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Prélogo

Lo fugitivo permanece: la construccion de
identidad docente desde el curriculo

Juan Martin Lépez-Calva’

En su planteamiento de lo que llama la estructura invariante del bien
humano en construccién, el filésofo canadiense Bernard Lonergan (1904-
1984) afirma que todo sistema educativo es un bien de orden porque
estd constituido por una serie de ciclos de esquemas de recurrencia
que hacen posible el flujo sisteméatico de la educacion hacia todos los
miembros de la sociedad, que necesitan educarse para realizarse como
sujetos humanos en lo particular construyendo un proyecto de vida
propio, pero también para contribuir como ciudadanos a la construccion
de un sistema social que sea un bien de orden auténtico y a una cultura
que valore lo que humaniza y rechace todo aquello que deshumaniza.

Para este pensador, la forma concreta en que se realiza la cooperacién
es lo que puede llamarse un bien de orden. Es decir, para que pueda
construirse un bien de orden en cualquier ambito de la convivencia
humana, y en el plano global de la vida social, tiene que darse el paso
de la operacioén aislada de cada individuo, grupo o institucién -y a nivel
planetario, de cada nacién- hacia la construccién creativa y eficaz de
formas concretas de cooperacion en las que los bienes particulares de
cada persona, grupo, institucién o pais se inserten en un flujo que los
lleve a garantizar que todos los miembros de la comunidad, la sociedad
y la humanidad toda tengan acceso a estos bienes.

Esta es la primera cualidad que hay que destacar en este libro que
tiene usted en sus manos: la apertura, la disposicién y la organizacién
de un proyecto de investigacién pensado en clave de cooperacién por
los coordinadores de la obra y todos los autores de los cinco capitulos
que lo conforman, académicos de tres instituciones formadoras de

! Profesor-investigador Benemérita y Centenaria Escuela Normal Veracruzana Enrique C. Rébsamen-Universidad Popular
Auténoma del Estado de Puebla.



docentes que han sido y siguen siendo parte del entramado histérico
para la contribucién a la edificacion del bien de orden que es -o deberia
ser- el sistema educativo del estado de Veracruz, con sus implicaciones y
resonancias hacia el sistema educativo nacional.

No estd de mas destacar la enorme relevancia de esta concrecién
de la colaboracion que constituye el bien de orden educativo para la
formacion de los futuros educadores como profesionales de la esperanza
y multiplicadores de esta visiéon de colaboracién que rompa la endogamia
presente, muchas veces, en las instituciones formadoras y en las escuelas,
las zonas y los sectores escolares, asi como en las distintas regiones o
entidades del pais, y que constituye un obstaculo para el flujo arménico
del bien educativo hacia las infancias, las adolescencias y las juventudes
que conforman nuestra sociedad que hoy vive tantos desafios y esta
marcada por tantas heridas.

Resulta entonces un primer motivo de celebracién de esta obra colectiva,
el hecho de haberse concebido y realizado como una forma de concretar
la cooperacién, que es ya una gran contribucién a la reversién del mal
estructural que a nivel sistémico impide apostar por la educacién como
una de las mas importantes y urgentes palancas para el desarrollo
nacional.

Es asi que el lector encontrara en esta obra un ejemplo de cooperacién
hacia el bien de orden educativo desde el trabajo de investigadores que
pertenecen a tres instituciones distintas de formacién de docentes: la
Universidad Pedagdgica Veracruzana, la Facultad de Pedagogia de la
Universidad Veracruzana y la Escuela Normal Superior Veracruzana “Dr.
Manuel Suérez Trujillo”, en este caso desde la experiencia en el trabajo
nacional de codisefio del nuevo plan de estudios.

Pero la formacién de formadores tiene, por un lado, mdltiples dangulos
para ser investigada y, por otro, una gran diversidad de posturas desde
las cuales puede ser abordada. En el caso de esta obra se plantea el foco
de la indagacion en la formacion de la identidad docente y se postula
desde la introducciéon una perspectiva critica como posicionamiento
que busca superar el enfoque tecnocrético de la educacion que podria
denominarse, como lo hace Nussbaum, como educacién paralarentaola
rentabilidad, centrada exclusivamente en la vision de crecimiento del PIB



nacional. El estudio de la identidad docente se hace desde el anélisis del
curriculo, un elemento fundamental del bien de orden educativo, como
elemento que sintetiza y sistematiza la vision y finalidades formativas que
se buscan y definen la orientacién y los ejes de contenido que se buscara
operacionalizar a través de los docentes, en este caso, en la formacién de
los futuros educadores.

“Sélo lo fugitivo permanece y dura”, dice el gran poeta Francisco de
Quevedo en su poema A Roma sepultada en sus ruinas? donde le dice
al lector-peregrino que busca a Roma en Roma, pero no la encuentra
porque sélo quedan ruinas de sus grandes monumentos y murallas. Todo
el soneto es un lamento a la grandeza perdida de una ciudad icