de trayectoria en la ENSD Ma-
ria Montessori, respectivamente, sus nombres se man-
tuvieron por solicitud de las docentes. La maestra Lesby
es licenciada en preescolar y profesional en psicologia,
y la maestra Luz Marina es normalista superior y licen-
ciada en lengua castellana. La participacion de estas
maestras se justificd porque sus perfiles correspondian
al campo de accién de los futuros normalistas, sumado
al reconocimiento que tenian en la institucién por sus
trayectorias, compromiso y aportes pedagogicos.
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Los maestros en formacion que sistematizaron
las practicas de estas maestras se organizaron en dos
grupos. El primero, integrado por tres mujeres entre los
24 y 50 anos, quienes, ademas de cursar el PFC, traba-
jaban en horario vespertino y nocturno para garantizar
las necesidades de manutencion propias y la de sus fa-
milias; dos de ellas tenian titulo de bachiller académico
y una era egresada de la institucién como bachiller pe-
dagdgico. El segundo grupo se conformé por cuatro es-
tudiantes -tres mujeres y un hombre- cuyas edades 0s-
cilaban entre 19 y 34 anos: dos egresadas de la Escuela
Normal como bachilleres pedagdgicos, una graduada en
Comunicacion Social de la Universidad Minuto de Dios y
un enfermero egresado de la Universidad Nacional. En
los analisis de los datos, el primer grupo se identifica
como s1y el segundo, como s2.

El proceso de sistematizacion inicié en el tercer
semestre y concluyé con la socializacién publica de los
documentos de sistematizacion en el cuarto semestre.
La practica investigativa se desarroll6é en la ENSD Maria
Montessori en un grado de preescolar con 23 estudiantes
(10 nifos y 13 ninas entre los 4 y 5 anos) y en un curso del
grado cuarto de primaria con 35 estudiantes (20 nifas y
16 ninos entre los 8 y los 10 anos). Las inmersiones en el
aula fueron doce por semestre. EL grupo que sistematizé
la practica de la maestra Lesby la realizé en el horario de
la tarde y el grupo que estuvo con la maestra Luz Marina,
en la manana.

Durante este tiempo, los maestros en formacion
recopilaron informacion sobre el quehacer de las maes-
tras mediante la observacion participante y la toma de
registros en audio, video y diario de campo. Ademas,
implementaron una propuesta de intervencién que se
constituyé en insumo fundamental para la posterior
reconstruccion de las practicas docentes. Los informes
adoptaron un formato monografico con los siguientes
apartados: introduccién, planteamiento del problema,
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antecedentes, referentes tedricos, metodologia, analisis
de datos y conclusiones. Los trabajos de grado se en-
cuentran en el repositorio de la ENSD Maria Montessori
(https://bibliotecaensmm.wixsite.com/repositorio/pro-
jects-8).

En los documentos de sistematizacion, los maestros
en formacion identificaron diferentes saberes que las
maestras en ejercicio ponian en juego cuando realiza-
ban sus practicas de ensenanza. El analisis se organiza
en cuatro partes: en la primera, se muestran los saberes
que los maestros en formacion aprendieron alrededor
de juego como estrategia pedagdgica; en la segunda, los
conocimientos construidos sobre coémo brindar una edu-
cacion inclusiva; en la tercera, relatos que valoraron el
uso del tiempo en el aula mas alla del desarrollo del con-
tenido y, por dltimo, el uso del lenguaje desde el afecto
y el humor como herramienta para mejorar el ambiente
de la clase y favorecer la ensenanza. Cada una de las
narraciones brindé una aproximacion a las huellas que
dejaron marca, que los conmovid y los movilizé a con-
tar. En concordancia con Sudrez y Ddvila (2017) y Alliaud
(2017), al narrar, los docentes construyen y reconstruyen
sus identidades como colectivo profesional en relacion
con el saber del oficio de ensenar.

El grupo de maestras en formacién que sistematizo la
practica de la maestra Lesby de preescolar, en adelante
grupo s1, senald la apropiacién que hizo del conocimien-
to sobre el uso del juego como estrategia pedagodgica
para favorecer la ensenanza y el aprendizaje en este ci-
clo escolar.

En el proceso de sistematizacion de los saberes que movili-

za la maestra Lesby en su quehacer docente de preescolar,

aprendimos la importancia de integrar el juego como herra-
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mienta pedagdgica fundamental. A través de actividades con
fichas, sabanas, juegos de mesa. La maestra no sélo lo em-
pleaba para ensenar contenidos, sino también para fomentar
la creatividad, el pensamiento matematico, légico y critico.
(s1, p. 100).

Con la expresion aprendimos a integrar el juego, se
denoté la apropiacion y el reconocimiento que hicieron de
ese saber docente situado y especifico. Siguiendo a Mer-
cado (2007), dicha apropiacion permitié a los maestros en
formacion generar nuevos saberes al resignificarlos.

Sumado a ello, el grupo en cuestion identificé di-
ferentes materiales concretos que podian emplear para
realizar las intervenciones con las ninas y los ninos, por
ejemplo, fichas, sdbanas y juegos de mesa; ademas de
los multiples sentidos e intencionalidades que cobraba
el juego en el aula no sélo para ensenar contenidos, sino
también para fomentar la creatividad, el pensamiento
matematico, ldgico y critico. Saberes docentes que re-
significaron la comprension sobre el trabajo cotidiano
en el preescolar y que, por tanto, fueron determinantes
en su formacion como futuros maestros de educacion
infantil. Investigaciones y orientaciones curriculares se-
nalan que el juego se constituye en una actividad rec-
tora en la primera infancia y que mas alla de ser una
actividad recreativa, es una herramienta valiosa para el
aprendizaje de las ninas y los ninos de nivel preescolar
(Celi et. al., 2021; Fernandez, 2023) por Vasquez, 2025.

Estas maestras en formacion complementaron el
texto escrito describiendo e interpretando el trabajo y las
acciones que la maestra Lesby realizaba con los estudian-
tes, resaltando su rol mediador en el desarrollo de una
actividad centrada en el juego.
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Al principio a las parejas se les hacia muy complicado poner
el aro en la silla, ya que agarraban el aro con la mano o lo
dejaban caer, pero con un poco de ayuda de la maestra se
les hizo un poco mas facil porque ya le cogieron la practica
al juego de llevar el aro [...]. Ella estd siempre presente en las
explicaciones con los estudiantes y atenta para brindarles
ayuda. Esta practica muestra que es necesario como maestra
reconocer las bondades del juego en el desarrollo infantil, y
es fundamental la guia y el acompanamiento a las nifas y a
los ninos. El espacio de juego es fundamental para fortalecer
el companerismo, la fuerza, el control muscular, el equilibrio,
la percepcion, los sentidos y la confianza en el uso del cuerpo.
(s1, p. 58).

El grupo de maestras en formacion relaté los mo-
dos de orientar y acompanar de la docente titular en el
transcurso del juego, en especial fijaron su atencion en
la ayuda que ella brindaba para la superacion de las di-
ficultades que se presentaron y el logro del objetivo por
parte de todos los ninos y las ninas. Resaltaron ese estar
presente siempre en la actividad, con la orientacion de
instrucciones, la observacion atenta, la escucha perma-
nente, la retroalimentacién en el momento y la colabo-
racion que se proveia a cada estudiante. Y comprendie-
ron que no todos los estudiantes aprendian de la misma
manera, que cada uno requirié de apoyos distintos y que
el error o la no posibilidad de hacer el ejercicio en un
primer intento que no representa un fracaso, sino una
oportunidad para intentarlo de nuevo.

Ademas, este grupo complejizé sus conocimien-
tos sobre el juego como estrategia pedagogica, resal-
tando otros modos de emplearse; para el desarrollo de
habilidades motoras, la resolucién de problemas, el for-
talecimiento de la autonomiay el trabajo entre pares. En
sus palabras, estos saberes docentes les permitieron re-
conocer las bondades del juego en el desarrollo infantil.
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Este grupo s1 ampli6 sus conocimientos sobre la
importancia y el sentido del juego, a través del didlogo
que establecia con la maestra Lesby. Como se muestra
a continuacion

En palabras de la maestra: [...] en el juego los nifos tienen la
posibilidad de relacionarse tanto con sus amigos como con su
maestra. El juego prepara a los ninos para conocer, para cons-
truir algun saber. Porque uno dice, jugar ¢para qué? Muchas
veces las personas dicen: esa profe solo juega y juega, pero
no saben el por qué. Ademas, a través del juego conozco a los
nifos. (s1, p. 57).

Que las maestras en formacion retomaran la voz
de la maestra titular para documentar y visibilizar la im-
portancia del juego en la practica escolar, da cuenta de
la huella que este tipo de interlocuciones dej6 en ellas.
A través del dialogo, comprendieron que el juego es la
actividad fundamental del trabajo docente en el nivel
preescolar, ya que proveia experiencias para la sociali-
zacion entre ninas, ninos y maestra, asi como la explora-
cion y construccion de diferentes aprendizajes prepara
a los ninos para conocer, construir algun saber. Ademas,
reconocieron que a través del juego se podian observar
las formas de interaccion, actitudes, necesidades e inte-
reses de cada uno de los estudiantes a través del juego
conozco a los ninos. Y, a su vez, problematizaron las mi-
radas dominantes que lo subestiman y deslegitiman esa
profe solo juega.

Estos relatos dan cuenta de los conocimientos
que este grupo de maestros en formacion construyé
acerca de las diferentes formas de desplegar experien-
cias con el juego a partir de la mediacion docente y, con
ello, reconocer el lugar central que tiene el juego en las
practicas de ensenanza en la educacion infantil. Un reto
que continda pendiente en la formacion inicial docen-
te en Colombia; como argumentan Sarlé (2008) y Duran
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(2025), es necesario que los maestros en formacién cons-
truyan saberes sobre el juego desde experiencias esco-
lares reales, ya que, aunque es un tema obligado en la
educacion infantil, su inclusion en las aulas no siempre
resulta sencilla ni simple.

Los relatos también refirieron a momentos de ensenanza
en los que las docentes titulares reconocian, interactua-
ban y dedicaban tiempo a las ninas y los ninos que pre-
sentaban dificultades en el aprendizaje. Instantes de in-
teraccion que dan cuenta de la riqueza de saberes que los
futuros maestros normalistas construyeron junto con Luz
Marina y Lesby sobre la ensenanza inclusiva. Conocimien-
tos que suelen pasar desapercibidos cuando esas expe-
riencias no son documentadas ni valoradas como opor-
tunidades importantes para la formacion inicial docente
y el quehacer pedagdgico de las escuelas (Suarez, 2021).

El grupo s2 resalté el esfuerzo que la maestra Luz
Marina hacia por involucrarse con todos sus estudiantes,
en especial con Camilo, un nino que presentaba dificultad
para mantener la atenciéon y realizar algunas actividades.

Luz Marina se esfuerza por involucrarse con todos sus estu-
diantes, incluidos aquellos con necesidades diversas. Un caso
notable es el de Camilo, quien tiene dificultades para reali-
zar algunas actividades y, en general, le cuesta prestar aten-
cion a lo que dice la maestra [...] Después de un tiempo en
el que la comunicacién entre ellos habia sido complicada,
incluso con nosotros, observamos cémo lograron entablar
una pequena conversacion en torno a una actividad de sopa
de letras. Fue un momento conmovedor en el que se noté el
esfuerzo de Luz Marina por acercarse a Camilo y hacer que
se sintiera parte de la clase. Aunque la conversacion no fue
extensa, vimos esa interaccion que es dificil para muchos de
los maestros y estudiantes que le rodean (s2, p. 75).
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Ante el reto que represento la interaccién con Ca-
milo tanto para la maestra titular como para los maes-
tros en formacion, el grupo s2 resalto los saberes que
Luz Marina desplegaba para trabajar con el estudiante.
Reconocieron que, en condiciones de especial exigencia,
la maestra requirié acercarse de otra manera, esto fue,
disponer material de aprendizaje como la sopa de letras,
mantener cierta proximidad e interactuar con el nino en
torno al avance de la actividad. La identificacién de esta
serie de acciones denotd lo que ellos senalaron como
esfuerzo por acercarse a Camilo, y que puede traducirse
como los vinculos que con pacienciay afecto se requirie-
ron poner en juego para convertir la dificultad atencional
en una respuesta educativa para atender a la diversidad.

Estos saberes que Luz Marina despleg6 en el
acto de ensenanza, y los ajustes que requirié hacer en
la practica, para que Camilo se sintiera parte de la clase,
ofrecid a los futuros maestros conocimientos fundamen-
tales para afrontar situaciones inéditas que surgian en
torno a lograr la participacion de todos los estudiantes
en el desarrollo de la clase. Saberes que los maestros
en formacién hoy dia reclaman ante la multiplicidad
de necesidades que se presentan en las aulas. Sin bien
en Colombia, el Decreto 1421 de 2017 establece directri-
ces para brindar educacion inclusiva a las personas con
discapacidad en el ambito educativo, cada vez mas se
requiere brindar conocimientos relativos a contextos
reales de clase, especialmente para facilitar respuestas
escolares con justicia social a esta diversidad de deman-
das educativas (Naranjo, 2006; Herrera et. al., 2024).

Por su parte, el grupo s1 refirié a una interaccion
conversacional sostenida con la maestra Lesby para
mostrar que ser docente de preescolar también impli-
caba saber disenar tareas para observar el proceso que
tenia las ninas y los ninos, con miras a identificar ca-
racteristicas, necesidades y formas apropiadas de guia

y apoyo.
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Maestra titular: Vamos a hacer una flor con la tempera roja
Maestra en formacion: ;Profe es mejor decirles que ha-
gan la flor guiada?

Maestra titular: A veces yo les doy ideas, pero lo que
menos me gusta es estructurarles el dibujo, con eso yo
Sé mds 0 menos en qué proceso van.

Bueno, digamos los ninos que no hacen las cosas como
son, sino otras cosas como eso -senala lo que estd rea-
lizando Rene-

Frente a la instruccion de la docente titular -“Va-
mos a hacer una flor con la tempera roja”-, una maestra
en formacién interrumpe para sugerir, a modo de pre-
gunta, si es mejor ofrecer una guia de flor para que los
estudiantes la realicen. Esta pregunta muestra que el
didlogo se constituy6é en una oportunidad para que las
futuras maestras normalistas desplegaran saberes so-
bre el sentido que tiene la instruccidén para orientar el
desarrollo de actividades en el aula, un aspecto central
del trabajo docente. En respuesta a la pregunta formu-
lada, la maestra titular compartié con el grupo de maes-
tras en formacion un saber construido en la experiencia
y en la interaccion: A veces yo les doy ideas, pero lo que
menos me gusta es estructurarles el dibujo, con eso yo
sé mds o menos en qué proceso van. Un saber que les
ayudo a identificar que la instruccién y el disefno de ta-
reas requieren considerar la heterogeneidad del grupo,
esto es, trascender la mirada homogénea.

Con su intervencion, la maestra Lesby advierte
la complejidad implicita del trabajo docente de preesco-
lar, asi como la gran variedad de saberes que se deben
poner en juego para detectar caracteristicas personales,
formas de resolver las tareas, necesidades y diferencias
individuales de cada uno de los estudiantes -como René
que requiere atencion desde las dificultades evidencia-
das-, sin seguir un modelo Unico ni imponer estructuras
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rigidas. En reconocimiento de este saber docente y de
las huellas que dejo en el proceso formativo, las futuras
maestras normalistas titularon uno de los capitulos del
informe de sistematizacion: “Abrazar la diversidad”.

En suma, los relatos e interacciones que se pre-
sentan en este apartado sugieren que los maestros en
formacion aprendieron que la inclusién emerge de las
decisiones pedagodgicas cotidianas, mds que de una
orientacion técnica predeterminada, y que los saberes
docentes de Lesby y Luz Marina, asi como los de ellos,
son puestos a prueba, adaptados, transformados y enri-
quecidos en el quehacer cotidiano del aula.

El grupo s2 destaco6 momentos de clase que a simple
vista podian pasar desapercibidos y que resultaron fun-
damentales para su proceso formativo, como suspender
el desarrollo del contenido para indagar sobre el estado
de animo de los estudiantes cuando percibia cansancio
0 energia baja. En tiempos del rendimiento y la acele-
racion, tiene un alto valor saber brindar tiempos para
desacelerar y permitir una experiencia escolar menos
rigida, donde las ninas y los ninos puedan detenerse,
observar y reflexionar sin la presién del trabajo sobre el
contenido curricular (Masschelein (2024).
A mitad de la clase, cuando notaba que la energia bajaba o
que el cansancio se apoderaba de sus estudiantes, Luz Ma-
rina los invitaba a reflexionar. Con voz suave y pausada, les
decia: “¢Qué hemos aprendido hoy? ¢;C6mo nos sentimos?
Recordemos que lo que hacemos, lo hacemos para nosotros
mismos, para ser mejores”. Estas pausas les permitian a los
estudiantes conectarse consigo mismos, calmar sus mentes

y volver a la tarea con un nuevo enfoque (s2, 74).
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Estas pausas que invitaban a reflexionar fueron
consideradas como valiosas por los maestros en forma-
cion, quienes relataron y reflexionaron sobre las pre-
guntas que las posibilitaban, el tono de voz empleado,
asi como la reflexién que se emitid sobre el sentido de
aquello que se realizaba en la clase - “Recordemos que
lo que hacemos, lo hacemos para nosotros mismos, para
ser mejores™. En este caso, los futuros maestros regis-
traron un saber que se construyé en el vinculo y en la
pausa deliberada: un conocimiento que contribuyd a
mostrar la importancia de generar espacios donde las
ninas y los ninos sea escuchados y reconocidos, mas alla
de la preocupacion por el contenido.

Los maestros en formacion aprendieron a valo-
rar la organizacion del tiempo atendiendo a los ritmos
singulares de cada grupo; aprendizaje especialmente
significativo en una escuela primaria estructurada por
asignaturas y bloques de dos horas, donde las interac-
ciones con los estudiantes corrian el riesgo de quedar
reducidas a contenidos, competencias y evaluaciones.
Conviene recordar que el saber docente identificado so-
bre aprender a hacer pausas —siguiendo a Masschelein,
J. (2024)— crea un tiempo para el mundo, que difiere del
mundo de la produccién.

El grupo s1 también reconocié la organizacion
del tiempo en la practica cotidiana, senalando que ese
saber no solo tenia que ver con la adecuacién de las
condiciones para favorecer el trabajo con los nifos, sino
también para desarrollar las otras funciones del queha-
cer docente:

Mientras tanto, la maestra pide a los ninos y ninas que se ubi-
quen en sus puestos de trabajo para que dispongan de los 40
minutos de juego libre. Durante este tiempo, ella se ubica en
sumesa de trabajo y tiene la oportunidad de revisar la agenda
de cada estudiante, leer los mensajes que envian las familias
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Yy, a SuU vez, observar a los estudiantes para asegurarse que
efectivamente estén comprometidos con las actividades que
les indic6, asi como atender las diferentes necesidades que
se presentan. Como toda maestra de educacion inicial, ella
realiza diferentes acciones de manera simultanea. La agenda
permanece en el escritorio en el transcurso de la jornada, la
docente prefiere tenerla a la mano para cualquier anotacién
gue se requiera. (s1, p. 89)

Al sistematizar dichas escenas, los maestros en forma-
cién (s1) manifestaron que la maestra ponia en juego di-
cho saber para orientar a los estudiantes a la ejecucion
de una misma actividad; expresiones como: mientras
tanto, durante este tiempo o ahora les permitid valorar
las formas discursivas que ella empleaba para la nego-
ciacion de significados y la regulacion de la participa-
cién colectiva (Mercer, 2000).

La reflexion muestra que los maestros en forma-
cion reconocieron que la organizacion del tiempo en el
aula permitio a la maestra Lesby estar pendiente de los
ninos, asegurarse que efectivamente estén comprometi-
dos con las actividades que se presentan”, y transformar
un tiempo-espacio para la exploracion espontanea. Asi
como avanzar en la revision de las agendas que usaba
para comunicarse con las familias de los estudiantes. La
identificacion de estos instantes de interaccion les per-
mitié comprender el esfuerzo que implicaba distribuir el
tiempo para el desarrollo de varias tareas a la vez. Con la
frase como toda maestra de educacion inicial, los futu-
ros normalistas reconocieron que responder a multiples
tareas es una practica propia del trabajo docente.
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El grupo de maestros (s2) recalcé la importancia del uso
del lenguaje desde el afecto y el humor como herramien-
ta para mejorar el ambiente de la clase y los procesos de
ensenanza.
Cada manana, al comenzar su clase, Luz Marina saludaba a
sus estudiantes con palabras llenas de carino. No importaba
si eran ninos inquietos o distraidos, siempre tenia un “papa-
cito” o “mamacita” listo para recordarle a cada uno que es-
taba ahi con amor. Si algun estudiante se distraia o cometia
un error, ella no levantaba la voz ni utilizaba frases duras. En
lugar de eso, su tono era suave, y con una sonrisa les decia:
“Ay, mamacita, concéntrate un poquito”, o “Papacito, vamos
a enfocarnos, ¢si?”. Estas palabras llenas de afecto no sélo
llamaban la atencidn, sino que hacian sentir a los estudiantes
valorados, creando un ambiente en el que el respeto mutuo
florecia. (s2 p. 73).

Al inicio de una sesion de clase, el grupo senalé
que Luz Marina hacia uso de una serie de palabras llenas
de carifo, un recurso afectivo que promovia la atencion
y la disposicidn del curso, resaltando ademas que en la
interaccion con los ninos estaba ahi con amor. El grupo
observo que el uso de un lenguaje afectuoso y una acti-
tud de cercania como “no levantar la voz ni utilizar frases
duras, emplear un tono suave y, con una sonrisa”-, inci-
dia en el ambiente de la clase y en el desarrollo de las
actividades académicas. No es casual, entonces, que los
maestros en formacion hayan senalado que estas pala-
bras llenas de afecto no solo llaman la atencidn, sino
que hacian sentir a los estudiantes valorados, creando
un ambiente en el que el respeto mutuo florecia (S2).
Siguiendo a Mercer y Howe (2012), cuando los docentes
emplean con frecuencia este tipo de estrategias inte-
ractivas, la implicacion del alumnado y sus resultados

académicos tienden a mejorar.
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En el relato, el grupo (s2) destaca que las pala-
bras carinosas no eran su unica estrategia, para advertir
que el humor también era un rasgo en los modos de ha-
blar de la maestra titular.

Las palabras carinosas no eran su Unica estrategia. Luz Mari-
na tenia el don de improvisar rimas en medio de sus clases.
Mientras explicaba untema o corregia algun error, intercalaba
versos que hacian reir a todos. Estas pequenas rimas hacian
que las lecciones fueran mas memorables, y los estudiantes
se enganchaban, repitiéndolas como si fueran canciones pe-
gajosas. (s2, p. 72).

Al senalar que Luz Marina tenia el don de impro-
visar rimas, los maestros en formacién advirtieron que
este era un recurso que podia incorporarse como rasgo
diferencial en sus acciones pedagdgica, ya que al desple-
garse generaba un vinculo afectivo mediado por la risa,
la alegria y el juego con el lenguaje. En la observacion,
describieron la relacion que la titular establecié con el
grupo desde un afecto compartido - “Mientras explicaba
un tema o corregia algun error, intercalaba versos que
hacian reir a todos™- lo cual, en palabras de Lourenco,
Dominguez-Lara y Valente (2025) supone que el humor
genera un clima inclusivo y emocionalmente equilibra-
do que potencia la participacion y la memoria. Asi, la
dimensién afectiva se convirtié asi en condicion funda-
mental para transformar colectivamente lo que ocurria
en la clase, para mejorar el desarrollo educativo de los
ninos y las ninas (Nunez, 2024).

Trabajar alrededor de un problema analitico como lo fue
el macroproyecto de sistematizacion de experiencias es-
colares significé ver que era posible organizarse alrededor
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de una necesidad sentida en la institucién por aportar es-
fuerzos de manera colegiada y alcanzar un logro comdun.
Una apuesta que surge de la importancia de tener una
actitud de sospecha frente una organizacion curricular
que puede transformarse a partir del reconocimiento
de dificultades y necesidades que se perciben en los
procesos formativos. Esta estrategia exigié modos de
comunicacion mas horizontales entre los distintos ac-
tores del proceso.

La sistematizacion de las experiencias de maes-
tras de reconocida trayectoria posibilita un dialogo en-
tre las practicas del PFC de la ENSD Maria Montessori y
los saberes construidos en los demas ciclos escolares;
este vinculo reconoce la experiencia pedagogica como
fuente de conocimiento y potencia la construccion iden-
titaria de los futuros maestros normalistas. Este ha-
llazgo muestra la importancia de articular experiencia,
procesos de formacion investigativa, practicas situadas
e interaccion con el quehacer docente para generar, re-
elaborary transformar los saberes y con ello, sus identi-
dades docentes.

Reconocer la apuesta de investigacion formati-
va de las Escuelas Normales Superiores, como la ENSD
Maria Montessori, cobra un sentido particular cuando
concede un lugar de importancia a los saberes sobre la
docencia que despliegan Luz Marina y Lesby en situa-
ciones de aula. Al vincular las voces de las maestras en
ejercicio como fuente de conocimiento, desde una mirada
comprensiva y respetuosa, abre posibilidades para enri-
quecer la formacién de maestros normalistas desde la
identificacion de dimensiones del trabajo docente que se
hacen visibles en el hacer cotidiano. Este dialogo interge-
neracional se constituye en un aporte para analizar bue-
nas practicas de maestras reconocidas y con trayectoria.
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El analisis de las narrativas se constituyo en una
perspectiva tedrico-metodoldgica que permitié eviden-
ciar como, en el didlogo y la observacién participante,
los maestros en formacidn se apropiaron de los saberes
docentes desplegados en la practica. Con el analisis de
los relatos se aproximo a la manera en que interaccion y
construccion de conocimiento, se articulan de multiples
maneras en el proceso formativo de los maestros nor-
malistas. Con las narrativas es posible evidenciar qué y
como aprenden los futuros maestros en el ejercicio de la
practica y en la investigacién formativa; lo que muestra
la necesidad de volver sobre esas memorias que suelen
quedar guardadas en los repositorios institucionales de
trabajos de grado, cuando los hay.

La experiencia vivida en la puesta en marcha del
macroproyecto y en el analisis de informes de sistema-
tizacion muestran posibilidades investigativas para se-
guir rastreando ese cumulo de saberes y otros rasgos
de identidad profesional, desde interrogantes como:
¢cuales son y como se construyen los saberes que los
maestros en formacién ponen en juego en sus practicas
pedagdgicas y en la investigacion formativa?, ;qué po-
demos aprender del analisis de las narrativas que sur-
gen de las practicas pedagdgicas en formas de inves-
tigacion?, ;cuadl es el potencial que tiene el saber de la
experiencia para la formacion y el desarrollo profesional
docente? Preocupaciones que pueden aportar al campo
de produccion de los saberes docentes y brindar alter-
nativas para la formacién docente desde las voces de
quienes protagonizan las situaciones de ensenanza, los
maestros en ejercicio.
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Perfil profesional de las y los codisenadores
de la Licenciatura en Enseianza y Aprendizaje
en Telesecundaria de las Escuelas Normales

Gladys Aforve Aforve? T

Sandra Elizabeth Jaime Martinez?

Resumen

Dada la escasez de trabajos dedicados a conocer los
perfiles profesionales del personal académico de las
Instituciones de Educacidn Superior, el presente estudio
tiene como objetivo contribuir a su conocimiento des-
de el subsistema de las Escuelas Normales que, cons-
titucionalmente, tienen la responsabilidad de formar al
profesorado mexicano de la educacion obligatoria. Para
este fin, esta indagacion fundamenta sus hallazgos en
una encuesta de preguntas abiertas y cerradas; las in-
terrogantes que guiaron el proceso fueron: ¢(Cuadl es el
perfil personal y profesional del profesorado normalista
de la Licenciatura en Ensenanza y Aprendizaje en Telese-
cundaria que participé en su codiseno curricular? ;Quié-
nes son las y los codisenadores? ;Qué conocimientos,
actitudes y habilidades tiene la o el formador de docen-
tes? ;.Como se ha preparado para desempenar su labor
en la formacion docente? El instrumento fue aplicado
a las personas participantes en la construccion del cu-
rriculo nacional de los Planes y Programas de estudio

2" Doctora en Pedagogia critica y Educacién Popular. Directora de Di-
sefio Curricular de la Direccion General de Educacién Superior para
el Magisterio (DGESuM). gladys.anorve@nube.sep.gob.mx

22 Maestra en Pedagogia. Asesora Curricular de la Direccién Gene-
ral de Educacion Superior para el Magisterio (DGESUM). sandra.jai-
mem@nube.sep.gob.mx
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2022. Los resultados fueron analizados a partir de dos
consideraciones: rastreo sobre la importancia de “Perfil
Profesional Docente” en el contexto de la sociedad ac-
tual, y sumar al conocimiento del profesorado formador
de docentes.

Palabras clave
Codisenadores, Perfil profesional docente, Formadores
de docentes.

Introduccion

El funcionamiento y la organizacidn de las escuelas nor-
males -desde su creacion cerca de la ultima década del
Siglo XIX, hasta la segunda década del Siglo XXI- se ha
caracterizado por ser verticales y jerarquicos. La politi-
ca y las decisiones que guiaban su accion formadora,
constitucionalmente, emanaban del gobierno federal,
de manera que, aunque algunas escuelas experimenta-
ron mecanismos de resistencia, en general, adolecian
de oportunidades para la participacion, situacion natu-
ralizada en la cultura normalista. Al respecto, Medrano

(2020) reconoce que:

La educacion normal -sus planes y programas de estudios-
concebida por el Estado tiene que responder al ideario po-
litico plasmado en la legislacion nacional, asi como a lo se-
falado en los planes sectoriales de educacion, programas y
estrategias emitidas cada sexenio. De ello deriva que a las
comunidades normalistas no se les conceda autonomia plena
para la definicién de sus planes de estudios o curriculos, que
se les demande articulacién y congruencia con los planes de
estudios de Educacion Bésica [...]. (p. 39-40).
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En este tenor, el profesorado normalista, junto
con el de educacion basica, fue tutelado por el Estado
y concebido como el ejecutor de los planes y programas
de estudio que disenaban ‘especialistas’ desde el escri-
torio y no desde el territorio. Condicion que pas6 a for-
mar parte de la cultura escolar, construida en medio de
la conjuncion de diversos factores y caracterizada por
su continuidad, persistencia, institucionalizacion y na-
turalizacién en la toma de decisiones segun ‘la norma’
dictada por las autoridades federales y estatales en tur-
no. El hecho de ser una “profesion de Estado” deriva en
la necesidad de continuar con una cultura hegemonica;
no obstante, hay resistencias de docentes derivadas de
una conciencia que se refleja en el ejercicio de su in-
dependencia intelectual, las cuales constituyen grietas
que paulatinamente han ido incorporando otras visio-
nes, aunque ello no deja de producir resquemores. Se-
gun Salmerén y Sanchez (2020):

El saber y el saber-hacer del ensefante no bastan para con-
formar el proyecto educativo en que éste interviene. A esto se
debe -quiza, y entre otras razones-, que el oficio de ensenante
quede exento de aquella especie de altivez del experto que
caracteriza a otras profesiones. Sin embargo, a ello se debe,
también, la recurrente amenaza a la independencia intelec-
tual que requiere el gjercicio de la profesion magisterial en su
sentido mas pleno y bien entendido. (p. 203-204).

En ese contexto, Caceres Mesa et al (2023), a
través de una revision analitica de las politicas de for-
macién docente de las ultimas dos décadas en México,

expresan que:
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Dentro del disefio de politicas se encuentran dos tipos de pro-
cesos llamados de arriba hacia abajo (top down) y de abajo
hacia arriba (bottom up), en el primero, el disefio del disefio
de politica esta en manos de la estructura gubernamental, en
el segundo caso, la tarea se encuentra a “nivel de calle”, es
decir, desde los principales involucrados, y por tanto, estos
enfoques también definen el tipo o modelo de toma de de-
cisiones. En este sentido, la implementacién de la politica de
formacion docente, el enfoque de implementacién de politi-
cas publicas top-down, se observa en los sexenios de Vicente
Fox, Felipe Calderdn y Enrique Pefha Nieto, mientras que la
politica de Andrés Manuel Lépez Obrador introduce el proce-
so de Bottom up. (p. 215).

En la actualidad, la Nueva Escuela Mexicana (NEM)
que propuso Andrés Manuel Lépez Obrador tiene conti-
nuidad en la politica educativa del gobierno de Claudia
Sheinbaum Pardo, por lo que el profesorado normalis-
ta requiere de esa independencia intelectual a la que
aluden Salmerén y Sanchez no sélo para hacer frente a
los cambios vertiginosos del pais, sino para afianzar su
participacion y autonomia lograda mediante el disposi-
tivo de codiseno para sus planes y programas de estudio
iniciado en el 2018. Ciertamente este proceso no estuvo
exento de dificultades propios de las luchas magisteria-
les, por lo que a lo largo del proceso de codiseno las es-
cuelas normales experimentaron continuidades y ruptu-
ras en su cultura escolar que seguramente descolocaron

a sus sujetos.
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Se trata de transformaciones que, reconociendo
la experiencia formativa, entre otros aspectos, implica la
participacion del profesorado formador, especificamen-
te en la definicion del curriculo que se condensa en los
planes y programas de estudio de la formacion inicial de
docentes; es decir, a través del codiseno curricular cada
escuela normal por primera vez en la historia tuvo la po-
sibilidad de tomar decisiones:

a) Sobre el perfil profesional de quienes transiten
por sus aulas, en este caso, de la Licenciatura en
Ensefanza y Aprendizaje en Telesecundaria (LEyAT)
alejandose de una ldgica racional instrumentalista
basada en la productividad del desempeno docente
para pasar a una propuesta formativa centrada en el
desarrollo humano.

b) En torno a qué metodologias y métodos son per-
tinentes y congruentes para la formacién de sujetos
con conciencia en aras de una educacion liberadora.

Ante este hecho inédito, investigadores y profe-
sionales de la educacion contrarios a la politica educa-
tiva, en general, cuestionan no sélo el proceso de codi-
seno, sino que ademas se han negado a reconocer que
las escuelas normales son las instituciones con mayor
experiencia en la formacion de estos profesionales de
la educacion; no aceptan que, desde su origen, tienen
la funcion social de formar al futuro personal docente
de educacion basica® y, en la actualidad, profesionali-
zar al personal docente de educacion media superior. De
ahi que surjan preguntas como: ¢(Quiénes son las y los

2 La educacién basica en México se conforma por los niveles de
educacién preescolar, educacién primaria y educacién secundaria.
En este ultimo nivel se encuentra la modalidad de Telesecundaria.
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codisenadores? ;Qué conocimientos, actitudes y habi-
lidades tiene la o el formador de docentes? ;Como se
ha preparado para desempenar su labor en la formacion
docente? Es decir, ¢cual es el perfil personal y profesio-
nal del profesorado normalista de la Licenciatura en En-
seflanza y Aprendizaje en Telesecundaria® (LEyAT) que
participé en el codisefio de dicha licenciatura? Estas y
otras son interrogantes derivadas de la autonomia inte-
lectual que representa el codiseno curriculary, justo por
ello, se desatan entre los diferentes grupos de interés
involucrados en la educacion, debates y discusiones que
oscilan entre la duda, la incredulidad y la negacion de
posibilidades que, en general, se constituyen en opinio-
nes sin referente empirico alguno porque, cabe senalar,
existen pocas investigaciones sobre los perfiles de las y
los formadores de docentes.

El estado del arte realizado para este fin permi-
tié dar cuenta que el perfil profesional del profesorado
es un tema de investigacion educativa que data de la
ultima década del siglo pasado y, pese a ello, es escaso;
en concreto, s6lo se encontraron seis investigaciones
realizadas en poco mas de treinta anos y, de ellos, sélo

% En México, posterior a la educacién primaria (6 anos), el estu-
diantado ingresa al nivel educativo de secundaria que consta de
tres afos y cuenta con cuatro modalidades: general, técnica, tele-
secundaria y para trabajadores. La Telesecundaria tiene como fin
cubrir la demanda del servicio educativo en los lugares geografica-
mente mas alejados; para ello, hace uso de materiales curriculares
propios, tecnologias de la informacién y la comunicacién (en sus
inicios se recurrié a la radio y la television). Segun los datos esta-
disticos del Sistema Educativo Nacional, proporcionados por la SEP,
en el 2019, senalan que esta modalidad representa el 48% con 72
mil 505 docentes que atienden a 1 millén 398 mil 273 estudiantes.
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tres buscan responder estas preguntas desde su escue-
la normal, siendo Pérez (2015) quien hace un estudio
nacional. Cabe destacar que no existe ningun estudio
en particular sobre las y los formadores de docentes
en Telesecundaria.

En ese sentido, el propdsito de este capitulo es
caracterizar el perfil personal y profesional del profeso-
rado normalista de la LEyAT que participé en el codiseno
de su Plan y programas de estudio 2022. La informacién
obtenida deriva de una revision bibliografica respecto a
la importancia del perfil profesional docente en educa-
cion superior, asi como de datos proporcionados por las
y los colaboradores en el codiseno, cuyo rasgo principal
fue su participacion desde la definicidn de los perfiles de
egreso hasta la conclusion de los programas de estudio
nacionales, correspondientes al sexto semestre.

El objeto de este estudio se puede ubicar en las
investigaciones relativas al perfil docente de la educa-
cioén superior, especificamente dentro de la linea de-
dicada a la formacién del profesorado de las escuelas
normales. Se plantea como supuesto de trabajo que el
profesorado normalista sabe qué necesidades tiene la
comunidad normalista, conoce las necesidades y reque-
rimientos de la educacion obligatoria, y sabe como for-
mar al estudiantado de acuerdo con un perfil profesional
que le permita enfrentar dichas necesidades, ademas de
cumplir con el perfil establecido en la politica educativa.
De ahi que las interrogantes guias de esta investigacion
fueran: ¢Cual es el perfil personal y profesional del pro-
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fesorado normalista que participé en todo el proceso de
codiseno de la LEyAT Planes 2022? ;Cuentan, las y los
codisenadores, con elementos para determinar cémo
se forma una o un docente para trabajar en las escue-
las de Telesecundaria?

El perfil profesional
En el entendido que el desarrollo y complejizacion de la
sociedad global impacta en la divisién social del trabajo,

Yy que
En la actualidad, la profesién o carrera es considerada como

un fendmeno sociocultural en el que intervienen un conjun-
to de conocimientos y habilidades, tradiciones, costumbres
y practicas que dependen del contexto econémico, social y
cultural en el que surge y desarrolla una profesion u oficio
(Barrén y Valenzuela, 2022, p. 2).

Resulta necesario reflexionar sobre la impronta e
impacto de la globalizacidn y los avances cientifico-tec-
noldgicos en la cotidianidad de la sociedad, a la educa-
cion en general, pero especificamente a la educacion su-
perior. A ésta se le demanda una formacion de hombres
y mujeres participativos y criticos con las capacidades y
competencias que les permitan, bajo la légica del merca-
do global, hacer frente a las situaciones y problematicas
sociales actuales, vinculadas con su profesidn. Esto re-
quiere de un profesorado capaz de conducir los procesos
de ensenanza y aprendizaje que lleven a la formacion
de esta ciudadania. De ahi que, desde finales del siglo
XXy principios del presente, diversos paises del mundo
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han implementado continuas reformas en sus sistemas
educativos, con la finalidad de lograr la calidad educati-
va, particularmente han puesto atencion en los perfiles
docentes de la educacion superior, quienes en realidad
se han hecho en la propia practica.

La atencion a la calidad de la educacion superior
es una de las recomendaciones de diferentes organiza-
ciones y organismos internacionales como: la Organi-
zacion Internacional del Trabajo (OIT), la Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE),
la Organizacion de las Naciones Unidas para la educa-
cién, Ciencia y Cultura (UNESCO), el Banco Mundial (BM),
el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) y la Orga-
nizacién de Estados Americanos (OEA), entre otros. En
ese tenor, son diversas, aunque insuficientes, las insti-
tuciones de educacion superior que se han volcado a in-
dagar sobre los perfiles profesionales de sus docentes.
Las personas investigadoras aluden a ciertos intentos y
aproximaciones por definir el significado y sentido del
perfil profesional pues, a partir de ello, se espera confor-
mar investigaciones solidas que permitan caracterizar a
las y los docentes de la educacion superior. Cabe sefa-
lar que los organismos internacionales han establecido
los rasgos minimos que habran de conformar el perfil de
egreso de diferentes profesiones, entre ellas, la docen-
cia. Algunos ejemplos de ellos son el Proyecto Tuning
Europa (2001) y Tuning América Latina.

En el caso mexicano, igual que para otros paises
de América Latina, la calidad educativa de la educacion

165



superior, desde la (ltima década del siglo pasado, quedé
supeditada a la implementacién de politicas salariales
de contencion de los sueldos. Segun Santiago y Fonseca
(2016) evitaban
homologar la percepcion final del académico a través de po-
liticas de estimulos, bonos y recompensas a la productividad,
lo que genera una competencia que motivara al profesor a
realizar un mejor esfuerzo para obtener un recurso econémico
extra que se disfrutara casi siempre, de manera temporal, es
decir que dificilmente formara parte del monto que cobrara
el profesor cuando se jubile (p. 199).

Esta politica trae consigo consecuencias que
impactan los procesos formativos, no sélo porque se ri-
gen bajo las logicas mercantiles debido a que los presu-
puestos asignados a estas acciones son limitados, sino
también porque se promueve una competencia indivi-
dualista y, en ocasiones, con conductas poco éticas que
impactan en el quehacer docente como el hecho de que
exista una planta académica participante que se rehusa
a retirarse laboralmente, justamente por no ver reduci-
dos sus ingresos. Al respecto, Diaz Barriga (1996), a me-
diados de la década de los noventa, senalé que:

Estos programas se aplican en el contexto del deterioro sala-
rial generado por la crisis econémica de los ochenta, proble-
ma que acentud una “fuga de cerebros”, esto es de personal

con doctorado y becarios en el extranjero que buscaron mejo-
res condiciones de retribucién econémica tratando de perma-
necer en los centros de investigacion del primer mundo; esta
“fuga” también se expresé en algunas dreas por el abandono
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de las tareas académicas y un desplazamiento hacia sectores
industriales que ofrecian mejores retribuciones econémicas,
mientras que en otros campos del conocimiento proliferé la
practica de asumir diversas actividades remuneradas. Sin
embargo, debemos reconocer ante la tenue recuperacion
econémica de principios de los noventa que el deterioro de
los salarios académicos también es una manifestacion de
una posicion gubernamental contra la homologacion salarial
de los académicos de la educacion superior (p. 410).

En este contexto, en 1984, el gobierno federal
establece como requisito el bachillerato como condi-
cion para acceder a la profesion docente de educacion
basica, es decir, las escuelas normales pasan a formar
parte de la educacion superior, pues su oferta educati-
va de ahora en adelante seria de licenciatura. Simulta-
neamente, en este ano se crea el Sistema Nacional de
Investigadores (SNI), instancia encargada de evaluar el
trabajo académico de la educacion superior y vincularlo
con las politicas salariales, bajo ciertos requisitos expre-
sados en un perfil profesional docente especifico, todo
en aras de alcanzar la calidad educativa. Cabe aclarar
que las escuelas normales no participaron en estas po-
liticas hasta poco mas de dos décadas después debido
a que sus caracteristicas dificultaron las posibilidades
para su acceso.

A partir del 2005, las escuelas normales accedie-
ron a las politicas de estimulos y recompensas bajo la
misma logica de mercado que prevalece en la educacion
superior tratando de responder a los perfiles profesio-
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nales y requisitos solicitadas por las instancias evalua-
doras, como lo muestra Medrano (2020) con sus inves-
tigaciones de comunidades normalistas. A lo largo del
tiempo se han adaptado a los cambios gubernamentales
especificos de la educacion superior al participar en las
evaluaciones externas como: International Organization
for Standardization (ISO 9000), Comités Interinstitucio-
nales para la Evaluacion de la Educacién Superior (CIEES,
desde 2008), o bien, con objeto de obtener recursos adi-
cionales compiten en programas como el Programa de
Mejoramiento Profesional (PROMEP), cuya existencia
data desde 1998 en las Instituciones Educacion Superior
(IES), posteriormente Programa para el Desarrollo Profe-
sional Docente (PRODEP). Este dltimo, dirigido a todo el
sistema de educacion superior que
busca profesionalizar a los Profesores de Tiempo Completo
(PTC) para que alcancen las capacidades de investigacion-do-
cencia, desarrollo tecnoldgico e innovacion y, con responsabi-
lidad social, se articulen y consoliden en CA'y con ello gene-
ren una nueva comunidad académica capaz de transformar
su entorno. (PRODEP, 2015).

Pese a las diferentes adaptaciones que han hecho
las escuelas normales para acceder a recursos extras, es
necesario aclarar que participan en la competitividad y
la productividad académica con una desigualdad de cir-
cunstancias respecto a otras IES y al interior del propio
subsistema, situacion que ahonda las desigualdades y
exacerba la exclusion de escuelas que no rednen, y no
reuniran, los perfiles profesionales y requisitos estable-
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cidos, por ejemplo, por PRODEP. Aunado a lo anterior, en
términos de la misién institucional, esta situacién con-
lleva a reflexionar sobre el perfil de la planta académi-
ca de las instituciones formadoras del profesorado de
educacion obligatoria, esto es, ¢chabra que plantearse un
docente-investigador en lugar de un docente-formador,
o bien, un docente-formador-investigador, hacia dénde
conduce la logica del mercado académico a las insti-
tuciones formadoras de docentes? Evidentemente esta
pregunta no es objeto de esta investigacion, aunque las
tres opciones implican reflexionar sobre el perfil profe-
sional de sus académicos.

Lo anterior nos lleva a la pregunta ;qué debemos
entender por el perfil profesional? Existen varias defi-
niciones sobre el tema en cuestién. A continuacion, se
presentan algunas de ellas que pueden agruparse en,
al menos, dos vertientes: conceptualizaciones general-
mente ubicadas en un paradigma pragmatico-utilitarista
al circunscribirse al desempeno laboral desde la tecno-
cracia liberal. Y, otras, las menos, que se adscriben a un
paradigma humanista que pretende desarrollar la capa-
cidad de interpretar y transformar el medio. Entre las
primeras destacan:

Diaz Barriga (1999), quien desde inicios de la dé-
cada de los ochenta trabaja el tema, menciona que el
perfil profesional lo conforman tanto los conocimientos,
las habilidades y las actitudes. Anade que todos estos
elementos operacionalizados en conjunto delimitan
un ejercicio profesional. Otra concepcion es la de Cano
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(2006) quien, al igual que Diaz Barriga, asume el perfil
profesional como un conjunto de conocimientos, capaci-
dades y actitudes que una persona aplica en una deter-
minada situacion durante su desempeno en el trabajo.
Por su parte, Quiroz de Garcia (2014) liga la definicion de
perfil profesional a las caracteristicas de una persona o
puesto de trabajo desarrollado por una profesion o titulo
profesional. Menciona como rasgos que lo configuran a
los valores, habilidades, competencias, conocimientos
y actitudes que le permiten al profesional hacer frente
a los desafios presentes futuros de su entorno laboral.
Hawes (2005) define al perfil profesional como el
conjunto de rasgos y capacidades que certificados apropia-
damente por quien tiene la competencia juridica para ello,
permiten que alguien sea reconocido por la sociedad como
tal en funcion de experiencias de aprendizaje de acuerdo con
las caracteristicas relacionadas con las tareas propias que un
sujeto debe ejecutar (p. 13).

Con este autor coinciden Gémez y Leyva (2018),
quienes retoman esta concepcion y sélo la precisan vin-
culandola a una profesién al anadir «tal» profesional, pu-
diéndole encomendar tareas para las que debe estar capa-
citado y ser competente.” (p. 26). De acuerdo con Guedez
(citado en Valenzuela, 1996), el perfil profesional es

el conjunto de caracteristicas pretendidas por el empleador,
las cuales deben reflejar las exigencias del mercado ocu-
pacional, en términos de los requisitos que definan las
habilidades, las destrezas, los rasgos de personalidad, la con-
formacion fisica y el nivel de educacion inherente al desem-
peno profesional (p. 7).
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Siguiendo a Pierre Bourdieu, el perfil profesio-
nal se concreta en un campo social especifico de una
profesion, por lo que, igual que otros campos sociales,
tiene sus propios codigos, o lo que este autor denomina-
ria como habitus. Es decir, cada campo profesional como
campo social posee una serie de rasgos o atribuciones
en movimiento que lo diferencian de otros campos y le
dan una identidad propia; sin embargo, éstos no son ho-
mogéneos porque el desarrollo cientifico-tecnoldgico en
su racionalidad instrumental los va complejizando de tal
manera que a lo largo de las interacciones de los sujetos
pertenecientes a dicha profesion impactan en la posibi-
lidad, o no, de generar especialidades o incluso subes-
pecialidades de la profesion en cuestion, lo que a su vez
derivan en nuevos perfiles del campo. A partir de ello, se
puede senalar que un perfil profesional no se circunscri-
be solamente a los elementos que demanda el mercado
laboral y el desarrollo de una profesion, sino también a
los debates que a su interior se presentan.

Respecto a qué entender por perfil profesional,
se tiene que las definiciones senaladas arriba, en gene-
ral, son las mas hegemaénicas que circulan en la sociedad
del conocimiento. Como se observa no aluden a recono-
cimiento de las relaciones humanas, pareciera que quie-
nes poseen dichos rasgos o atributos pueden ser perso-
nas o maquinas de la inteligencia artificial. Tampoco se
reconoce que los perfiles profesionales no son estaticos,
sino que estan en movimiento segin se complejiza la
sociedad y la propia profesion u oficio en cuestion. Este
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utilitarismo conlleva a ubicar las definiciones anterio-
res dentro de un paradigma pragmatico-utilitarista que
responde a la légica del mercado laboral. A excepcion de
Quiroz Garcia, ninguna de las definiciones alude a los va-
lores que pudiera darle un caracter menos instrumental.

Pero hay otro grupo de concepciones sobre el
Perfil profesional que se aproxima a una éptica mas hu-
manista. De acuerdo con Arnaz (1981, 1996), un perfil pro-
fesional consiste en la descripcidn de las caracteristicas
que un profesional debe tener para abarcar y solucionar
necesidades sociales. Segun Alfaro et al., (2008), el perfil

profesional es
una serie de caracteristicas personales y conductuales, que,
en la época actual, se rescatan a partir de la valoracion de la
diversidad, la diferenciacién de particularidades humanas, las
capacidades, los valores, las actitudes, los estilos cognitivos y
las pautas de comportamiento (p. 39).

Por su parte, para Sanchez y Jaimes (1985) el
perfil profesional es “[...] el conjunto de roles de cono-
cimientos, habilidades y destrezas, actitudes y valores
necesarios que posee un recurso humano determina-
do para el desempeno de una profesion conforme a las
condiciones geo-socio-econémico-cultural del contexto
donde interactua [...]” (p. 162). Galvis (2007) define este
concepto como “el conjunto de competencias organiza-
das por unidades de competencias requeridas para rea-
lizar una actividad profesional, de acuerdo con criterios
valorativos y parametros de calidad.” (p. 52). Para Alfaro
et al., (2008), el perfil profesional consiste en
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una serie de caracteristicas personales y conductuales, que,
en la época actual, se rescatan a partir de la valoracién de
la diversidad, la diferenciacién de particularidades humanas,
las capacidades, los valores, las actitudes, los estilos cogniti-
vos y las pautas de comportamiento (p. 39).

En las definiciones anteriores, a las que se po-
drian sumar las propuestas de Viramontes et al., (2019) y
Davezies et al., (2022), se percibe una postura ético-poli-
tica que coloca a cada profesional como sujeto portador
y aportador de cierto capital social y cultural e incluso
econdmico, cuya culturay conciencia epistémica se po-
nen en juego al enfrentar las tensiones propias del cam-
po profesional, y coloca los perfiles profesionales en una
relatividad inacabada en la que las rupturas y/o continui-
dades del conocimiento propios del campo exigen que
sus sujetos busquen adelantarse a lo desconocido en la
perspectiva de desarrollar las habilidades y conocimien-
tos que probablemente se requieran. De ahi que quienes
lideran los campos sociales de una profesién requieren
ser sujetos activos capaces de superar una formacion
instrumental congruente a la logica del mercado. Al res-
pecto, Fals Borda (2015) sehala: “Todo conocimiento es
inacabado y variable y queda sujeto, por lo mismo, al
conocimiento dialéctico; nace de la ignorancia, en un es-
fuerzo por llegar a ser completo y exacto.” (p. 256).

Se necesita poner atencién a lo ‘inacabado y va-
riable’ que constituyen las grietas para que el mercado
busque crear, a través del desarrollo cientifico y tecnolo-
gico, necesidades que la humanidad no tiene. Derivado
de lo anterior, podemos senalar que el perfil profesional
esta definido y caracterizados por:
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a) Rasgos personales (solicitados por los empleado-

res, como la edad) que forman parte de la identidad

individual construida desde la socializacion primaria y

consolidados en la socializacion secundaria.

b) Atribuciones o caracteristicas del desarrollo laboral

especificas para el desempeno de una profesion.

Lo anterior impacta a los procesos educativos de las

IES quienes, en la logica del mercado académico, consi-
deran los perfiles de un campo o subcampo profesional
para el disefo de curriculos que les permita responder
a las necesidades laborales, al mismo tiempo que im-
pactan, como sujetos académicos, en la conservacion,
reconstruccion y/o enriquecimiento de la identidad pro-
fesional y, por ende, del campo social de la profesion.

Perfil profesional docente en educacion superior

Al interior de los subsistemas de la educacién superior
existen marcadas diferencias entre el profesorado que
se dedica a la docencia, actividad que difiere de su for-
macion inicial, sea alguna profesion o disciplina especi-
fica, es decir, cuenta con un saber especifico, pero carece
de las herramientas didactico-pedagdgicas propias del
gjercicio docente, situacion que seguramente impacta
en el ejercicio de las funciones sustantivas. Las institu-
ciones de educacion superior en general desarrollan: do-
cencia, investigacion, extension y difusion de la cultura.
Actualmente, no obstante, para el caso de las escuelas
normales las funciones sustantivas se reducen a dos: la
docencia y la investigacion educativa, esto es, quedan
exentas de la extension y difusion de la cultura.
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La sociedad del conocimiento prioriza la com-
petitividad global y la productividad, ambas sujetas al
desarrollo cientifico y tecnoldgico y las logicas del mer-
cado. Organismos internacionales y nacionales, explicita
o implicitamente, reconocen la necesidad de un cambio
de paradigma en los procesos formativos y, por tanto, de
su personal académico. Tradicionalmente las y los cate-
draticos de este nivel educativo conformaban un campo
académico caracterizado para impartir clases centradas
en el dictado de catedra a un grupo de estudiantes pa-
sivos que recepciona lo que se transmitia, la mayoria de
las veces sin cuestionamiento alguno.

Cuando la sociedad se complejiza, evidentemen-
te, el campo de esta profesion entra en tensiones en tor-
no al paradigma tradicional frente a un paradigma cen-
trado en el aprendizaje, lo que implica un perfil docente
especifico. En el primero, basicamente no se requiere de
una formacioén especifica, al parecer es suficiente, ade-
mas del dominio de la disciplina, el prestigio; sin embar-
go, el segundo, requiere contar con docentes que, ade-
mas, posean habilidades pedagdgicas y didacticas para
gestionar el aprendizaje de estudiantes mas activos. Evi-
dentemente, para ambos casos, no existen escuelas que
tengan como opcion la formacion docente para el nivel
superior, por lo que es sabido que este personal se for-
ma durante su ejercicio docente, quizas, por ello, segin

Espinosa, Fernandez y Pachar (2019)
El Perfil profesional docente ha sido un tema de estudio de
muchos anos y cada vez toma mayor importancia a través
del tiempo por ser la parte fundamental en el desempeno del
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educadory en el proceso de ensenanza- aprendizaje. Se refie-
re a una variable primordial que interviene en la interrelacion
estudiantes-docentes (p. 1).

Definir el perfil profesional de las y los docentes
de la educacion superior no es una tarea facil. Desde
finales de la década del siglo XX, en la literatura existen
definiciones hegemonicas que se aproximan a tratar de
conceptualizar este perfil en la sociedad actual, desde
un perfil centrado en el aprendizaje y para el desarrollo
de competencias, entre ellas destacan la que proponen
Gutiérrez y Langarica (1994) como “el instrumento estra-
tégico de la planeacion académica, disenado para con-
figurar las caracteristicas relevantes de los elementos:
profesor y alumno en relacion con los objetivos del pro-
ceso educativo” (p. 3-4). Esta definicidn se circunscribe a
la gestion administrativa de una institucion, pues, consti-
tuye un insumo para la organizacién y distribucién de las
asignaturas o cursos curriculares de un plan de estudio
que han de ser impartidos a un grupo de estudiantes en
un tiempo determinado, por lo que esta definicion podria
ser ubicada en un paradigma pragmatico-utilitarista.

Por su parte, Salcedo (1997), citado en Arias G6-

mez et al., (2018), indica que el

Perfil del docente es el conjunto organizado y coherente de
atributos y caracteristicas altamente deseables en el docente
universitario, los cuales se expresarian en los conocimientos,
destrezas, actitudes y valores que le permitan desempenarse
eficientemente y con sentido creador y critico en las diferen-
tes funciones que corresponden a su condicién académica,
concebidas como funciones interdependientes comprometi-
das por igual en el logro de la misidn universitaria (s/p).
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Si bien es cierto que esta definicién expresa una
serie de rasgos que cualquiera podria poseer, desta-
can los términos “critico y creador” a los que subyace
la necesidad de un docente proactivo. Para Alfaro et al,,
(2008), el perfil profesional “estd conformado por ras-
gos especificos que definen al profesor a través de un
juicio integral de capacidades relacionales, cognitivas y
emocionales que son manifestadas en la actividad edu-
cativa.” (p. 39). Esta definiciéon asume que existe un per-
fil profesional que define al docente y éste sdlo es, en
tanto que sea capaz de aprobar el juicio integral de ca-
pacidades, es decir, aqui se concibe al docente como ins-
trumentador de programas, de ahi que esta definicion
se ubique dentro del paradigma pragmatico-utilitarista.

Por su parte, Bozu y Canto (2009) reconocen

el caso del perfil del profesorado universitario, para asegurar
una docencia de calidad de conformidad con los nuevos retos
que se plantean es necesario definir un perfil transferencial,
flexible y polivalente, capaz de adecuarse a la diversidad y a
los continuos cambios que se vienen dando en la sociedad en
la que vivimos (p. 90).

En esta concepcién, clasificada dentro del pa-
radigma pragmatico-utilitarista, el perfil profesional
del docente universitario es equiparable a un perfil
transferencial, es decir, s6lo hay que transferir los sa-
beres de una profesidn o disciplina con calidad; por
otro lado, la polivalencia y flexibilidad, si bien son
procesos dinamicos fundamentales en esta sociedad
global, pareciera que son rasgos complementarios. En
todo caso, las caracteristicas de esta definicién pue-
den ser cumplidas por la propia inteligencia artificial
y no por un ser humano.
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Entre tanto para Cébar (2011), el perfil profesio-

nal docente refiere a

caracteristicas indispensables como facilitador del apren-
dizaje, promoviendo un intercambio social, alcanzando un
conglomerado de competencias para afrontar de una manera
exitosa, el proceso de traspaso y obtencidn de conocimientos
desde y hacia un grupo de personas, en este caso, el alumna-
do dentro de una tematica educativa cualquiera, en distintos
niveles y bajo diversas modalidades (p. 33).

Mientras que los hermanos Arias Gémez, Ortiz y Garza
(2018) senalan que
el perfil del docente lo conforman un conjunto de competen-
cias que integran conocimientos, destrezas, habilidades, apti-
tudes, actitudes y valores, los cuales pondra en practica en el
salén de clase, para ensenar a los estudiantes a construir sus

conocimientos y a desarrollar las competencias que aplicara
en el ejercicio profesional (s/p)

Las dos ultimas definiciones senaladas se en-
cuentran dentro del paradigma centrado en el apren-
dizaje, por tanto, se reconoce que el estudiantado y el
profesorado tienen un papel mas activo en el proceso
educativo. Por ello, ambas concepciones se ubican den-
tro de un paradigma tendiente a ser mas humanista,
sin embargo, desde una Optica técnica y funcionalista
que responde a una légica de mercado dado porque las
definiciones incluyen el término “competencias” tam-
bién pueden ubicarse en el paradigma pragmatico-uti-
litarista, lo que implica que las concepciones revisadas
reflejan la complejidad en la que se ha convertido el
ejercicio docente.
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La complejidad de la docencia esta dada por el cues-
tionamiento epistemoldgico que tiene la manera en que
se transmite el conocimiento establecido en el curriculo,
es decir, socialmente, y en términos de Bourdieu (2008),
la docencia en la educacidn superior es un espacio de
lucha, donde uno de los debates es el que se tiene sobre
el conocimiento practico frente al conocimiento tedrico.
En ese sentido, Imberndn (2015) expone los factores que
cuestionan el conocimiento profesional de la docencia 'y
que inciden en su reconocimiento como profesion, y no

como semi-profesidn u oficio, son:
e  La subordinacion de la profesion a la produccion
del conocimiento de otros.
. La desconfianza en el profesorado, al que se con-
sidera incapaz de generar conocimiento pedagdgico y,
por tanto, de que éste sea valido.
« Laseparacion entre teoria y practica, en la que la
practica se considera una aplicacion de la teoria, no
existiendo una relacion dialéctica entre ellas.
. El aislamiento profesional, por el desarrollo de
un modelo metodoldgico de aula.
« Lamarginacion de los problemas morales, éticos,
sociales y politicos de la educacion, que son olvidados
y marginados en el conocimiento formal.
«  Elimpulso del gremialismo, mas que del trabajo
conjunto para la mejora colectiva.
e El factor de la descontextualizacion, ya que la
soluciones a las practicas son aplicables a cualquier
contexto educativo (p. 33).

Los factores senalados se caracterizan por ser consi-
derados estaticos e inamovibles y, por ello, siguen siendo
objeto de debate al interior y fuera del campo profesio-
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nal; sin embargo, los organismos nacionales e internacio-
nales recomiendan, en congruencia con la globalizaciony
la légica de mercado, una serie de instrumentos de poli-
tica publica en los que se establecen perfiles deseables
para el profesorado de la educacién superior, anulando
0 minimizando varios de los factores mencionados arri-
ba. Pareciera que estas sugerencias se hacen desde una
mirada mas humanista y menos técnico y funcionalista
en la que el conocimiento de la profesion docentes es
dinamico y no estatico, en tanto que se va desarrollando
a lo largo del ejercicio de ensenar. En un esfuerzo por
definir qué es el perfil profesional docente en educacion
superior, a partir de las definiciones revisadas, es posi-
ble, senalar que esta definido y caracterizados por:
a) Caracteristicas personales, definidas por los ras-
gos personales que coadyuvan en la construccion
de la identidad individual y que inciden en el de-
sarrollo laboral, como la edad, la autobiografia o el
sexo, entre otros.
b) Formacion profesional. Caracterizada por dos tipos
de formacion: la primera la formacion inicial susten-
tada en una disciplina o profesion especifica ajena a
la docencia que hace que el profesorado cuente con
un saber disciplinar o de una profesion. La segunda
es la formacion continua conformada por una serie de
acciones de actualizacién como cursos, seminarios o
talleres. También en esta opcién entran los posgrados.
) Atribuciones o caracteristicas docentes en la edu-
cacion superior, que son aquellas especificas para el
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desempeno de la docencia en el nivel superior en el
contexto actual marcado por el dinamismo de la glo-
balizacion y los avances cientificos-tecnoldgicos. Se
caracterizan por ser un conjunto de rasgos con un len-
guaje y practicas educativas en permanente debate,
mediadas por un cimulo de conocimientos, visiones y
representaciones de lo que es la docencia.

En el contexto actual en el que la mayoria de las ins-
tituciones de educacion superior cuentan con curriculos
centrados en el enfoque de competencias siguiendo las
recomendaciones de los organismos internacionales
como la OCDE y la UNESCO, se tiene que México, en la
necesidad de mejorar los perfiles de los docentes, ha
disenado un instrumento de politica publica que lleva
al cumplimiento de este propdsito en todos los niveles
educativos. Para el caso de la educacion superior y todos
sus subsistemas, en los ochenta se cre6 el SIN y a finales
del siglo pasado se cred el Programa de Mejoramiento
del Profesorado (PROMEP) dirigido fundamentalmente a
Profesores de Tiempo Completo (PTC), hoy denominado
Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PRO-
DEP), convirtiéndose en el primer programa a través del
cual se institucionaliza la evaluacién de las institucio-
nes de educacion superior de manera transexenal.

Su puesta en marcha y continuidad no ha estado
exenta de debates intensos, no s6lo a nivel nacional,
sino también internacional. Siguiendo a Bourdieu (2008),
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la docencia en la educacidn superior es un espacio en el
que se lucha por establecer ciertos criterios y condicio-
nes de pertinencia, y en la actualidad esta disputa esta
dada por el personal académico de tiempo completo,
pues son quienes ostentan las jerarquias. De ahi que el
profesorado de este nivel educativo esté en constante
competencia al interior de las instituciones.

Para el caso de la educacion normal, al ser parte de
la educacion superior, desde el 2005 el PRODEP estable-
ce los perfiles deseables de las y los formadores de do-
centes de la educacién obligatoria. En este sentido, se
retoma la concepcion que proponen Viramontes et al.,

quienes en el 2019 definen que
Un formador de formadores es un profesional de educacion
superior que tiene ante si el reto de formar profesionistas de
alto nivel, que posteriormente, al egresar de la escuela nor-
mal, a su vez tiene en sus manos el destino de una gran can-
tidad de sujetos [...] (p. 247).

Considerando esta nocién y las caracteristicas de
las escuelas normales, el perfil deseable de PRODEP hoy
en dia ha sido adaptado a las realidades de estas institu-
ciones para convertirse en un perfil posible, sin que ello
implique abandonar la légica del mercado académico y
que todo el personal académico tenga las condiciones
para participar y acceder a recursos extras. Siguiendo la
teoria de los campos de Bourdieu (1991y 1997), es posible
entender a las escuelas normales como espacios donde
diferentes docentes que poseen una formacion inicial y
experiencias formativas y laborales diversas, luchan por
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imponerse o resistirse a las politicas de evaluacién de
la educacién superior, especificamente al PRODEP. Esta
lucha se caracteriza por condiciones de participacion
desiguales que, a pesar de todo, sigue ocasionando la
exclusion y la profundizacion de la desigualdad social y
cognitiva del personal académico normalista.
El objetivo del PRODEP (2025), para las escuelas for-
madoras de docentes
es contribuir a la formacion profesional de docentes promo-
viendo una preparacion integral, critica, ambiental, huma-
nista, civica, intercultural y cientifica, a la vez que las y los
profesores alcancen las capacidades de investigacién-docen-
cia, desarrollo tecnoldgico e innovacién con responsabilidad
social, y con ello generen una nueva comunidad académica
capaz de transformar su entorno, ademas de que se articu-
leny consoliden en cuerpos académicos25. Para alcanzar este
objetivo la Secretaria de Educacion Publica (SEP), a través de
la Subsecretaria de Educacion Superior (SES) y la Direccion
General de Educacién Superior para el Magisterio (DGESUM),
ha emprendido, en el marco del Programa, acciones enfoca-
das a promover que las y los docentes logren demostrar su
compromiso social y sean capaces de transmitir a otros cono-
cimientos mediante recursos educativos con caracteristicas
especificas para la formacién de profesionales en las Escue-
las Normales (p. 1).

2En el ano 2023 se tenian registrados 211 Cuerpos Académicos (CA)
en las escuelas normales, de los cuales, 15 eran consolidados, 79 en
consolidacién y 117 en formacién. El total de docentes que partici-
paban en esos cuerpos académicos se distribuian de la siguiente
manera: 55 en CA consolidados, 331 en CA en consolidacién y 463 en
CA en formacion.
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EL PRODEP, como politica publica, plantea en tér-
minos weberianos un perfil docente “deseable” de tres
puntos fundamentales:
1. Tener nombramiento como Profesora o Profe-
sor de Tiempo Completo (PTC), la DGESUM aceptara como
PTC a las y los docentes que laboren preferentemente
de Tiempo Completo en la Escuela Normal, y de mane-
ra excepcional a las y/o los profesores que de manera
combinada laboren en la Escuela Normal y en Educa-
cién Basica, en este caso se validara con una constan-
cia emitida por el area responsable de Recursos Hu-
manos de la Secretaria de Educacién de la Entidad en
la que se senalen las claves y numero de horas de sus
plazas (sobre todo en el tercer caso), atendiendo a las
siguientes tipologias:
Docentes con 40 horas en la Escuela Normal. Preferible -
Docentes con 30 horas en la Escuela Normal. Preferible -
Docentes con al menos 20 horas o mas en la Escuela
Normal, y 10 0 mas en Escuelas de Educacion Basica.
Comprobables

2. Tener preferentemente el grado de doctorado (minimo

maestria);

3. Comprobar actividades en:
a) Docencia: Haber impartido cuando menos una asig-
natura curricular frente a grupo en su escuela normal
de adscripcion al afno (como minimo 4 horas por sema-
na) durante los anos 2024, 2023 y 2022, o a partir del
tiempo transcurrido de su primer nombramiento como
PTC en la IFD o desde la obtencién de su ultimo grado
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(en caso de que este tiempo sea inferior a tres anos,
el requisito contara a partir del afo de contratacion o
de obtencién del grado) |...]

b) Generacién o aplicacién innovadora del conocimien-
to/investigacion aplicada: debera presentarse un mini-
mo de tres productos (por lo menos uno de ellos debera
ser de autoria individual) éstos debieron realizarse en
el periodo que comprende los anos a evaluar [...]

Investigacion sobre el perfil docente de la educacion
superior de las escuelas normales

En cuanto a la investigacion o indagaciones en torno al
perfil docente de la educacién superior, cabe decir que
son pocos los estudios que indagan sobre el perfil actual
del profesorado de una institucion, mas alla del perfil
deseable PRODEP. Para el caso de las escuelas normales,
de manera explicita, pese a que desde la ultima déca-
da del siglo pasado se vienen haciendo estudios (en su
mayoria cuantitativos) sobre el tema en cuestién, en la
actualidad se encontraron pocos trabajos que aluden al
perfil profesional real de las y los docentes de alguna
institucion formadora.

Actualmente, ante los cambios disruptivos que
experimenta el sistema educativo, se apuesta a la con-
ciencia epistémica de cada docente normalista para que,
a partir del debate y el dialogo inherentes al codiseno,
se inicien y continden procesos reflexivos que incidan
en la reconstruccion de si mismos como formadoras y
formadores de docentes de educacion obligatoria. En los
ultimos anos, se ha indagado mas sobre las y los do-
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centes de la educacion superior, en general, y en par-
ticular en torno a las y los formadores de las escuelas
normales. Estudios sobre los ultimos, realizados desde
diferentes aristas, contribuyen a caracterizar el perfil
real, por ello, y sin afan de caer en la exhaustividad, los
considerados para este capitulo se han agrupado en tres
grandes grupos:

Las investigaciones que indagan sobre las sub-
jetividades de las y los formadores, al poner el acento
en el entramado de significados, sentidos, representa-
ciones sociosimbdlicas y redes simbdlicas que las y los
docentes normalistas ponen de manifiesto en la practica
con un impacto directo en las acciones formativas de las
y los futuros maestros de educacion obligatoria. Algunos
de sus representantes son:

Ramirez Rosales (2010), en su trabajo “El norma-
lismo: proyectos, procesos institucionales y acto-
res”, alude a las politicas publicas y los efectos
del discurso oficial que dan lugar a un modelo
paradigmatico denominado normalismo, carac-
terizado por un conjunto de representaciones so-
bre el ser docente en este nivel educativo.

Por su parte, Gutiérrez Alvarez (2013) en “Los

docentes normalistas: representaciones socia-

les sobre la formacion docente” analiza las re-
presentaciones sociales que posee el personal

académico de las escuelas normales en torno a

la formacion. Ello en virtud de la coexistencia de

diversas concepciones que inciden en la forma-
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cion de las y los futuros docentes. Conocer estas
representaciones contribuye al conocimiento del
profesorado y coadyuva a la construccion de un
Perfil profesional docente real.

En este tenor de trabajos se encuentra Zoila
Rafael Ballesteros (2013), con su investigacion
“Los saberes de los formadores en los espacios
de observacion y practica docente en la escue-
la normal” donde analiza los saberes desde los
cuales las y los formadores de docentes orientan
la experiencia, observacion y realimentacion que
realizan al estudiantado durante la practica pro-
fesional en las escuelas secundarias. Los resulta-
dos de este estudio abonan al conocimiento del
gremio académico denominado normales o, que
tradicionalmente se rige por una cultura propia
muy conocida pero poco estudiada.

Avalos Rogel (2013) en su “;La formacién como
prescripcion? Cuatro modelos de formacion ini-
cial de docentes a partir del analisis de redes
sociosimbodlicas” analiza las construcciones
simbdlicas que subyacen a las practicas forma-
tivas de la escuela normal como ese entramado
de construcciones sociales que se convierten en
el techo a partir del cual se actda, y que al ser
puesta en juego en los diferentes espacios aca-
démicos pasan a ser parte constitutiva desde las
perspectivas involucradas en la cultura de las y
los docentes normalistas, desde la cual actuan,
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reproducen y transforman seguiin un determinado
modelo de formacion docente. Estos resultados
también abonan al conocimiento de los perfiles
profesionales de la docencia real de las y los for-
madores normalistas.
Lozano Andrade (2016), quien desde el 2013 ha
trabajado trayectorias docentes, escribié “Las
trayectorias formativas de los formadores en
México”, cuyos resultados contribuyen a la cons-
truccion del perfil de las y los docentes norma-
listas, pues desde la subjetividad estudia los sig-
nificados y los sentidos sobre las circunstancias
formativas que el personal académico ha tran-
sitado a lo largo de su vida escolar, profesional,
personal y laboral.
Avalos y Aguilera (2022) presentan “La formacion
de sujetos colectivos epistémicos”, donde desa-
rrollan un trabajo tedrico y empirico en torno a la
emergencia de nuevos sujetos colectivos inscri-
tos en instituciones escolares y al asumir funcio-
nes especificas que coadyuvan al cumplimiento
de la mision institucional pueden denominarse
sujetos epistémicos.

Otro grupo de investigadoras e investigadores in-
dagan de manera expresa en el perfil real de sus docen-
tes, por ejemplo:

Jaimes, Maria del Carmen (2005), citada por Arre-
dondo (2007) en los avances de una investigacion inédi-
ta denominada “Un acercamiento a los profesores de

188



los Centros de Actualizacion del Magisterio del Estado
de Guerrero”, mediante un censo en los tres Centros de
Actualizacion Magisterial del estado de Guerrero se pre-
senta el perfil de las y los docentes formadores, conside-
rando: el sexo, la edad, el estado civil, la escolaridad, el
capital cultural, su origen social, la ocupacion y escolari-
dad de la madre y el padre, informacion sobre su ingreso
al subsistema, las relaciones entre el profesorado, ade-
mas de considerar posibles movimientos migratorios. La
investigacion de Pérez et al., (2013), es una comparacién
entre Argentina y México, denominada “El perfil docen-
te en los sistemas de educacion superior de México y
Argentina. Estudio comparativo.” En el reconocimiento
de que en ambos paises se trabaja desde el enfoque de
competencias, estos autores describen el perfil del do-
cente en la educacion superior de cada pais y aluden a
su necesidad de actualizacion constante.
Vera et al., (2014) con “Perfiles de Docentes en es-
cuelas Normales del Estado de Sonora” evaluan
las prdcticas de ensenanza en las ocho escue-
las normales del estado de Sonora. Los autores
aplicaron el modelo Marsh y Overall, cuyos re-
sultados, estadisticamente comprobados, fueron
catalogados en dos tipos: perfiles docentes con
desempeno aceptable y perfiles docentes con
desempeno no aceptable.
Pérez Ornelas (2015) en “;Quién es el docente
universitario de la educacion normal?”, hace ex-
plicito el perfil de las y los docentes normalista
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a la luz no sélo de las concepciones de perfil pro-
fesional docente expuesto en el PRODEP o por la
ANUIES, sino en interaccion con el Servicio Profe-
sional Docente (SPD), por ser quien forma a las y
los aspirantes a ingresar a la educacion obligato-
ria como docentes.

Viramontes et al., (2019), docentes de un CA de
la escuela normal rural Ricardo Flores Magén en
el estado de Chihuahua, en su estudio “El perfil
profesional necesario de los docentes de las es-
cuelas normales de México” caracterizan el perfil
real de las y los formadores de las escuelas nor-
males y, a partir de ello, realizan una propuesta
de rasgos de perfil profesional que organizan en
cinco dimensiones, campos o ambitos: el acadé-
mico-disciplinar, el de las competencias didacti-
cas, el campo cientifico, el campo humanistico y
el campo de las caracteristicas bdsicas genera-
les. De destacar que en esta indagacion, ademas
de la revision bibliografica, los autores analizan
las politicas de la entonces Direccién General de
Educacion Superior para Profesionales de la Edu-
cacion (DGESPE), hoy Direccién General de Educa-
cién Superior para el Magisterio (DGESuM) y las
reglas de operacién del PRODEP, aunado a ello,
recogen las opiniones del estudiantado de las
instituciones analizadas.

Velazquez et al., (2020) con “¢Quiénes son los do-
centes normalistas? El caso de la Escuela Normal
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No. 1 de Toluca” indagan sobre el perfil profesio-
nal y laboral, ademas del desempenfo y la satis-
faccion laboral en la normal. Otra investigacion
de corte exploratorio, realizado por Olvera et
al,, (2022) denominada “Identidad docente, for-
macién recibida y necesidades de formacion de
los profesores de la Universidad Autonoma de
México: resultados de ocho grupos de enfoque”
caracterizan a un grupo de profesores del nivel
bachillerato y de licenciatura de la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM), presen-
tan resultados sobre su identidad docente, sus
caracteristicas y necesidades de formacion.

El trabajo de Ortega Villalobos (2022), “La cons-
truccion de la identidad profesional de docentes
universitarios bajo contrataciones temporales y
por tiempo parcial. El caso de los profesores de
asignatura de la Universidad Nacional Auténo-
ma de México”, alude a la transformacion de la
profesionalizacion de la docencia de las institu-
ciones de educacion superior que ha llevado a la
contratacion de un profesorado de tiempo par-
cial y temporal sin una preparacioén y condiciones
para ejercer la docencia y que a su vez contribuya
a la conformacion de una identidad profesional
docente comprometida y de calidad.

Quinones Hernandez y Gonzalez Mercado (2025),
en su investigacion “Perfil profesional de los do-
centes de una escuela normal y las competencias
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TPACK”, revisan las competencia tecno-pedagoé-
gicas del contenido en las y los formadores de
la Benemérita y Centenaria Escuela Normal del
Estado de Patifogo (ByCENED); los datos empi-
ricos muestran que el personal académico tiene
un alto dominio de las competencias tecnologi-
cas integrado a su practica educativa de manera

eficaz la tecnologia, la pedagogia, la didactica 'y

el conocimiento del contenido.

Finalmente, otro grupo de investigadoras e inves-
tigadores pone el acento en el perfil profesional de las y
los formadores desde la logica del deber ser o del perfil
deseable (concepto con el que las y los docentes de edu-
cacion superior estan mas familiarizados). La aspiracion
de un perfil ideal se realiza sea atendiendo las recomen-
daciones que hacen los organismos internacionales, o
las fuerzas politicas de los actores involucrados en la
educacion, o bien, desde el perfil de egreso normalista y
su correlato con el perfil que se requiere para la forma-
cion. Entre estos estudios destacan:

Naranjo (2003), en “La formacién de los profeso-

res de las normales. Elementos para un programa

nacional”, pone en la mesa de discusion el perfil
de las y los formadores de docentes de las es-
cuelas normales. Entre las cuestiones mas deba-
tidas destacan los conocimientos disciplinarios

y pedagdgicos, su experiencia laboral, su perfil

profesional de origen, las metodologias y estra-

tegias que ponen en juego durante formacion del
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estudiantado, la evaluacion de su propios perfi-
les, la certificacion de competencias y las normas
o criterios de seleccion para el ingreso de estos
docentes al normalismo.

Lomeli (2016) con “El perfil del docente en la uni-
versidad del siglo XXI” expone una reflexion en
torno al docente universitario y las funciones
sustantivas de la Universidad Auténoma de Na-
yarit, especificamente, mediante un trabajo em-
pirico en el que el personal docente de la Uni-
dad Académica de Contaduria y Administracion
expresd su opinion respecto a la necesidad de
construir una propuesta de perfil docente idéneo
para un Perfil del Docente Universitario donde la
planta académica capaz de desarrollar las fun-
ciones sustantivas en el siglo XXI.

Otro trabajo para referir es el de Petra et al,
(2022), “La importancia del manejo de la relacion
profesor-alumno en la formacion de profesores”,
investigacion realizada con profesores universi-
tarios en un diplomado sobre la ensenanza de la
medicina en la UNAM. Ahi se expone la necesidad
de la profesionalizacion docente, en tanto que el
dominio de los conocimientos disciplinares ya no
es suficiente, muestran que el ejercicio de la do-
cencia requiere de: procesos de ensenanza efica-
ces, de un saber en el contexto laboral y de una
actualizaciéon permanente.
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Metodologia

Metodolégicamente se optd por un enfoque mixto con
objeto de determinar y analizar el perfil del profesora-
do normalista que particip6 en el codiseno de los Planes
2022 de la LEyAT que se imparte en las escuelas normales,
desde un enfoque mas practico que tedrico, siendo una
investigacion de tipo empirico, descriptiva explicativa al
interpretar datos obtenidos durante el periodo de mayo
a noviembre de 2024, mediante una encuesta via Google
Forms, dirigida a las y los codisenadores que decidieron
voluntariamente participar en el estudio.

De acuerdo con los datos registrados en el Sistema
de Informacién Basica de la Educacion Normal (SIBEN),%
para el ciclo escolar 2024-2025, la LEyAT, Plan 2022, re-
gistré una matricula nacional de 5, 999 estudiantes. Esta
cifra se distribuye en 23 entidades y 51 escuelas norma-
les, de las cuales sélo siete son de sostenimiento priva-
do. Puebla fue la entidad que mayor matricula registré en
esta Licenciatura, con un total de 2185 estudiantes, lo que
representd el 36.42% de la matricula nacional; mientras
que Colima tuvo una poblacidn de 18 estudiantes, lo que
representa el 0.30% de la matricula nacional. Cabe desta-
car que en Puebla y en el Estado de México se registraron
el mayor nimero de escuelas que impartieron la LEyAT,
con 12 y 5 instituciones respectivamente.

26 EL SIBEN se gestiona desde la Direccion de Sistemas de Informa-
cion, perteneciente a la Direccidon General de Educacién Superior
para el Magisterios (DGESuM).
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De igual manera en el SIBEN, para el mismo ciclo
escolar, se reportd un total de 16498 docentes a nivel
nacional. De los cuales, 5936 son de tiempo comple-
to, 2003 de medio tiempo, 832 de 3/ de tiempo, 7580
tienen contrato por horas y 117 registran otro tipo de
contratacion. En el caso de la LEyAT concretamente se
reportan 809 docentes normalistas a nivel nacional?,
de los cuales se tiene un registro de 140 como parti-
cipantes en el codiseno de la Licenciatura, incluyendo
los cursos nacionales?® -desde el primer hasta el sexto
semestre. Dichos participantes representaron a 19 en-
tidades y 27 escuelas normales.

Para lograr el propésito de esta investigacion, se
elabor6 un cuestionario dirigido a docentes normalis-
tas cuya caracteristica principal es haber participado en
todo el proceso de codiseno, esto es, desde la construc-
cion del perfil de egreso de la LEyAT hasta la elabora-
cion de los programas del primer al sexto semestre de la

77 Los datos se recuperan de la Direccion de Desarrollo Curricular de
la DGESuM, que fue la responsable de coordinar el diseno curricular
de las 18 Licenciaturas de los Planes 2022.

28 Cabe senalar que, como resultado del Congreso Nacional para
el Fortalecimiento y Transformacion de las Escuelas Normales PU-
blicas, el cual se realizé en cuatro etapas y conté con la participa-
cién y representacion de todas las escuelas normales publicas, se
acordé la construccién de mallas curriculares para los Planes 2022
de las Licenciaturas para la Formacion de Maestras y Maestros de
Educacién Basica, incluyendo la Licenciatura para la Ensefanza y
Aprendizaje en Telesecundaria, con el 50% de cursos nacionales y
50% de cursos que respondan a las necesidades y caracteristicas
de cada entidad y cada escuela normal, mediante espacios curri-
culares para la flexibilidad curricular. El Consejo Nacional de Auto-
ridades de Educacion Normal (CONAEN) validé este acuerdo en su
sesion plenaria del 23 de junio de 2022. De esta manera, el codisefno
incluyé la definicidn de los perfiles de egreso, las mallas curricula-
res y la construccion de los cursos nacionales.
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malla curricular nacional. El instrumento se estructur6
con preguntas en su mayoria de opcién multiple para
precisar informacion sobre su formacion, experiencia y
opiniones. En la encuesta participaron 58 docentes nor-
malistas que cumplieron con el requisito de ser parti-
cipantes desde el inicio del proceso, lo que representé
el 41.43% del total de participantes en el codiseno de la
Licenciatura. Adicionalmente, se emplearon técnicas de
investigacion de tipo bibliografico para recuperar estu-
dios relevantes en torno al perfil profesional docente en
la educacion superior, especificamente, las que aluden a
las y los formadores de docentes normalistas y en parti-
cular de Telesecundaria, que, como ya se ha mencionado
sobre estos formadores, no existen.

Presentacion y analisis de resultados

Respecto a las caracteristicas personales, el equipo na-
cional de la Licenciatura que particip6 en la encuesta se
caracterizd por estar constituido en un 62.2% por muje-
res, 31% son hombres y el 1.7% opt6 por no especificar
su género. Aunado a lo anterior, el 62.1% no contaba con
experiencia en el diseno curricular, en tanto que el 37.9%
manifestd contar con ella al participar en el diseno del
Plan y programas 2018, pues los programas anteriores a
este Plan databan de 1999. En este tenor, es de hacer no-
tar que las mujeres participantes no sélo entraron a una
nueva experiencia profesional combinada con su jorna-
da laboral y las labores de la casa, es decir, cumplieron
una tercera jornada de trabajo.
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Otra de las caracteristicas de las y los participan-
tes en la encuesta, es la edad. La siguiente grafica mues-
tra que 82.75% son docentes mayores de 40 y hasta 75
anos, siendo pocas las y los jovenes que participaron en
el codiseno (sélo una persona de entre 25-30 anos, una
entre 30-35 anos y ocho entre 35-40 anos).

Grafica No.1. Edad de las y los codiseiiadores
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Del grupo 40-75 anos, solo siete se ubican en la
senectud, mientras que 41 personas estan en la adultez
madura, etapa en la que se priorizan, segun Erickson
(1979, 2000 y 2014), al menos tres dominios que inciden
en su desempeno laboral: el procreativo, el productivo y
el creativo. En el primero, las y los docentes buscan dar
o brindar atencion, carino y responder a las necesida-
des de cada generacion, en este caso del estudiantado
normalista; el segundo tiene que ver con la integracion
del trabajo a la vida familiar, de manera que durante
el codiseno las reuniones se realizaron en contraturno
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y generalmente en la tarde noche; y finalmente en la
etapa creativa caracterizada justo por realizar aporta-
ciones a la sociedad, en este caso, la conclusion de los
programas educativos de las y los futuros maestros de
Telesecundaria. Evidentemente, estas tres dimensiones
estan transversalizadas por las representaciones socio
simbdlicas a las que aluden Avalos y Aguilera (2022),
ademas de los saberes que han ido construyendo a lo
largo de su experiencia docente, respecto a la docencia
en Telesecundaria.

En la formacién inicial es de reconocer que las
escuelas normales, al igual que en otras instituciones
de educacion superior, su personal académico no ha
sido formado para ejercer la docencia con poblacion jo-
ven-adulta y en ocasiones tampoco conocen las nece-
sidades de la educacion, pues su formacion inicial, en
varias ocasiones, es ajena al campo educativo o incluso
a las ciencias sociales. De ahi la importancia de recupe-
rar esta informacion, en tanto que tiene corresponden-
cia con otro de los atributos del desempeno laboral. La
siguiente grafica muestra las procedencias formativas
de las y los codisenadores.
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Grafica No. 2. Escuela de formacion inicial

58 respuestas

@ Normal basica

@ Normal Superior

© Licenciatura en UPN
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Centro de actualizacion del Magisterio

@ Licenciatura Universitaria

@ Licenciatura en alguna Universidad Te

@ Licenciatura en otras Instituciones de

@ Nivel Técnico Superior
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La informacion puede ser clasificada en tres gru-
pos, segun la formacion profesional inicial: normalistas,
ciencias sociales y ciencias duras y/o informaticas. En
relacion con el primer grupo, 22 participantes indicaron
haber cursado una licenciatura relacionada con la edu-
cacion, de los cuales seis cursaron la Licenciatura en
Educacion Secundaria, cinco de ellos con especialidad
en Telesecundaria®; cinco la Licenciatura en Educacion
Primaria; cuatro la Licenciatura en Educacion Media con
diferente especialidad; tres la Licenciatura en Pedago-
gia; uno la Licenciatura en Educacion Especial®’; uno la
Licenciatura en Educacion en Ensenanza del Inglés para
hablantes de otras lenguas; uno la Licenciatura en Ase-
soria Psicopedagogica; uno la Licenciatura en Educacion.
Cabe senalar que 17 cursaron su licenciatura en institu-

29 So6lo en uno de los casos, ademas de esta Licenciatura, refiere
contar con la Licenciatura en Psicologia.

30 En este caso, se registra también la Licenciatura en lengua y
literatura espanola como parte de su formacién inicial, aunque sélo
se toma como referencia la primera que refiere.



ciones formadoras normalistas, por tanto, cuentan con
la experiencia de haber sido estudiante normalista,
tienen experiencia laboral en algun nivel de educacion
basica y, sobre todo, son docentes portadores y aporta-
dores de una cultura normalista, todos ellos elementos
necesarios en el codiseno de los programas de LEyAT.

En cuanto al sequndo grupo referido a quienes es-
tudiaron licenciaturas de ciencias sociales, se registran
20 respuestas, de las cuales cuatro refieren una forma-
cion en la Licenciatura en Administracion o Administra-
cion de empresas; tres en la Licenciatura en Psicologia
social; tres en la Licenciatura en literatura o lenguas;
dos en la Licenciatura en Sociologia; dos en la Licencia-
tura en Derecho; dos en la Licenciatura en Historia; dos
en la Licenciatura en Ciencias de la comunicacion; uno
en la Licenciatura en Psicologia; uno en la Licenciatura
en idiomas. Si bien es cierto que las y los académicos
que conforman este grupo no fueron formados para
ser docentes de una poblacion joven-adulta, también
es cierto que la variedad de profesiones centrada en
las ciencias sociales les facilita el acercamiento a las
necesidades del estudiantado, a la comprension de las
necesidades y problemas de la educacion en general y,
en especifico, de la practica profesional en la educa-
cion basica, entre otros aspectos. Para el codiseno, esta
diversidad constituyo la fortaleza en la construccion de
los diferentes programas de estudio que contemplaron
la variedad de disciplinas.
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Finalmente, el tercer grupo de académicas y
académicos conformado por 16 participantes que re-
fieren haber cursado una licenciatura en ciencias na-
turales o duras, o bien, alguna formacion relacionada
con la informdatica o computacién, como a continua-
cion se especifica: cinco Ingenierias (uno en Ingenie-
ria en instrumentacion electrénica, uno en Ingenieria
industrial y de sistemas, uno en Ingenieria bioquimi-
ca, uno en Ingenieria ambiental y derecho, uno en In-
genieria en alimentos); tres en Licenciaturas relacio-
nadas con la quimica; tres Licenciaturas relacionadas
a la informatica y la computacion; uno en la Licencia-
tura en matematica educativa®; uno en la Licenciatura
en economia; uno en la Licenciatura en biologia; uno
en la Licenciatura en contaduria publica; uno en la Li-
cenciatura en mercadotécnica.

El segundo y tercer grupo de licenciaturas de for-
macion inicial referidas poseen como cualidad la hete-
rogeneidad de profesiones, lo que lleva a este profeso-
rado normalista a construir o apropiarse de lenguajes 'y
de una cultura normalista mediante debates y procesos
dialégicos desde, con y para la diversidad. En estos pro-
cesos se juegan diferentes cosmovisiones y representa-
ciones sociosimbdlicas del ser docente y del imaginario
sobre cémo se forma un docente de telesecundaria, es-
tos dialogos académicos no ocurren sin las tensiones'y

las dificultades que supone abrirse a escuchar a otras

3 Este caso en particular, ademas de esta licenciatura senala haber
cursado la Licenciatura en Informdtica y la Licenciatura en Educa-
cién Secundaria con especialidad en Formacién Civica y Etica. Aun-
que sélo se contabiliza la primera referencia de formacion inicial.
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y otros, tal como dice Bourdieu. Las y los académicos
disciplinares y normalistas acostumbrados a trabajar de
manera endogamica, ahora en el codiseno experimen-
taron la necesidad de abrirse para trabajar con otras y
otros profesionales desde una mirada interdisciplinaria,
local y nacional. A continuacion, se presentan algunas
opiniones que reflejan algunas tensiones:
Algunas escuelas tenian equipos de trabajo de varios inte-
grantes y en las consultas al ser mayoria obviamente domi-
naban sobre las decisiones de lo que se tenia que hacer y
si solo eras tu de tu escuela se tenia que buscar que otros
apoyaran tu propuesta. También dependia del coordinador de
su mediacion (Codisefnadora 02).
En ocasiones me sentia desplazada u omitida en ciertas apor-
taciones personales, ya que consideraban que mis aportacio-
nes no eran relevantes (Codisefarora 03).
El que algunos profesores desean mantener sus posturas
ideoldgicas en los programas y no lo que realmente genera
una propuesta de aprendizaje (Codisefadora 37).
Considero que en general la disposicion al trabajo y a flexibili-
zar la visiones y opiniones, ser analiticos pero practicos, pues-
to que en algunos equipos no se avanzaba por companeros o
companeras que se empecinaban en que se cumpliera en el
programa lo que ellos solicitaban (Codisefiadora 39).
El negarse a modificar aspectos del programa que no hacen
l6gica con fundamentos tedricos esenciales (Codisenador 50).

Cabe destacar que, pese a las tensiones, el codi-
seno de los programas de estudio para la formacion de
docentes de este nivel requeria reconocer y potenciali-
zar los saberes y conocimientos de la heterogeneidad de
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profesiones convergentes, pues los equipos de codiseno,
semestre tras semestre fueron capaces de contextuali-
zar sus conocimientos disciplinarios con relacién al es-
tudiantado y al ambiente normalista en donde ocurren
los procesos de aprendizaje. Esto derivo en que, de ma-
nera implicita, cada equipo codisenador se constituyera
en una comunidad epistémica en la que operd la cog-
nicion distribuida con ejes centrales sustentados en el
conocimiento del estudiantado, el lugar en el que se de-
sarrollan las practicas profesionales y del ambiente for-
mativo de a institucion. Esto es, los programas elabora-
dos tienen un conocimiento situado, donde la presencia
de varias disciplinas facilit6 la seleccion y graduacion de
conocimientos disciplinares, asi como la construccion
de estrategias didacticas sugeridas, en funcion de las
necesidades formativas del estudiantado, en palabras
de algunas o algunos informantes:
Fue fundamental ya que permitié el intercambio de ideas
y la facilidad de propuesta (Codisefiadora 13). Definitiva-
mente un trabajo de codiseno requiere del trabajo cola-
borativo, tanto para el disefio como para su operacién
desde las aulas. Se comparten distintas miradas, segun
cada profesion, de aquello que se desea plasmar y se da
oportunidad a que la discusién con propuestas sea la que
vaya orientando la construccién de los programas (Codi-
senadora 26).
Fue muy importante, pues, permitioé la participacion de to-
dos desde sus perfiles profesionales sin perder el objetivo
central en el disefo de los programas (Codisenadora 49).
Permitid la investigacidn y conocimientos para aportar; se
propicid la deliberacién; se llegd a acuerdos (Codisenador 30).
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Otro aspecto fundamental del perfil profesional
docente normalista, lo constituye la experiencia en edu-
cacion basica que tienen las y los codisenadores, pues
permite que los programas del curriculo sean construi-
dos considerando su experiencia desde la realidad de lo

que ocurre en estas escuelas.

Tabla 1. Experiencia en la educacion obligatoria

Rango de — Rango de ~
experiencia Codisenadores/as experiencia Codenadores/as

6 meses a 5 anos 13 20.1 a 25 anos 2

5.1a10 anos 12 25.1 a 30 anos 3

10.1 a 15 anos 7 451 a 50 anos 1
No tengo expe-
- riencia en edu-

15.1a 20 anos 7 cacién basica o 13
media superior

Elaboracion propia con base en datos empiricos.

La tabla muestra que de los 58 codisenadores, 13
no cuentan con experiencia docente en educacion basi-
ca o media superior, lo cual no constituyé un obstacu-
lo, en virtud de que 45 codisenadoras y codisenadores
manifestaron tener experiencia en la educacion obliga-
toria, condicion estratégica para el codiseno de los pro-
gramas de estudio, en el acompanamiento en las prac-
ticas profesionales, entre otros aspectos, pues, quienes
cuentan con esta experiencia han podido experimentar
de primera mano la aplicacion de la normatividad y ac-
tuar conforme a los principios éticos y legales de la edu-
cacion mexicana. Asimismo, conocen el funcionamiento
del Consejo Técnico, la conformacion y funcionamiento
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de las cooperativas escolares, la organizacién de las co-
misiones, las dificultades o facilitadores para la parti-
cipacion de las madres y padres de familia, el exceso
de tramites burocraticos, las brechas de desigualdad,
entre otros aspectos. Pedagdgicamente cuentan con cri-
terios minimos establecidos por la USICAMM, al saber
lo que sucede en el aula porque conocié las capacida-
des y necesidades de la poblacién que atendio, generd
ambientes de aprendizaje pertinentes, y es posible que
haya construido estrategias o proyectos de intervencion
comunitarios. En este tenor, al responder a la pregun-
ta ¢qué otros facilitadores académicos permitieron su
participacion en el codiseno? Algunas de las y los infor-
mantes mencionaron su participacién como docente de
educacion bdsica o media superior, como se muestra en
las siguientes expresiones:

La experiencia docente frente a grupo y el conocimiento de
las condiciones en que se encuentran las escuelas Telesecun-
darias de las regiones sierra-costa (Codisenadora 17).

En nuestro caso, el haber sido no sélo formadores de inglés,
sino que tuvimos el honor de contar con formadores de in-
glés con experiencia en educacion basica, dentro del equipo.
Sobre todo, por el peso del background laboral de cada uno,
asi como la preparaciénacadémica contribuyeron sustancial-
mente a la dindmica de trabajo y organizacién del mismo.
Hubo espacio para iniciativas, cambios, propuestas, asi como
para una metodologia de trabajo que fue evolucionando en
estos casi cuatro anos de trabajo en conjunto. Creamos nues-
tros propios formatos o modelos de trabajo al dosificar desde
el inicio todo un trayecto de 6 cursos de inglés en telesecun-
daria (Codisenadora 18).

Conocimiento de educacion basica (Codisenador 24).
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Otro elemento del perfil profesional docente nor-
malista que aboné al codiseno fue la experiencia como
formadores de docentes. De ahi que en el perfil de las y
los codisenadores se haya incluido una pregunta para
recabar tal informacidn. Al respecto, la grafica siguiente
muestra los datos de las y los informantes:

Grafica No. 3. Anos de servicio en la escuela
normal, CAM o Universidad

58 respuestas

©® 6 meses a 5 afos
®5.1a10an0s
10.1 a 15 afos
@ 151220 afos
@ 20.1 a 25 afos
@ No tengo experiencia en el normalismo

EL 55.2% de las y los informantes cuentan con ex-
periencia en la educacion superior mayor a los quince
anos y menor a los 25 anos, quienes evidentemente no
fueron formados para la docencia, y menos, para formar
maestras y maestros de educacion basica. Trabajar pe-
dagdgicamente con poblacion joven-adulta representa
un reto con implicaciones distintas para quienes egre-
saron de instituciones formadoras de docentes, porque
supone un cambio en la concepcion de aprendizaje en

cuanto a quién se dirigen y como lo hacen, debido al he-
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cho de que habran de formar profesionales capaces de
ensenar a aprender a las y los adolescentes de secun-
daria, y lo haran desde su experiencia como profesional
del nivel basico y como estudiante normalista. Para las
y los codisenadores egresados de alguna institucion de
educacion superior distinta a las escuelas normales, im-
plicé descentrar su concepcién de aprendizaje desde su
propia experiencia como estudiante para construir una
practica docente que articule, desde la accion pedagogi-
ca, los conocimientos, el pensamiento, los sentimientos
y valores.

Estas diferencias formativas tienen un impacto
en dos dimensiones, por un lado, en los procesos de en-
senanza y aprendizaje, sobre todo, durante el acompa-
Ramiento a las practicas profesionales. Por otro lado, en
el codiseno de los programas donde el punto de partida
de cada comunidad epistémica estuvo marcado por las
situaciones tensantes derivadas de la experiencia de po-
ner en juego una concepcion de aprendizaje sustentada
en un proceso dinamico y distribuido, lo que marco el
avance o retroceso en las representaciones sociosimbo-
licas de la manera en que se forman a las y los docentes
de telesecundaria en las escuelas normales.

Un elemento importante aportado al proceso de
codiseno, lo constituyen los conocimientos practicos en
torno a formacién docente, mismos que fueron adquiri-
dos a partir de la experiencia de trabajar en las escue-
las normales. Cabe senalar que esta aportacion no esta
exenta de la tension entre la teoria y la practica, pro-

207



ducto de las representaciones sociosimbdlicas del deber
ser de la formacion docente que las y los participantes
ponen de manifiesto durante el proceso de elaboracion
de los programas de estudio, y en el entendido de que
la formacion de estos profesionales es desde la expe-
riencia vivida. Los debates contindan sosteniendo la tra-
diciéon normalista: la practica profesional como un eje
dinamizador de la formacidn de maestras y maestros, en
este caso de Telesecundaria.

En otro orden de ideas es sabido que actualmen-
te el desarrollo cientifico-tecnoldgico tiene una relacion
directa con los procesos de produccién, comunicacién y
difusion del conocimiento, de ahi que la investigacion 'y
la publicacién de sus resultados sea una de las carac-
teristicas de la tercera dimension del perfil profesional
docente normalista. El perfil profesional docente de la
educacion superior es uno de los requisitos de ingreso
al PRODEP, y para indagar al respecto, se introdujo una
pregunta relativa a las publicaciones realizadas en los
Gltimos tres anos, pues, para publicar, al profesorado
normalista le implica poner en juego habilidades inves-
tigativas, tecnoldgicas, de comunicacion escrita y, en
ocasiones, orales, mismas que a su vez se reflejan en su
practica educativa. La siguiente grafica muestra la infor-
macion proporcionada:
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Grafica No. 4. Publicaciones

58 respuestas

Libros académicos de su autor! 8(13.8%)

Revistas o libros coordinados 8(13.8%)
Capitulos de libro de su autoria 26 (44.8%)
Articulos publicados en revista
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No he publicado 14 (24.1%)
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Esta grafica muestra que, a excepcion de 14 infor-
mantes, 44 cuentan con habilidades investigativas y, por
tanto, de escritura. Es de reconocer que la investigacion
y su publicacion también es un medio de profesionaliza-
cion y desarrollo docentes, en virtud de que fomentan,
en quienes la desarrollan, una cultura de analisis y re-
flexion critica de su practica docente, lo que les permite
poner en juego estrategias pedagdgicas mas efectivas
y, aunado a ello, promueven saberes y conocimientos
actualizados. Esto no sélo incide en la practica de la for-
macion inicial de docentes, sino también en el campo
docente en general y, en especifico, el normalista. Res-
pecto al codiseno de los programas de estudio de LE-
yAT, la investigacion y su publicacion se constituye en
un pilar al brindar elementos tedricos y metodoldgicos
para la construccion de los propdsitos, la seleccién de
los contenidos, el disefo de actividades y la seleccion de
la bibliografia sugerida.

40
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Entre las principales publicaciones, senaladas
por las y los informantes, destacan: ponencias en dife-
rentes eventos, capitulos de libro, seguidos de articulos
publicados en revistas indexadas y, posteriormente, ar-
ticulos en revistas no indexadas. La investigacion de las
y los codisenadores deriva en tres impactos: el primero
en la profundizacion en la actualizacion y desarrollo pro-
fesional, como se senald arriba; el segundo, en el campo
de la docencia normalista a la cual aportan hallazgos
y nuevos conocimientos; y, finalmente, en el codiseno
donde las habilidades investigativas se constituyeron en
aportaciones que facilitaron el proceso, como lo expre-

san las siguientes opiniones:
Los que tenian, por sus habilidades de investigacién, mayor
manejo en los temas de los cursos ayudaran a otros a apren-
der, comprender, buscar informacién y formar asi cuadros de
trabajo competente al aprovechar las habilidades de los de-
mas (Codisefiador 13).
Que permitieran brindarles ayuda a los mas lentos en el uso
de la tecnologia (Codisefiadora 16).
La facilidad de algunos colegas para la redaccion e investiga-
cion es de reconocerse (Codisenadora 25).

Otro elemento que coadyuvo a lograr el codise-
no son los estudios de posgrado, por lo que también se
incluy6 en la encuesta una pregunta que indaga sobre
el dltimo grado de estudios y los posibles apoyos que
tuvieron para cursarlos. El 60.3 % de las y los participan-
tes informaron que no tuvieron ningun apoyo; el 20.7%,
al contar con perfil PRODEP, obtuvo recursos, aunque
este personal docente no forma parte de cuerpos aca-
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démicos; el 13.8%, ademds de contar con perfil PRODEP
forman parte de un Cuerpo Académico; y, finalmente el
5.2% tuvo apoyo del PRODEP, aunque en la actualidad
ya no cuenta con él. En total, el 39.7% recibieron apoyo
para cursar estudios de posgrado, lo que se traduce en
otra forma de profesionalizacion docente y en mejores
condiciones para el ejercicio de su practica.

Sobre estos posgrados, 20 participantes refieren
contar con cédula de maestria, mientras que otros 7 in-
dican tener solo estudios de ese nivel educativo, pero
aun no cuentan con cédula profesional; 15 participan-
tes dijeron contar con cédula de doctorado y otros 14
solo con estudios. Sélo una persona indicé contar con
posdoctorado, una persona mas con especializaciéon o
especialidad, como se muestra en la siguiente grafica,
lo que significa que el 100% de los encuestados cuenta
con al menos estudios de posgrado, situacion que podria
colocarles en el cumplimiento de uno de los requisitos
del perfil deseable senalado en el PRODEP.
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Grafica No. 5. Ultimo grado de estudios
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De los 27 docentes normalistas que refieren como
maximo nivel de estudios una maestria, con cédula y sin
ella, 20 son en educacion, en ciencias de la educacion,
en docencia o ensefanza. Seis se refieren a maestrias
en: Negocios, Tecnologia educativa, Gestion ambiental
para la sustentabilidad, Redes y sistemas integrados,
Comunicacion y tecnologia educativa, y uno mas que
no especifica la denominacion del programa educativo.
Como se puede inferir, varios de estos posgrados apor-
tan elementos para el codiseno de cursos, por ejemplo,
los relativos a los trayectos formativos: Lenguas, len-
guajes y tecnologias digitales y Formacion pedagdgica,
didactica e interdisciplinar.

En cuanto a las y los participantes que refieren
como maximo nivel de estudios un programa de doctora-
do, s6lo 21 de ellos estan vinculados a la educacion, do-
cencia, ciencias de la educacion, innovacion educativa,
formacion docente o investigacion educativa. Los otros

programas de doctorado son: dos en Tecnologia educati-
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va*, uno en Filosofia e historia de las ideas, uno en Ge-
rencia y politica educativa, cuatro sin denominacion del
programa educativo. En lo que respecta al Unico posdoc-
torado registrado, resulta ser una formacion especifica
de un campo disciplinar, pues la formacion inicial es la
Licenciatura en Historia y el Doctorado en Historia y Es-
tudios Regionales. En la especializacion o especialidad
no se registra denominacion alguna. Como se puede in-
ferir, algunos de estos posgrados abonan conocimientos
para el diseno de cursos, por ejemplo, los del trayecto
formativo Fundamentos de la educacion.

En cuanto a los retos que las y los codisenado-
res tuvieron que superar, en general, tienen que ver con
los institucionales, pues, al parecer no tuvieron descar-
ga académica, de ahi que, el codisefo estuvo combina-
do con la investigacion y la imparticién de clase. Otro
elemento criticado fue la falta de habilidades comuni-
cativas asertivas y la falta de actualizacion de algunos
integrantes en el equipo, lo que dejé mayor responsabi-
lidad a quienes lideraron a los equipos para el codiseno
de los cursos.

Cabe senalar que un elemento que facilito la su-
peracion de los desafios enfrentados en el codiseno lo
constituye la seguridad laboral, por lo que en la encues-
ta se incluy6 una pregunta en torno a las condiciones la-
borales de quienes participaron en el proceso, ademas,

%2 Estos dos programas no se contabilizan en los doctorados vincula-
dos a la educacién, debido a que quienes refieren estos programas
de posgrado tienen una formacién inicial en Computacién y en In-
genieria en instrumentacidn electrénica, por lo que no implican una
formacién pedagdgica previa.
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existe una tipologia de esta condicion como requisito
para ingresar o sostener el PRODEP. En ese sentido, la
siguiente grafica muestra la situacion laboral de las y
los informantes:

Grafica No. 6. Condicion laboral
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De las y los codisenadores, el 82.7% manifiesta
contar con una plaza definitiva, sea de tiempo completo,
tres cuartos, medio tiempo o por asignatura. Al parecer,
la asignacion definitiva de una plaza otorga una segu-
ridad laboral que posibilita la realizacion de diversas
actividades académicas y el acceso a ciertos beneficios.
Sin embargo, esto no es del todo cierto, sobre todo para
quienes tienen medio tiempo o estan por asignatura y,
menos aun, el 13.7% carente de la definitividad, en virtud
de que en estos casos las y los académicos requieren de
la busqueda de opciones que complementen sus ingre-
sos o les permitan acceder a una plaza, lo que dificulta,
entre otros aspectos o condiciones, la participacion en
el proceso de codiseno.
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Como se senalé anteriormente, este rubro es un
elemento de ingreso al perfil PRODEP, por lo que quizas
el 67.2% de las y los codisenadores (con 40 o 30 horas
en la escuela normal) podrian acceder al mismo. Por su
parte, el 8.6% del profesorado de medio tiempo, pese
a las modificaciones del PRODEP (para el caso de las
normales), es probable que no cuenten con el minimo
de horas en la educacion basica, quedandose fuera de
este beneficio.

Otro elemento del perfil profesional docente nor-
malista lo constituye la docencia frente a grupo. La si-
guiente grafica muestra la cantidad de horas que las y
los codisenadores participantes le han dedicado a esta
actividad académica:

Grafica No. 7. Horas/semana dedicados a la planea-
cion docente
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Como se observa, a excepcion de 13.8% que pla-
nea o no al inicio del semestre, las y los demas codise-
nadores participantes le conceden cierta importancia
a la planeacion de las actividades a realizar frente a
grupo porque el 22.4% dedica mas de diez horas a esta
actividad. Esta informacion significa que el profesorado
cuenta con elementos pedagdgico-didacticos que abo-
nan al diseno de los programas de los cursos, especifi-
camente los referidos al trayecto formativo Formacién
Pedagdgica, Didactica e Interdisciplinar.

Grafica No. 8. Horas/semana dedicados al codiseino

0/

Como se vera mas adelante, fueron varios los
obstaculos que incidieron en el desarrollo del proceso
de codiseno. Las y los participantes manifestaron que
esta actividad se desarrollé al mismo tiempo que otras
actividades académicas. De acuerdo con la informacion
proporcionada, el 37.9% le dedic6 al codiseno mas de
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diez horas a la semana, mientras que el 62% solo pudie-
ron dedicarle menos de nueve horas. Cabe aclarar que
este ultimo porcentaje es muy cercano al 60.3% de codi-
senadores que tienen una plaza definitiva con cuarenta
horas, por lo que habrad que indagar en torno a otras ac-
tividades académicas que desarrollan.

Con la informacion presentada hasta este punto,
se da respuesta a la pregunta ¢cual es el perfil personal
y profesional del profesorado normalista que participd
en todo el proceso de codiseno de la LEyAT, Plan 2022? Y,
de manera parcial, se han abordado elementos para res-
ponder a la pregunta ;cuentan, las y los codisenadores,
con elementos para determinar cémo se forma una o un
docente para Telesecundaria? Por lo que, a continuacion,
se presentan otros datos que contribuyen a profundizar
como las y los codisenadores conocen qué necesidades
tienen las maestras y los maestros de telesecundaria
sobre su practica, y saben cémo formar al estudiantado
para que alcance el perfil profesional que le permita en-
frentar dichas necesidades, ademas del perfil estableci-
do en la politica educativa actual.

Sabedores de que cada escuela normal esta in-
mersa en una cultura escolar cuyas relaciones de cau-
salidad se expresan de diferentes maneras en la gestion
administrativa y organizacional, en la encuesta se inclu-
yeron cuatro preguntas interrelacionadas (dos cerradas
y dos abiertas) para obtener informacién sobre los obs-
taculos y facilitadores organizativos-operativos bajo los
cuales trabajaron las y los participantes. En ese sentido,
la siguiente grafica muestra los principales obstaculos
que las y los codisenadores tuvieron que enfrentar du-
rante el codiseno.
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Grafica No. 9. Retos organizativos-operativos
superados
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De la grafica se puede inferir que la falta de re-
conocimiento del trabajo por parte de las autoridades
estatales y de la escuela normal es la causa directa de
que no hubiera una descarga académica para el codise-
no, como lo manifiestan las siguientes opiniones

Falta de apoyo directivo para descarga académica ya que aun
teniendo la orden de la autoridad estatal nunca lo ejecutd y
tener que adaptarse a los horarios de los demas participantes
y en ocasiones coincidian las reuniones de codisefo con las
clases (Codisenador 6).

No hubo apoyo de los directivos en nuestra Escuela Normal,
dedicamos varias horas a la semana en el codiseno nacional y
no nos dieron horas de descarga (Codisefadora 48).

La premura en la entrega de los trabajos mas la carga laboral
propia de la escuela fueron para mi, una mala combinacién.
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Ademas, no hubo reconocimiento al tiempo que se dedicaba
aun fuera de la escuela y en vacaciones por parte del CT (Co-
disenadora 53).

Aunado a lo anterior y, producto de las condicio-
nes laborales, sea por la cantidad de horas o la falta de
definitividad en la plaza, los otros retos superados fue-
ron: los problemas de horario, la ausencia de algunas
personas y las dificultades, sobre todo para las mujeres,
para combinar el codiseno con las actividades del hogar
y los cuidados de la familia.

De acuerdo con la grafica siguiente, se puede ob-
servar como las y los codisenadores estan centrados en
la disposicion y compromiso personal, el uso de las he-
rramientas tecnoldgicas, la heterogeneidad de perfiles y
el reconocimiento a las y los coordinadores de equipo,
cuyo liderazgo propicié una organizacion pertinente.

Grafica No. 10. Facilitadores organizativos-opera-
tivos
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Por otro lado, dentro de los facilitadores acadé-
micos las y los informantes colocaron en primer lugar la
facilidad de algunos colegas para escribir y para liderar
pedagdgicamente los equipos, lo que es congruente con
las respuestas a la pregunta relativa a las publicaciones.
Aunado a lo anterior, hay un reconocimiento al codise-
no desde la interdisciplinariedad por la heterogeneidad
de profesiones. Estas habilidades y actitudes también
demuestran que las y los codisenadores saben cémo
formar docentes de telesecundaria considerando los
principios de la NEM, lo que se refleja en las siguientes
opiniones extraidas de la pregunta referida a la meto-
dologia, donde se le atribuye el logro del programa de
estudio al proceso que los equipos siguieron, como se

muestra a continuacion:
La metodologia permitid a los participantes aprender de
otros, analizar puntos de vista diversos, conocer experiencias
importantes y aportar las propias enriqueciendo asi el proceso
de construccion del programa de estudio (Codiseradora 10).
En la mayoria de los equipos en los cuales participé, se pro-
movi6 el didlogo, la argumentacion, el trabajo colaborativo y
la relacion horizontal entre los integrantes.
Estoy convencida que nos involucramos en otras formas de vi-
venciar los procesos de actualizacion docente. No se partié de
la persona experta que lo sabe todo, sino que el aprendizaje y
construccién de conocimiento fluyé como un hacer colectivo
(Codisenadora 41).
El trabajo colaborativo permitié conocer diferentes perspecti-
vas de los companeros, compartir nuestros saberes, nuestros
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contextos lo cual quedd plasmado en cada uno de los progra-
mas (Codisefiadora 43).

Grafica No. 11. Facilitadores académicos para el
codiseno
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Dentro de las debilidades de la metodologia des-
tacan opiniones como las siguientes:

Fue util, pero falté sustento tedrico-metodoldgico por
parte de DGESuM. Hubo bastantes diferencias entre una
Licenciatura y otra en cuanto a la relacién de los cursos
con relacién de los cursos con el Trayecto de Préctica, por
ejemplo, en Tele todo fue muy organizado y dinamica de
trabajo hasta 50, semestre fue sistematizada lo cual permitio
un trabajo que fue evolucionando en calidad gracias a la
coordinadora de la licenciatura (Codisenadora 18).
Realmente no hubo trabajo colaborativo; se trabajé de
forma fragmentada, en algunas ocasiones, por la falta
de “escucha atenta” y dominio disciplinar en algunas
personas (Codisefadora 44).
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En realidad fue complicado porque las discusiones se tornaban
mas para la resolucion del trabajo que para un debate académico
profundo sobre los temas a los que refiere el programa
(Codisenador 50).

Las opiniones anteriores muestran las tensiones
experimentadas por las comunidades epistémicas res-
ponsables de la elaboracion de los programas de estudio
de la LEyAT, pero también reflejan que las y los codise-
nadores destacan las actitudes, los valores, los pensa-
mientos y los sentimientos como parte del curriculo que
estan presentes durante la formacion del estudiantado
normalista. A partir de ello, se puede inferir que las y los
codisenadores saben como formar docentes de telese-
cundaria, conocen los desafios entorno a lo que implica
este proceso desde la practica mas que desde los discur-
sos tedricos de la didactica; y, sobre todo, reconocen el
valor de la construccion a partir de los dialogos y discu-
siones colectivas.

Conclusiones
Las finalidades de este estudio exploratorio fueron de-
terminar el perfil personal y profesional del profesorado
normalista que participé en todo el proceso de codiseno
del Plan 20022 de la LeyAT, Plan 2022, y mostrar que las
y los codisenadores cuentan con elementos para deter-
minar como se forma una o un docente para trabajar en
las escuelas de Telesecundaria.

A partir del analisis documental sobre el perfil
docente en educacion superior y de los resultados de la
encuesta aplicada, se concluye que el perfil profesional
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docente de las y los codisenadores se caracteriza por
cuatro dimensiones: la primera, refiere algunas caracte-
risticas personales (edad y sexo o género, entre otras); la
segunda, indica la formacion inicial; la tercera, describe
la profesionalizacion docente mediante posgrados e in-
vestigacion; la cuarta, especifica la experiencia docente
en educacion basica y en educacion superior (particu-
larmente en educacién normal). Estas dimensiones han
sido de utilidad no s6lo para describir e interpretar los
datos que caracterizan al profesorado participante, sino
que muestran que estos docentes han conformado una
comunidad epistémica donde comparten saberes, cono-
cimientos, habilidades, actitudes y valores y creencias
sobre la docencia, elementos que permitieron construir
los programas de los cursos.

En este tenor, considerando las caracteristicas del
perfil profesional docente de la educacién superior, para
el caso especifico de las y los docentes normalistas, los
podemos categorizar de acuerdo con las siguientes cua-
tro dimensiones:

* La primera refiere a rasgos personales (edad y sexo
0 género, entre otras); siendo estas caracteristicas
nodales no sélo para la construccidon de la identidad
individual, sino también en el establecimiento de in-
terrelaciones, en general por la feminizacion de la do-
cencia.

» La segunda describe la formacién inicial; distin-
guiendo la diversidad de profesiones que conforman
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la planta académica de las instituciones formadoras
de docentes.

* La tercera alude la profesionalizacién docente me-
diante posgrados e investigacion; referida al tipo de
posgrado que incide en la actualizacion y en algunos
casos la remocion de las ausencias formativas en la
educacion.

* La cuarta refiere a la experiencia docente en educa-
cién basica y en educacion superior (particularmente
en educacion normal), condicién necesaria para la for-
macion inicial de las y los docentes de la educacion
obligatoria. Se considera que las y los formadores tie-
nen como punto de partida el conocimiento del estu-
diantado al que forman, por lo que pueden implemen-
tar estrategias pedagdgicas pertinentes.
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Experiencias de formacion docente inicial en contex-
tos escolares comunitarios. Retos y disrupciones

Magaly Hernandez Aragon®
Keren Sarahi Santiago Arreola®

Resumen

El objetivo es analizar las experiencias de formacion
docente inicial de 63 estudiantes de la Licenciatura en
Ciencias de la Educacion de la Universidad Auténoma
“Benito Judrez” de Oaxaca, desarrollado en un contexto
escolar comunitario. El estudio visibiliza los significados,
los retos y las reflexiones que surgen cuando los docen-
tes en formacion se insertan en realidades comunitarias
diversas y complejas, impactando en la configuracion de
su identidad profesional docente. La metodologia em-
pleada fue de tipo cualitativo con un enfoque hermenéu-
tico, utilizando el recurso narrativo para recuperar las
experiencias formativas generadas a través de diarios
de formacién docente elaborados tras una semana de
practica de intervencion didactica en niveles de prima-
ria, secundaria y bachillerato. Los resultados identifican
cuatro categorias analiticas disruptivas: lengua chati-
na, condiciones de emigracion, contexto comunitario, y
violencia escolar. A partir de las experiencias comparti-
das por los estudiantes, se concluye que las practicas
escolares situadas en contextos comunitarios son fun-
damentales para que el futuro docente comprenda las
implicaciones humanas y sociales que conlleva el sery
hacer la docencia desde contextos comunitarios. Debido
a ello, se subraya la relevancia que la formacién docente

3 Doctora en Investigacion e Innovacion Educativa. Universidad Au-
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% Licenciada en Ciencias de la Educacion. Universidad Auténoma
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trascienda las aulas universitarias para conectarse con
los desafios sociales y educativos de los entornos reales.

Palabras clave

Experiencias formativas, Formacion inicial docente, Con-
textos comunitarios, Docentes en formacién, Diarios de
formacién docente

Introduccion

El quehacer docente es una actividad compleja, entra-
mada por diversos matices que hacen de cada acto edu-
cativo un momento muy particular. En esta particulari-
dad, las y los actores educativos significan los procesos
de interaccion, comunicacion y de aprendizaje, en los
espacios formativos, a partir de sus propias realidades
educativas. A lo largo de este escrito se presentan frag-
mentos de narrativas que 63 estudiantes elaboraron a
partir de su encuentro con contextos escolares rurales,
los retos, los desafios, los hallazgos y las convivencias
de vida familiar, escolar y comunitaria que lograron
identificar durante una semana de trabajo inmersos en
una realidad indigena, distinta a lo que comidnmente vi-
ven. Estas experiencias formativas, orientadas desde la
perspectiva cualitativa a través de la mirada hermenéu-
tica, permiten observar las experiencias de formacién
docente que las y los estudiantes desarrollaron al estar
frente a grupos de otros estudiantes como profesor o
profesora titular, resaltando las emociones, sentimien-
tos, pensares, reflexiones, acciones y dificultades que
vivieron y trastocaron su sensibilidad como estudiantes,
profesores y personas.
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Estas practicas escolares comunitarias se inte-
graron a partir de diarios de formacion docente y miradas
autorreflexivas, escritos a partir de los cuales se identi-
fican cuatro categorias analiticas disruptivas: la lengua
chatina, condiciones de emigracién, contexto comunita-
rio, y violencia escolar. En cada una de estas categorias
analiticas, las y los estudiantes resaltaron experiencias
construidas a partir de los retos para comunicarse en un
idioma diferente al espanol, de las situaciones emocio-
nales y de rezago educativo de las infancias derivado de
las condiciones de migracion de los padres de familia, el
respeto por convivir en contextos comunitarios estruc-
turado por sus propios usos y costumbres, y la atencion
por las situaciones de violencia escolar que se logran
identificar en algunas instituciones educativas. Todo
este entramado de situaciones se situé como un inte-
resante y significativo escenario de formacién docente,
fomentando especificas experiencias formativas que vi-
sibilizan los significados que cada docente en formacién
ha construido sobre la docencia y la funcién del docente,
signados en contextos de diversidad cultural.

Experiencias de formacion docente situados en con-
textos de diversidad cultural

La docencia es una de las actividades profesionales
mas complejas derivado de sus componentes sociales
y humanos que la integran. En ella se guardan una infi-
nidad de experiencias, momentos, tensiones, esperan-
zas y contradicciones que se construyen dia a dia con
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las interacciones docentes-estudiantes-contextos. En
esas interacciones se da cuenta de las condiciones de
incompletud y de complejidad que se entretejen con el
encuentro humano en la tarea de ensenar y aprender. En
este sentido, resulta interesante preguntarse sobre los
procesos constructivos de la identidad docente, ;como 'y
desde donde se forman los estudiantes para desempe-
harse como futuros docentes?, ;.cémo se construyen los
procesos formativos que delinean posibles pensamien-
tos y actuaciones docentes?

Hacer docencia, o desarrollar la ensenanza, com-
promete altos grados de subjetividad, por lo tanto, todo
acto emprendido en los procesos de ensenanza y apren-
dizaje posee una fuerte carga de sentidos y significados
conferidos tanto por el docente como por el propio es-
tudiante o los actores involucrados en dicho proceso. La
relevancia que cobran los sentidos y significados es que
en ellos se localiza, por una parte, el constructo perso-
nal, profesional, cultural, social y politico que el docente
ha configurado en su devenir como sujeto particular y
social. Por la otra, dichos sentidos y significados orien-
tan la mirada e intervencion que tenga el docente frente
a las circunstancias o problematicas que se le presenten
en su actividad profesional; esto es, guian al cémo él
hace frente al reto de ser docente.

De ahi la importancia de dar cuenta de las ex-
periencias que se configuran durante los procesos de
formacion docente inicial, ya que es durante este tra-
yecto donde se construye un perfil profesional docente
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a la par que se forma o constituye una conciencia espe-
cializada que traza las pautas de relacion con nosotros
mismos, con la profesion docente y con el mundo en ge-
neral (Bernstein, 1997). Contreras (2011) refiere a la ex-
periencia mas alla de la cuestién practica, brindandole
importancia al acontecer diario y los saberes implicitos
mediados por la reflexion y recepcidn consciente de lo
que se hace y lo que sucede en las interacciones docen-
tes. Lo anterior cobra sentido, sobre todo si se parte de
la idea que la docencia no implica procesos acabados y
estaticos; por el contrario, integra relaciones inconclu-
sas, inciertas y abiertas a infinitas posibilidades de sery
hacer que abren el campo de lo imaginado.

Escribir sobre las experiencias que se configuran
en los trayectos de formacion docente inicial implica un
modo de hacer conciencia sobre la propia practica do-
cente, de reflexionar-se sobre lo que se hace y el como
se hace la funcion de ensenar; cOmo se miray se es mira-
do en este trayecto formativo, articulando con ello sabe-
res concretos que se entrelazan con sujetos, contextos y
procesos dando como resultado una interesante lectura
sobre como se construyen las formaciones docentes, ya
que como bien senala Sardi (2017), “la escritura pone en
escena nuestros propios presupuestos teoricos y perso-
nales, nuestras representaciones, nuestras prenociones
sobre los sujetos, los saberes y los contextos de la prac-
tica” (p. 9). Por ello, es que textualizar las experiencias
formativas involucra condiciones autobiograficas toda
vez que da cuenta de los constructos profesionales que
se hace a partir de las miradas personales que se gestan
en un contexto social y cultural concreto.
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De ahi lo complejo, magico y enigmatico que con-
lleva el registro de las experiencias de formacion docen-
te inicial, ya que trasciende mas alla de una escritura
académica, deviene todo un proceso con importantes
implicaciones intra, inter y transubjetiva, a partir de las
miradas que le brindan sus protagonistas desde los pro-
pios constructos, apropiaciones y mediaciones docentes
(Sardi, 2017).

Por ello, se coincide con Anijovich et al., (2009)
cuando afirma “que la formacién de docentes requiere
centrar el protagonismo en quienes se forman” (p. 25),
reconociendo que los procesos de formacion docente vy,
en consecuencia, las experiencias formativas siempre
son singulares, subjetivas, devienen de un sujeto histo-
rico (Larrosa, 2006; Ripamonti, 2023); por ende, es ne-
cesario subrayar que los sujetos de formacién en cada
practica formativa exponen y muestran sus “afectos,
sus emociones, su mundo interno, su inconsciente, sus
experiencias, sus implicaciones, sus conocimientos, sus
ideologias, sus concepciones” (p. 25), siendo precisa-
mente este componente humano el que propicia que la
formacion sea compleja y abierta, configurada en trayec-
tos y espacios flexibles, tanto individuales como colecti-
vos (Avalos, 2004).

Los procesos y experiencias de formacién docen-
te inicial y permanente poseen una condicién incierta
e inacabada, configurandose y reconfigurandose cons-
tantemente (Ferry,1991), razén por la cual hablar de los
procesos formativos docentes iniciales conlleva esta
complicidad de situarse-nos frente a procesos inacaba-
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dos y complejos en si mismos. En este sentido, es impor-
tante destacar que, para que las experiencias formativas
de los docentes en formacion cobren sentido, deben de
trascender el aula escolar, fomentando experiencias for-
mativas contextualizadas que posibiliten reconocer las
problematicas que subyacen en los espacios escolares
reales, para ubicarse-nos en el entramado de situacio-
nes con las que se va a trabajar; es decir, la formacion
docente inicial debe de promover una formacion de au-
las abiertas que permita conocer, convivir y relacionarse
con las realidades sociales y educativas que brindan sig-
nificado a lo educativo y, por ende, a la docencia misma
(Castro et al., 2016).

Lo anterior permite ubicar a esta formacién, como
menciona Avalos (2004), como un proceso de aprendiza-
je permanente: de aprender a ser docente, el cual se
promueve en los diversos contextos en donde se desa-
rrolla el ejercicio del quehacer docente y que posibilita
la configuracion del ser docente mediante el desarrollo
de habilidades docentes para el posterior ejercicio real
de su profesion, pero sobre todo se favorece la reflexion
de las experiencias formativas generadas en espacios y
tiempos especificos. Uno de los espacios formativos, por
excelencia, son los entornos sociales reales donde se
desarrolla la docencia. Los procesos formativos de la do-
cencia no pueden separarse de los contextos en donde
ésta se realiza, toda vez que son éstos los que brindan
las directrices de la ensenanza; por tanto, el contexto se
sitia “como un elemento valioso al momento de pen-
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sar la actividad docente” (Aardn, 2016, p. 35); maxime si
hablamos de contextos sociales atravesados por diversi-
dades sociales y culturales que permean las formas de
vivir, de relacionarse y de estar de las y los estudiantes,
como lo son los contextos comunitarios.

Los contextos comunitarios se caracterizan por
estructurarse y organizarse con base en especificos
componentes culturales signados por cosmovisiones
propias, tradiciones y costumbres y el uso de la lengua
originaria como medio de comunicacion, elementos que
suscitan determinadas formas de organizar la ensenan-
zay el aprendizaje (Ramirez, 2017; Reyes y Zanatta, 2022).
De ahi la importancia de colocar el foco de atencién en
las experiencias docentes que devienen de contextos co-
munitarios sellados por una “forma de ser y estar que
conducen a formas de ver y de pensar” (Baronnet, 2012,
p. 39), con la intencién de dar cuenta de cémo los docen-
tes en formacion comprenden las relaciones complejas
que se entretejen en las culturas escolares atravesadas
por la diversidad cultural, como resultado de macro y
micro procesos sociohistéricos (Baronnet, 2012) y de los
procesos de apropiacion que hacen de estas experien-
cias formativas docentes.

Ruta metodoldgica

Los resultados aqui presentados se circunscriben en el
marco de las practica escolares comunitarias realizadas
en las instituciones educativas de San Juan Quiahije y
Cienequilla, Juquila, Oaxaca, como parte de las activida-
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des finales de las Unidades Formativas de “Estrategias
didacticas” y “Planeacion didactica”, impartida en el ter-
cery quinto semestre, respectivamente de la Licenciatu-
ra en Ciencias de la Educacion del Instituto de Ciencias
de la Educacion de la Universidad Auténoma “Benito
Juarez” de Oaxaca (ICEUABJO). Dicha practica se llevod a
cabo del 21 al 25 de octubre de 2024 en el cual partici-
paron 63 estudiantes, mismos que estuvieron al frente
de grupos de estudiantes en los niveles de educacién
primaria, secundaria y bachillerato distribuidas en las
comunidades de San Juan Quiahije y Cieneguilla, como
se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1.
Escuelas participantes en las practicas escolares comunitarias

Comunidad Institucion educativa es t'::?i'i::tes
Escuela Primaria “Emiliano Zapata” 12
San Juan Escuela primaria “Guillermo Prieto” 11
Quiahije Escuela Telesecundaria 15
IEBO 10

Agencia Escuela Primaria

Municipal, “Rafael Ramirez” 10
Cieneguilla  Escuela Telesecundaria 5
Total 63

Nota: Elaboracién propia

Como producto de las practicas escolares comu-
nitarias se les solicitd a los estudiantes la elaboracion
de un proyecto final de intervencion didactica. En dicho
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proyecto se les solicité dar cuenta de sus experiencias
formativas vividas durante la semana de intervencion
didactica, a través de un diario de formacion docente,
concebido como un “instrumento metodoldgico que da
cuenta de la mirada del narrador sobre las practicas que
esta desarrollando y favorece la reflexion y toma de con-
ciencia sobre lo que hace, como, por qué y con qué mo-
delos de referencia” (Anijovich et al., 2009, p. 102).

El andlisis de las experiencias formativas de los
estudiantes se orientd desde una perspectiva cualitati-
va, a través de la mirada hermenéutica del andlisis del
contenido y empleando el recurso narrativo que permi-
tiera visibilizar las subjetividades, miradas y significados
construidos por los estudiantes sobre sus experiencias
de ser docentes titulares durante una semana en con-
textos comunitarios (Bolivar, 2002; Ripamonti, 2017; Van,
2003), ya que como afirma Ripamonti (2017):

[..] una narrativa es un texto que articula una ex-
periencia, la expresa, la interviene, la inscribe,
la constituye, la transmite. Y lo hace desde y en
el desarrollo de una trama en la que se implican
subjetividades diversas, miradas, significados, si-
tuaciones vitales, contextos en un mundo com-
plejo, atravesado por alguna tension o conflicto

(p. 85).

La experiencia vertida por los estudiantes, en este
analisis, es vista como algo singular, unico y propio que
cada estudiante elaboré a partir de su propia biografia
de vida, escolar y desde la forma en como se relaciona
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con lo que acontece a su alrededor, con lo que le pasa 'y
que le impregna una huella; por tanto, la vivencia de una
experiencia implica un cambio, una transformacion en
el sujeto que la padece (Contreras, 2013; Larrosa, 2006).
Recuperar las narrativas de los estudiantes po-
sibilita dar cuenta de los procesos formativos que vi-
vieron los estudiantes, de las tramas, conflictos y ten-
siones que interpelaron sus formas de ver la docencia 'y
su formacion profesional, toda vez que “el relato capta
la riqueza y detalles de los significados en los asuntos
humanos (motivaciones, sentimientos, deseos o propo6-
sitos) que no pueden ser expresados en definiciones,
enunciados factuales o proposiciones abstractas, como
hace el razonamiento l6gico- formal” (Bolivar, 2002, p. 6),
permeando en la construccion social de las experiencias
vividas como estudiantes en procesos de formacion do-
cente (Bolivar, 2002; Ripamonti, 2017); asi, una narrativa
implica algo mas que solo informar, sino mas bien per-
mite nombrar las emociones, pensamientos, experien-
cias vividas y biografias escolares que se movilizan ante
acontecimientos que cimbraron esquemas elaborados.
Con base en el andlisis del corpus tedrico estable-
cido en el contenido de los diarios de formacion docente
que elabor6 cada estudiante, se realizd una categoriza-
cion abierta para construir las unidades de andlisis ema-
nadas directamente del corpus tedrico (Téjar, 2006) que
permitieran organizar y dar cuenta de las experiencias
que cobraron un sentido formativo en los estudiantes en
procesos de formacion docente. Como resultado de este
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andlisis y de la categorizacion abierta, se construyeron
cuatro categorias analiticas disruptivas: lengua chatina,
condiciones de emigracion, contexto comunitario y vio-
lencia escolar.

Experiencias de formacion inicial docente situadas en
contextos comunitarios

Las experiencias, como acontecimientos Unicos e irrepe-
tibles, implican una condicién constituida y constituyen-
te de los constructos sociales que elabora cada persona,
identificando, a través de los relatos o narrativas, los sig-
nificados conferidos al qué, como y para qué de lo que
se hace (Bolivar, 2002). Reflexionar y pensar sobre lo que
se vive dia con dia como parte de los episodios de vida,
hace que las vivencias se conviertan en experiencias y
éstas cobren un sentido en la construccion de la rea-
lidad que se hace permanentemente (Contreras, 2013;
Larrosa, 2006). Debido a ello, las experiencias que a con-
tinuacién se mencionan, marcaron un punto de inflexién
en el trayecto formativo de los estudiantes en el campo
de la docencia mediada por la complejidad que impli-
can los contextos comunitarios. En las narrativas com-
partidas se dan cuenta de las miradas, retos, miedos,
incertidumbres, suenos y creencias que los estudiantes
han construido como sujetos individuales, pero también
como parte de una colectividad; reflejandose, al mismo
tiempo, los imaginarios que se posee sobre la profesion
docente y la funcién del docente.
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Lengua Chatina

El contexto comunitario dista mucho de las condiciones
que se viven en una zona urbana. Uno de los elementos
culturales que marca una clara diferencia entre ambas
condiciones es la lengua originaria, misma que se ha
instaurado como uno de los principales componentes
identitarios de una comunidad o pueblo originario (Bon-
fil, 1994, Hernandez Diaz, 1998, Maldonado, 2002; Ren-
dén, 2003). San Juan Quiahije y Cieneguilla son comuni-
dades en donde la lengua originaria forma parte de su
estilo de vida y medio de comunicacion. Dicha situacion
representd un desafio para los estudiantes en proceso
de formacion docente toda vez que se tuvieron que aco-
plar a estas condiciones e ingeniarselas para convivir,
entender y tratar de interactuar con esta limitante por
parte de ellos, ya que ellos no hablan ni entienden la
lengua chatina.

Debido a ello, la lengua chatina se situé como un
componente formativo disruptivo, generando interesan-
tes experiencias en el contexto dulico. En algunas expe-
riencias se subraya el primer encuentro o acercamiento
que los estudiantes practicantes tuvieron entre la do-
cenciay la integracion de una lengua originaria:

[...] después tenian clase de chatino, pero la pro-
fesora no llego, asi que como el profesor sabe
escribir chatino, él impartio la clase y ahi les pi-
dié que cantaran el himno nacional mexicano en
chatino, fue un acto que me sorprendio bastante
y fue muy bonito apreciar ese momento [...] (Es-
tudiante 55, Escuela Primaria “Rafael Ramirez”,
17 de diciembre de 2024).
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Ya casi llegando la hora de salida, el profesor
dejo una ultima actividad la cual consistid en un
cuadro comparativo entre la costumbre y la tra-
dicién, algo curioso que noté fue que les hacia
practicar su escritura en su lengua materna, pues
siempre dejaba un apartado para que ellos escri-
biran parte de la actividad en Chatino. (Estudian-
te 22, Escuela Primaria “Guillermo Prieto”, 17 de
diciembre de 2024).

Se resalta la funcién primordial que desempena
la escuela y, en especial, el docente en la promocion e
integracion de una lengua originaria, como en este caso,
lo fue la lengua chatina en el desarrollo de actividades
académicas y en los procesos formativos de la nifez
chatina. En otros casos se enfatiza el reto que represen-
to el habla de la lengua chatina por parte de los nifos
en tanto influia en el desarrollo de sus clases y en las
estrategias que tuvieron que implementar para poder

solventar el no conocimiento de la lengua:
Alser una comunidad donde su primera lengua es
el chatino, los ninos pequenos no entienden muy
bien el espanol y me encontré con esos casos en
el salon de clases, cuando les pregunté por su
animal favorito no me entendia; por ende, no ha-
bia respuesta. Uno de los nifios me dijo que ellos
a veces no entendian bien el espanol, asi que él
me ayudo a traducir en chatino, fue cuando sus
companeros pudieron contestar a mi pregunta.
Los ninos eran muy amables en ese aspecto, me
ayudaban mucho, sabian que yo no entendia su
lengua y eran muy comprensibles, ellos trataban
de explicarme las cosas, cuando no les entendia
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del todo, al igual que me ayudaban a explicarles
a sus companeros (Estudiante 15, Escuela Prima-
ria “Guillermo Prieto”, 17 de diciembre de 2024).
Los estudiantes mostraron un buen nivel de parti-
cipacién en las actividades, pero algunos tuvieron
dificultades para seguir el ritmo, especialmente
aquellos que no comprendian completamente el
espanol, con ellos me detenia un poco mas para
explicarles de forma personalizada (Estudiante 2,
Escuela Primaria “Emiliano Zapata”, 17 de diciem-
bre de 2024).

Otro punto a destacar es la importancia que tie-
ne contextualizar la educacion, ya que se tiene
que tener en cuenta varios aspectos a la hora de
planear las actividades, ya que muchas veces el
hecho que el grupo con el que trabajé hablara
Chatino me ponia en desventaja en algunos mo-
mentos, pues no sabia lo que los alumnos se de-
cian entre ellos (Estudiante 22, Escuela Primaria
“Guillermo Prieto”, 17 de diciembre de 2024).

Los estudiantes son bilingues ya que hablan una
lengua indigena llamada chatino, esto provoca
que los estudiantes no entiendan con fluidez el
espanol y en ocasiones se les dificulte leer una
lectura en espanol. En muchas ocasiones al co-
municarse no entienden las palabras en espanol
y en otras se les dificulta pronunciar. (Estudiante
59, Escuela Telesecundaria de Cieneguilla, 17 de
diciembre de 2024).

De igual forma, en algunos casos, los estudiantes
practicantes se pudieron sensibilizar en que la lengua,
para los ninos y adolescentes de la comunidad, es una

forma de comunicacion propia y un recurso de apoyo
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entre ellos, toda vez que en ocasiones, el hecho de no
hablar o entender el espanol por parte de los ninos re-
presenta una condicion a tomar en cuenta por parte en
la dinamica de la clase:

Noté que cuando no lograban entender, se co-
municaban en chatino para preguntarle a sus
companeros que acababan sus tareas, ellos de
igual forma les respondian en chatino; por lo que,
cuando veia que los estudiantes se paraban para
apoyarles a sus companeros, yo no les decia nada
[...] (Estudiante 23, Escuela Primaria “Guillermo
Prieto”, 17 de diciembre de 2024).

[..] pude detectar que un pequefo no hacia lo
que se le pedia, no ponia atencién, poco a poco
me di cuenta que era porque aun no hablaba bien
espanol [...] (Estudiante 14, Escuela Primaria “Gui-
llermo Prieto”, 17 de diciembre de 2024).

Otra de las experiencias generadas en torno a la
lengua originaria en el contexto escolar fue el reconoci-
miento de las emociones de impotencia, incomodidad y
tristeza que les propiciaba las barreras de comunicacion
generadas entre ellos, como docentes practicantes y sus
estudiantes al no hablar la lengua chatina:

[...] la mayoria del grupo o, si se puede conside-
rar el grupo en su totalidad, entienden la lengua
chatina. Hubo momentos en que no querian man-
tener un dialogo conmigo y optaban por hablar
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en su lengua, esto es entendible, pero también
fue complicado para mi, ya que no llegué a en-
tender nada de lo que los alumnos estan dicien-
do o comentando con respecto a la clase o de mi
persona. (Estudiante 38, Escuela Telesecundaria
de San Juan Quiahije, 17 de diciembre de 2024).

[...] Como docente, estar en una comunidad y no
hablar su lengua si es algo dificil ya que los alum-
nos hablaban a propdsito en chatino para que no
les entendiera. (Estudiante 30, Escuela Telese-
cundaria de San Juan Quiahije, 17 de diciembre
de 2024).

De igual forma nos encontramos con el desafio
que San Juan Quiahije es una comunidad que es
hablante de su lengua materna, el chatino. Este
contexto lleva a un desafio tanto para los estu-
diantes como para nosotros, que fuimos docen-
tes, ya que con los estudiantes al no tener una
buena pronunciacion y una buena escritura en el
espanol, se les dificultan los estudios y complica
su aprendizaje. Por otro lado, para nosotros, al no
dominar el chatino, tenemos barreras de comuni-
cacion, ya que muchos de los estudiantes mayor-
mente hablan en su lengua materna. (Estudiante
43, IEBO, 17 de diciembre de 2024).

Historicamente la vinculacion de las lenguas ori-
ginarias en los espacios escolares ha estado marcada
por complejos escenarios de “encuentros o desencuen-
tros linglisticos y culturales” (Gutenberg, 2020, p. 3). Una



parte fundamental de estos encuentros o desencuentros
lo representan los docentes, al ser hablantes o no de
las lenguas originarias acordes con la comunidad donde
desarrollan los procesos formativos.

En el caso de la comunidad de San Juan Quiahije
y Cieneguilla, con base en las experiencias docentes
compartidas, se puede observar que el uso y presencia
de la lengua chatina se brinda tanto en los escenarios
escolares como en la comunidad misma; es decir, es
por excelencia, su primer medio de comunicacién en
el aula y en la comunidad. Lo anterior propicio signi-
ficativas experiencias disruptivas en los estudiantes
al enfrentarse a escenarios linguisticos desconocidos
que les generaron diversas, transitorias y complejas
vivencias que van desde la comprension hasta la im-
potencia por no saber descifrar lo hablado por sus es-
tudiantes. Asimismo, visibiliza la limitante que propicia
el no saber hablar la lengua originaria de la comunidad
en donde se ejerce la ensenanza y, por ende, la impor-
tancia que representa la funcion del profesorado en el
uso y preservacion de las lenguas originarias en los es-
cenarios escolares como puente de articulacion entre
la escuela y la comunidad, mediada por un proceso de
escucha, de dialogo y de una reivindicacion critica de lo
propio (Reyes y Zanatta, 2022).

Condiciones de emigracion

De acuerdo con el Censo de Poblacién y Vivienda 2020,
(INEGI, 2020), Oaxaca es la quinta entidad federativa con
mayor numero de migrantes internacionales que salie-
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ron del pais entre marzo de 2015 y marzo de 2020, siendo
los destinos mads recurrentes: la zona norte del pais y Es-
tados Unidos de América (0IM, 2022). San Juan Quiahije,
con base en el Consejo Nacional de Poblacion (2020) es
uno de los municipios que posee altos indices de emi-
gracion en el estado de Oaxaca. Esta situacion de mi-
gracién ha impactado en diferentes esferas sociales de
la poblacién de la comunidad. Precisamente, una de las
situaciones que se visibilizan en las narrativas comparti-
das fue la presencia de muchos casos de separacion de
ninas, ninos, adolescentes de su padre y madre, debido
a que éstos emigran a los Estados Unidos y dejan a las
y los hijos a cargo de sus abuelas y abuelos generando
con ello mdltiples y diversas reacciones e impactos en
los estudiantes. Uno de ellos son los problemas de tipo
emocional y su impacto en lo académico:
[...] Llegé la hora de irse a educacién fisica y me
fui con ellos, estando sentada vi como Gael no
queria participar en las actividades, el profesor
de educacion fisica le pregunté qué le pasaba,
pero el nino no queria responder, asi que el pro-
fesor continud su clase y Gael se alejo del grupo
y fue a llorar. En ese momento el profesor titu-
lar se fue a hablar con él y unas ninas vinieron a
contarme que Gael siempre se ponia triste y que
cuando iba en tercer grado lloraba mucho porque
extranaba mucho a sus papas que se encontra-
ban en Estados Unidos y que él solo vivia con su
abuela por eso siempre lloraba. Fue una situacion
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que me puso muy sentimental, ya que pude ob-
servar como factores como la familia afectan
en la educacion de los ninos. (Estudiante 55,
Escuela Primaria “Rafael Ramirez”, 17 de di-
ciembre de 2024).

La mayoria de los ninos me llegaron a comentar
que vivian con sus abuelitos, ya que sus papas los
habian dejado porque se habian ido a trabajar al
extranjero. En ocasiones, esta situacion provoca-
ba una dificultad en su desarrollo de aprendizaje
por la falta de apoyo para realizar las tareas, asi
como en el animo que tienen en la escuela. (Estu-
diante 52, Escuela Primaria “Rafael Ramirez”, 17
de diciembre de 2024).

Una de las situaciones que me llamé la atencién
fue que muchos de estos ninos viven con sus
abuelitos ya que sus papas se van a Estados Uni-
dos, esto influye también en la forma en como
los nifos expresan sus sentimientos, noté que
les costaba mas que nada a los ninos demostrar
afecto, me abrazaban, pero con cierta timidez o
lo hacian cuando nadie los veia; sin embargo les
gustaba recibir carino, buscaban constantemen-
te mi atencién, especialmente aquellos que ha-
cian mucho ruido o se mostraban inquietos y me
hizo reflexionar sobre la importancia de la cer-
cania de los padres en su desarrollo. (Estudiante
17, Escuela Primaria “Guillermo Prieto”, 17 de di-
ciembre de 2024).
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Incluso, estos problemas emocionales de ausen-
cia de los padres y madres de familia no sé6lo se per-
cibieron en ninos de educacion primaria, sino también
en adolescentes de secundaria, en donde se observaron
fuertes problemas emocionales como el cutting:

[...] Sin duda alguna algo que mas me afect6 fue
el problema emocional por el cual estaban pa-
sando mis estudiantes y el cutting, realmente era
grave la situacion que se estaba viviendo en esos
momentos, los pensamientos negativos, el ha-
cerse dano a si mismos y la descarga emocional
que tenian realmente no ayudaban mucho a la
concentracion que se necesita para poner aten-
cion (Estudiante 27, Escuela Telesecundaria de
San Juan Quiahije, 17 de diciembre de 2024).

Antes de finalizar la jornada, la maestra nos lla-
mo fuera del salén para contarnos algo preocu-
pante: el viernes anterior habian sorprendido a
dos chicas realizandose cortes en los brazos con
el espiral de una libreta. Nos pidi6 especial aten-
cion hacia ellas para prevenir que algo asi volvie-
ra a ocurrir. Nos comprometimos a estar atentos.
(Estudiante 25, Escuela Telesecundaria de San
Juan Quiahije, 17 de diciembre de 2024).

Otro de los problemas que se presentan en los
adolescentes, derivado de muchos factores, pero princi-
palmente por los problemas emocionales propiciado por
el abandono de sus padres, es la situacion del suicidio
en estudiantes de secundaria y bachillerato:
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Hubo varios casos en los que noté que los alum-
nos se excluyen debido a su lugar de origen o
lengua materna, pienso que deberian de hablar
mas al respecto porque al haber problemas de
suicidio, son propensos a recurrir a esa opcion
debido a su autoestima y falta de apoyo de parte
de sus companeros, fue algo que no me agrado,
porgue es un tema muy delicado que deberia ser
visibilizado. (Estudiante 40, IEBO, 17 de diciembre
de 2024).

Cuando pude entablar una conversacién con la
maestra me comento que ella no podia llamarles
la atencidn a los estudiantes porque eran muy
problematicos y junto con sus padres se “escu-
daban” de sus derechos indigenas. Una proble-
matica que también menciond y me preocup6
bastante fue el suicidio pues han llegado a ocu-
rrir dentro del plantel, hastas tres suicidios por
semana. (Estudiante 63, Escuela Telesecundaria
Cieneguilla, 17 de diciembre de 2024).

Otro factor clave son las situaciones dificiles que
atraviesan, dentro de las que se encuentran la
muerte de algun familiar muy cercano, la falta
de una figura paterna, materna o ambos a causa
principalmente de la migracion, falta de recursos
econdémicos y los derivados de éste. De acuerdo
con los docentes esto podria explicar la alta tasa
de suicidios y cutting que existe en la comuni-
dad. (Estudiante 11, Escuela Primaria “Emiliano
Zapata”, 17 de diciembre de 2024).
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La desregulacién emocional por la que atraviesan
las y los adolescentes dan como resultado una infini-
dad de acciones que atentan contra su integridad fisica,
como el cutting, ahora conocido como autolesiones no
suicidas (ALNS), mismas que se han convertido en un
fuerte problema de salud publica, al igual que el suici-
dio, ya que este ultimo es uno de los principales proble-
mas en adolescentes, a nivel mundial, de salud publica
(Ospina et al., 2019; Jeréz et al., 2023). Ambas conductas
expresan el dolor emocional o bien buscan algun tipo de
alivio, pero a través de acciones que perjudican su salud
fisica y mental (Diaz et al., 2024). De ahi la importancia
de colocar la debida atencion a este tipo de situacio-
nes que se viven en la ninez y adolescencia de San Juan
Quiahije derivado de mdltiples factores, pero principal-
mente debido a una falta de contencién emocional que
los apoye en superar la ausencia de sus padres y madres
0 alguna otra condicion social y/o personal que le esté
afectando a esta poblacion.

Contexto comunitario

Sin lugar a dudas, el contexto es uno de los elementos
claves para el diseno y el desarrollo de los procesos for-
mativos escolares, tales como el lugar donde se localiza
la escuela, las condiciones sociales, culturales, econoé-
micas, educativas y politicas de los estudiantes, padres
y madres de familia, autoridades, entre otros elementos
que determinan el contexto de la localidad y del espacio
escolar (Aarén, 2016). La importancia del contexto cobra
mas sentido cuando se implica las condiciones de un
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pueblo originario, ya que en este caso la funcién docente
esta mediada por un contexto comunitario, integrandose
significativas especificidades, toda vez que “un docente
indigena se diferencia de los demdas docentes porque al
momento de ensenar y planear sus actividades toma en
cuenta elementos particulares de la comunidad donde
labora, tales como lengua, cultura, practicas sociocul-
turales y formas de organizacién comunitaria” (Reyes y
Zanatta, 2022, p. 79).

Uno de los componentes que intervinieron en
la construccion de experiencias formativas en los estu-
diantes durante el desarrollo de sus practicas de inter-
vencién didactica fue propiamente el contexto comuni-
tario en contraste con las condiciones que se viven en la
zona urbana y la influencia de éste en el desarrollo de
las clases. Uno de los primeros elementos detonantes
fueron las tradiciones y costumbres que se viven en la
comunidad de San Juan Quiahije y Cieneguilla:

La religion toma un peso importante dentro de
la institucion ya que hay varias ceremonias reli-
giosas a las que los alumnos asisten, por lo que
hay dias en que los alumnos no asisten a clases
debido a esas ceremonias; ademas, hay eventos
culturales que son muy importantes en la comu-
nidad como la fiesta patronal a San Juan Bautista
en donde también cancelan clases. (Estudiante

22, Escuela Primaria “Guillermo Prieto”, 17 de di-
ciembre de 2024).
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La primera intervencién que hice fue sobre el
tema que anteriormente el maestro les dejo,
era sobre como le podemos pedir permiso a la
naturaleza para matar un venado. [..] Después
del recreo abordamos la cosmovision, queria sa-
ber cémo ven su comunidad y cémo imaginan
el universo, estuvimos compartiendo ideas, sali
con ellos a observar la naturaleza con el fin que
me dieran una respuesta mas concreta de cual
era su cosmovision de la comunidad, finalmen-
te hice que pintaran su cosmovisiéon del mundo
y que utilizaran los colores que quisieran, eran
cosmovisiones diferentes unos con muchos co-
lores y otros solo unos cuantos. (Estudiante 21,
Escuela Primaria “Guillermo Prieto”, 17 de di-
ciembre de 2024).

[...] al momento de estar ahi en la comunidad de
Cieneguilla y estar en la primaria me pude dar
cuenta que los trabajos y actividades que dejan
los profesores tiene que ver con la comunidad
todo esta ligado en torno a la comunidad para
que los alumnos se vayan familiarizando con
sus tradiciones y costumbres (Estudiante 50, Es-
cuela Primaria “Rafael Ramirez”, 17 de diciem-
bre de 2024).

Este primer dia solo fue de observacién para iden-
tificar elementos que me ayudaran a planear mis
clases de los siguientes dias, primero asisti al ho-
menaje civico, me senti muy nerviosa porque ya
tenia mucho tiempo que no estaba en uno, me
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formé enfrente de los estudiantes de toda la es-
cuela y queria dar una buena presentacion. Me
parecié muy interesante que el uniforme de la
escolta fuera con la vestimenta tipica de su co-
munidad. El programa civico se desarrollé en es-
panol, pero cuando llegd la participacion del co-
mité las recomendaciones se dieron en chatino
(Estudiante 63, Escuela Telesecundaria de Ciene-
guilla, 17 de diciembre de 2024).

Incluso, en las narrativas se subrayan las practi-
cas alimenticias y deportivas que se viven y promueven
en la comunidad y en los espacios escolares, en contras-
te con las cultivadas en los contextos citadinos:

La institucion le toma gran relevancia a la ali-
mentacion, pues no se propicia el consumo de
alimentos procesados dentro de ésta y fomenta
el deporte, en el cual destaca sobre todo el bas-
quetbol, tanto a chicos como a grandes, les gusta
jugar este deporte, volviéndolo asi una forma de
convivencia, ya que muchos alumnos se retnen
por las tardes en las canchas del centro para ju-
gar dicho deporte. (Estudiante 22, Escuela Prima-
ria “Guillermo Prieto”, 17 de diciembre de 2024).

Como inicio de esta actividad comentamos la ali-
mentacion de San Juan Quiahije, es decir, los pla-
tillos y bebidas que consumen. Esto me resulto
interesante porque realmente tenian el conoci-
miento acerca de este tema y cuando hablaban
de una alimentacion sana expresaban buenas
ideas. Como desarrollo de la clase se elaboraron



su propio menu basandose en alimentos saluda-
bles y de su propia alimentacién, les proporcioné
una hoja y jugamos a que cada quien tenia un
restaurante y podian ponerle el nombre que qui-
sieran. Algo que me encanté fue que una alumna
le puso mi nombre a su restaurante. Para finali-
zar, presentaron su mend, diciendo qué alimen-
tos habian colocado y ver si eran sanos o no. En
esta ronda de participaciones, manifestaban que
esos alimentos eran consumidos en sus casas y
sinceramente me gusté que tuvieran este cono-
cimiento acerca de una alimentacién sana. (Estu-
diante 20, Escuela Primaria “Guillermo Prieto”, 17
de diciembre de 2024).

Algo que también se puntualizo fue el comporta-
miento de los ninos en comunidades:

[...]. Desde el primer dia los nifios se dirigieron a
mi con mucho respeto, todos los dias llegaban
con regalitos como flores, pan, tamales, dulces y
siempre decian palabras como “te quiero maes-
tra”, todos estos actos influyeron en mis emocio-
nes positivas porque de verdad sentia muy bien,
satisfecha y emocionada porque los ninos pudie-
ron tenerme un afecto y tuvieron mucho respeto
(Estudiante 16, Escuela Primaria “Guillermo Prie-
to”, 17 de diciembre de 2024).
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O bien, tan sélo la convivencia que se genera dia a
dia con los habitantes de la comunidad, propicié en algu-
nos estudiantes interesantes experiencias y reflexiones:

Ademas, la convivencia con los habitantes de Cie-
neguilla me permitio entender mejor sus nece-
sidades y aspiraciones. Me di cuenta de que ser
maestra en una comunidad rural no sélo impli-
ca ensenar materias académicas, sino también
ser un apoyo emocional y un modelo para seguir
[...] (Estudiante 50, Escuela Primaria “Rafael Ra-
mirez”, 17 de diciembre de 2024).

Esta fue una experiencia inolvidable, conoci una
comunidad muy bonita en todos los aspectos,
esta comunidad es muy unida, respetuosa, sobre
todo se apoyan mutuamente, asi también cuidan
mucho el medio ambiente [...] trabajar con un
grupo de alumnos de una comunidad me agradé
mucho, ya que veo que los alumnos a pesar de
que todavia estan pequenos son muy agradeci-
dos cuando les brindan educacion, esto me llevo
a motivarme a que mas adelante cuando termine
esta carrera, me gustaria trabajar en una comu-
nidad (Estudiante 13, Escuela Primaria “Guillermo
Prieto”, 17 de diciembre de 2024).

Sin embargo, también se subrayan las limitacio-
nes que se vive en una institucion educativa o bien en
una familia y la forma en cémo esto influye en el desa-

rrollo de los procesos formativos de los estudiantes:
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[...] pude notar también que aun no contaban
con los libros que les brinda la SEP, esto hacia un
poco complejas las clases por que al no tener los
libros y la informacion directa, ellos tenian que
transcribirla a su cuaderno, cosa que realmente
no era de su agrado. (Estudiante 27, Escuela Tele-
secundaria de San Juan Quiahije, 17 de diciembre
de 2024).

[...] se hace notar los casos en que los estudian-
tes trabajan después de clases, ya que tienen la
necesidad de apoyar a sus padres por diversos
factores que puedan presentarse y que esto en
ocasiones los llegd a condicionar en su desem-
peno académico, pues hubo ocasiones en lo que
no llevaban la tarea, estaban cansados o se ha-
bian desvelado una noche antes. Por otro lado,
el factor del acceso al internet, pues al ser una
Telesecundaria se hace uso frecuente de las tec-
nologias y de las herramientas que pueden facili-
tar el aprendizaje, no todos tiene el acceso a esta
herramienta, ya que por factores ya sea climato-
l6gicos se complica o por temas econémicos que
estén atravesando no pueden hacer uso de éste.
(Estudiante 38, Escuela Telesecundaria de San
Juan Quiahije, 17 de diciembre de 2024).

Trabajar con ninos que estan muy arraigados a su
comunidad es complicado [...] La falta de padres
en casa los hace unos ninos rebeldes, ya que se
quedan a cargo de personas mayores y ellos ya
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no tienen la capacidad de llamarles la atencion,
[...] los nifos sélo ven la escuela como una obli-
gacion ya que si no asisten tendrian que servir a
la comunidad como topiles y para evitar ello asis-
ten a la escuela. (Estudiante 62, Escuela Telese-
cundaria de Cieneguilla, 17 de diciembre de 2024).

Con estas narrativas se puede identificar la sus-
tantiva diferencia que marca el contexto en el diseno y
el desarrollo de los procesos formativos desarrollados
en los espacios escolares, destacando no solo el con-
texto fisico, sino también los comportamientos de las
personas, el ambiente social y cultural generado, las
practicas realizadas. Las estructuras sociales, econémi-
cas, culturales y politicas de una comunidad marcan una
distincion en la configuracién de los procesos formati-
vos desarrollados al interior de los espacios escolares;
de ahi la importancia de la mirada situada de los docen-
tes y de un posicionamiento abierto y flexible que posi-
bilite instituir a los contextos escolares como espacios
vivos como extensidn y expresion de la comunidad y el
docente como parte de ésta, generando y promoviendo
con este encuentro y didalogo de escuela-comunidad, la
produccion de saberes socialmente constituidos y com-
partidos (Gémez y Corenstein, 2017).

Violencia escolar

La violencia escolar histéricamente ha tenido diferentes
perspectivas y abordajes analiticos, sin embargo, queda cla-
ro que ésta como construccion social se configura a partir
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de las relaciones reciprocas entre actores, indi-
viduales y/o colectivos en el marco escolar, que
emerge en formas de dano fisico, verbal, psicolo-
gico o econémico de uno contra el otro o contra
ambos a la vez, autoorganizado por medio de los
contextos de intercambio y los vehiculos comuni-
cativos que orientan el accionar de los sujetos en
ellos (Montoya, 2021).

En México, de acuerdo con los datos proporciona-
dos por el INEGI (2022) en coordinacidn con la Encuesta
Nacional sobre Discriminaciéon (ENADIS) y la Comision
Nacional de los Derechos Humanos (CNDH), de las 11.7
millones de personas de 12 a 17 anos que asistian a la
escuela en en pais durante el 2022, el 28% comunica-
ron haber sido victimas de acoso escolar en los ultimos
12 meses. Cifras que demuestran que en nuestro pais
la violencia escolar, en sus diferentes manifestaciones,
ha venido cobrando notable fuerza y preocupacion, so-
bre todo considerando el aumento, cada vez mayor, de
estudiantes de corta edad en situaciones de violencia al
interior de los centros educativos y la incidencia en los
rendimientos académicos y en la proliferacion de dife-
rentes problemas emocionales (Muhoz et al., 2024).

En este tenor de ideas, la violencia escolar fue
uno de los componentes formativos en la construccion
de especificas experiencias en los estudiantes durante
su intervencion didactica, reflejadas como parte de las
convivencias que se viven al interior de los salones de
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clases. Una de las narrativas en el nivel primaria refiere
a la vivencia de un tipo de violencia escolar psicoldgica
en la que podemos notar también el impacto que esta
situacion causo en el docente practicante, aunado a la
impotencia por la falta de organizacion y orden en el
grupo de estudiantes a su cargo:

Cuando termind el receso, traté de explicar nue-
vamente los temas y les ponia algunos ejemplos
en los que ellos tenian que diferenciar un verso
y una rima. En el momento en el que ya veia que
habia mas comprension de los primeros concep-
tos, expliqué que era una estrofa y la metafora. De
pronto, los ninos estaban fastidiando a una nina,
y no sabia qué le estaban diciendo porque la es-
taban molestando en Chatino, entonces le pedi a
una alumna que si podia decirme que le dijeron, y
me menciono que le habian dicho “fea” a su com-
panera, lo cual hizo sentir muy mal a la alumna
a tal punto que se puso a llorar. En ese momento
yo no sabia que hacer, el salén era un caos total,
los nifos estaban jugando dentro del salén, yo tra-
taba de calmar a la alumna, y por suerte llego el
maestro titular y con un tono de voz enojado les
llamo la atencion a todos. Me preguntd qué habia
pasadoy yo le expliqué la situacion. Algo de lo que
me di cuenta es que no le habia preocupado que
una alumna estuviera llorando y regané al grupo.
En ese momento yo me sentia muy mal de no ha-
ber podido hacer algo...s6lo queria correr y llorar.
(Estudiante 22, Escuela Primaria “Guillermo Prie-
to”, 17 de diciembre de 2024).
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Sin embargo, es importante destacar también la
violencia escolar que se construye a partir de la inter-
vencion del docente hacia los estudiantes y la normali-
zacion que se genera por parte de los estudiantes sobre
la actuacion docente, al grado de construirse el imagina-
rio “que todas las maestras pegan”:

Al hablar con los ninos varios comentaron que su
maestra les pegaba, si no realizaban alguna activi-
dad o su tarea y llamaban a su responsable, como
también iban muy atrasados a diferencia de sus
otros companeros de 4° “A”, 0 a veces su maestra
faltaba, y a los ninos que no saben leer los ponen
adelante y les da un libro de apoyo. (Estudiante 7,
Escuela Primaria “Emiliano Zapata”, 17 de diciem-
bre de 2024).

[..] este dia algunas de mis alumnas me comen-
taban que habia algunas maestras titulares que,
si hacian ruido, ellas les pegaban, pero se referia
mas a los ninos de primer ano. Lo que mas me
sorprendio fue que un alumno me dijo, ;maestra
usted también nos va a pegar?, a lo que respondi
que no, yo no les voy a pegar solamente les voy a
hablar bien para que ustedes puedan guardar si-
lencio, ya que tienen a dos grupos al lado que es 3
“A”y 4 “A”.(Estudiante 6, Escuela Primaria “Emilia-
no Zapata”, 17 de diciembre de 2024).

En el nivel secundaria también se dieron cuen-
ta de algunas experiencias que expresan algun tipo de

violencia escolar, sobre todo enfocadas a las relaciones
266



que se desarrollaban entre los estudiantes, asi como la
presencia de actitudes derivadas de los roles de género:

Durante mi estancia en la escuela secundaria pude
notar factores que intervinieron en el desarrollo
formativo de mis estudiantes como el alto grado
de desigualdad y machismo, esto no sélo era en el
aula, sino también fuera de ella, las estudiantes
guardaban cierta distancia con el grupo de hom-
bres y viceversa. Gracias al método que estableci,
pude generar un ambiente tranquilo y de apoyo,
pues sentarlos por orden de lista hacia que estu-
vieran dispersos, la desigualdad hacia dos de sus
companeros era realmente notorio. (Estudiante
27, Escuela Telesecundaria de San Juan Quiahije,
17 de diciembre de 2024).

En mi grupo al momento de realizar actividades
en equipo los estudiantes rechazaban la idea
de trabajar en equipos mixtos ya que los hom-
bres no querian trabajar con las mujeres y al fi-
nal de todo terminaron trabajando hombres con
hombres y mujeres con mujeres. (Estudiante 59,
Escuela Telesecundaria de Cieneguilla, 17 de di-
ciembre de 2024).

Una situacion que me alarmo fue un episodio de
acoso escolar hacia un companero. Un grupo de
estudiantes lo molesté fisicamente, lo que hizo
que él se refugiara en una esquina, llorando. La

profesora, al parecer, no se dio cuenta de la grave-
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dad del momento. Después, nos explicd que esta
no era la primera vez que era victima de acoso,
pero que él rara vez compartia su situacion con
ella. (Estudiante 37, Escuela Telesecundaria de San
Juan Quiahije, 17 de diciembre de 2024).

Es relevante senalar que, de igual forma, se iden-
tificaron un tipo de violencia escolar gestada por parte
de los estudiantes hacia la docente:

Una parte minima del grupo si buscaba participar
respondiendo lo que preguntaba la profesora, ha-
cian el esfuerzo recordando o viendo sus apuntes,
en cambio la otra parte restante de grupo hacian
bromas, estaban jugando o platicando o incluso
se burlaban de la profesora cuando se equivocaba
en alguna fecha o en un nombre de los personajes
histéricos. (Estudiante 38, Escuela Telesecundaria
de San Juan Quiahije, 17 de diciembre de 2024).

Durante estas narrativas se puede identificar al-
gunas situaciones de violencia escolar que se viven al
interior de los salones de clases en los niveles de edu-
cacioén primaria y secundaria, principalmente. Debido a
ello, es importante considerar que en los espacios esco-
lares también se crean, recrean, significan y resignifican
modelos de convivencia escolar (Pacheco-Salazar, 2028),
y con ello la necesidad de poner atencién en los tipos
de encuentros y relaciones que se gestan y normalizan
tanto en los estudiantes como en los docentes.
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Conclusiones
Los procesos de formacion docente representan una
gran complejidad e incertidumbre en si mismos, sobre
todo cuando éstos se desarrollan en contextos comu-
nitarios que irrumpen con lo cotidiano, lo conocido, lo
dado. De acuerdo con lo compartido en este capitulo,
se pudo observar la importancia que representan los
cuatro componentes formativos: la lengua chatina, las
condiciones de emigracion, el contexto comunitario y la
violencia escolar en la configuracién de las experiencias
construidas por los estudiantes en procesos de forma-
cion docente en el marco de complejos escenarios so-
ciales, econémicos y culturales que entretejieron fuertes
desafios y retos para la practica docente que desarrolla-
ron en las comunidades de San Quiahije y Cieneguilla.

La lengua chatina, sin duda, represento un fuer-
te elemento disruptivo para los estudiantes, toda vez
que se enfrentaron a una lengua no conocida, se tuvie-
ron que adaptar a las condiciones que la lengua exigia,
generando incertidumbres y nerviosismos, pero sobre
todo apertura para los retos que ello representaba en
la adecuacion de sus procesos de ensenanza e interac-
cion con los estudiantes; identificando la trascenden-
cia que implica la funcion docente para la integracion
de una lengua originaria en los procesos formativos es-
colares institucionales.

Dada las condiciones econémicas de San Juan
Quiahije y Cieneguilla, muchos padres y madres de fa-
milia emigran hacia los Estados Unidos de América, lo
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que propicia que las ninas, los ninos y/o adolescentes
queden a resguardo de las y los abuelos o bien de los
tios, desencadenando con ello una serie de consecuen-
cias que inciden no sélo en el desarrollo de los procesos
formativos escolares, sino también en el bienestar fisico
y emocional de los estudiantes, generando situaciones
como la desercidn escolar, problemas emocionales, abu-
so sexual, problemas de cutting y suicidios.

El contexto comunitario, por excelencia, marcé
un parteaguas en la construccion de experiencias for-
mativas sui generis en los estudiantes, derivado de la
vida comunitaria. Los estudiantes enfatizaron la estre-
cha relacién que guarda el sistema escolar de San Juan
Quiahije y Cieneguilla con las tradiciones, costumbres
y cosmovision que poseen los habitantes de ambas co-
munidades. La percepcion de los estudiantes fue tanto
en un aspecto positivo como negativo, por el lado posi-
tivo se destaca el respeto que posee la ninez hacia los
docentes, el trato cdlido que brindan los habitantes, el
fomento del deporte y de la sana alimentacion; sin em-
bargo, también se sefalaron algunas limitantes sociales
y econdémicas que influyen en el desarrollo de los proce-
sos formativos de los estudiantes de todos los niveles.

Con el sensible y complejo componente de la vio-
lencia escolar, los estudiantes practicantes generaron
emociones de todo tipo: enojo, tristeza, impotencia e
infinidad de reflexiones introspectivas. En el transcurso
de una semana y durante el desarrollo de sus interven-
ciones didacticas, fueron testigos de las multiples, diver-
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sas y complejas manifestaciones de la violencia escolar,
desarrollada como una extensién de los problemas emo-
cionales que se viven en el seno familiar. Dicha situa-
cion de violencia escolar se pudo identificar de diferen-
tes formas y alcances en los niveles, principalmente, de
educacion primaria y secundaria.

Los estudiantes en procesos de formacion docen-
te, al exponer y narrar sus experiencias, también fue-
ron expuestos y narrados toda vez que en cada narrativa
expresaron sus miradas, experiencias, suenos, metas
y logros. Cada uno de ellos vivié de una manera unica
sus experiencias, abrazando sus propias identidades,
alegrias, incertidumbres, inquietudes, pero sobre todo
fueron configurando su propia identidad docente consti-
tuida en contextos comunitarios. De ahi la importancia
de posicionar a los escenarios comunitarios como espa-
cios de formacion que permitan significary resignificar a
la actividad docente como una profesion viva, dinamica,
humana y socialmente comprometida.
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Reflexiones finales: hacia una lectura critica de la
formacion inicial docente

Oscar Fernando Lopez Meraz
Aurelio Vazquez Ramos

Los capitulos reunidos en este libro pueden sumar a
proponer una tesis: la formacion inicial docente se ubi-
ca en las tensiones desarrolladas entre el plano de las
estructuras y las politicas, las practicas situadas, y las
tramas subjetivas que atraviesan a quienes ensefany a
quienes aprenden a hacerlo. Asimismo, es indiscutible
la buena salud que existe para la reflexion de la forma-
cion docente, tanto al nivel de las autoridades como de
quienes investigan los procesos relacionados con ella.
Asi lo demuestra el binarismo institucional presente en
Argentina, los movimientos pedagdégicos colombianos,
y la tradicion normalista mexicana recientemente mo-
vilizada con el proceso de codiseno de sus programas.
No se pierde de vista que estas acciones son parte de
un campo en disputa que si estan considerando dos ele-
mentos esenciales: la profesionalizacion docente y las
posibilidades de hacer realidad una mejor y mayor jus-
ticia social.

La obra en su conjunto invita, al mismo tiempo, a
reflexionar sobre la experiencia, la memoria pedagogica
y los vinculos intergeneracionales que siguen siendo aun
subvaloradas. En este sentido, resulta relevante desta-
car la existencia de comunidades epistémicas ancladas
en las instituciones formadoras que se mueven entre la
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tradicion y las exigencias de un mundo mas complejo
que busca mejorar las oportunidades de formacion vy,
por ello, se ha avanzado en ejercicios decoloniales e
interculturales que combaten el racismo. Hay, en ello,
una clara intencion de cuestionar los modelos tecno-
craticos y verticales. También es notoria la existencia
de varios pendientes comunes a Latinoamérica. Uno de
ellos es la necesidad de prestar mucha mas atencién a
la dimensién emocional y la constitucion de la Escuela
(como estructura social) como un espacio que sume a
la reparacion del dolor social. No hay que olvidar que
en nuestra region la violencia, la migracion y la preca-
riedad son, lamentablemente, comunes denominado-
res. Otro elemento que aln no se esta trabajando es la
influencia de la Inteligencia Artificial en los procesos
formativos: planeacion, trabajo frente a grupo, evalua-
cion, y un largo etcétera que participan también en la
ensenanzay el aprendizaje.

La lectura del libro también podria hacerse en
clave comparada e internacional. AL menos, se pueden
reconocer cuatro ejes que estan contemplados en or-
ganismos como la UNESCO, la UNICEF, los Objetivos de
Desarrollo Sostenible y la Agenda de Educacion 2030,
entre otros. La profesionalidad docente y la justicia so-
cial esta intimamente relacionada con la necesidad de
fortalecer la formacién docente para acercarse a la ca-
lidad educativa y garantizar el derecho a la educacion.
En el libro, desde una posicién del Sur Global, esto no es
un asunto menory se reconoce la relevancia del ambito
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comunitario. Un segundo ambito para destacar esta re-
lacionado con el bienestar docente y las subjetividades.
En él resulta relevante observar un desplazamiento del
rendimiento (bajo una concepcién positivista) hacia la
dignidad y la convivencia democratica. En tercer lugar,
existe un reconocimiento de las practicas en contextos
indigenas o afrodescendientes vinculadas con la justicia
epistémica que desestabilizan las jerarquias del saber a
favor de procesos dialdgicos.

Desde otro angulo, pero complementario a los
otros ya senalados, se presenta un elemento ético re-
levante en diferentes direcciones. Indica, por un lado,
las brechas digitales (mds visibilizadas durante la pan-
demia de COVID 19) que también incluye la ausencia de
formacion tecnoldgica. De esta manera se propone que
las tecnologias, incluida la IA, participen en la formacion
alejadas de lo tecnocéntrico, la eficiencia o el control
con el objetivo de superar las desigualdades. Hay otra
dimensién que destaca el libro: el esfuerzo investigativo
y la mirada longitudinal. Si bien lo ultimo adn debe for-
talecerse hay pasos relevantes para poner atencion en
“quienes forman y quienes se forman”, mientras que lo
primero ha generado sistemas de informacion robustos
desde lo politico, las reformas curriculares y la mision
historica en la que se insertan las instituciones encarga-
das de formar al profesorado.

En suma, Formacion Inicial e Identidad Docen-
te en Latinoamérica: Entre Teoria, Practica y Contex-
tos Diversos se posiciona desde lo ético-politico para
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superar lo “técnico competente”, e intenta abonar para
didlogos comunitarios con el objetivo de evitar mas des-
igualdades y promover proyectos democraticos que re-
quieren el acompanamiento humano para leer el mundo
con mirada critica.
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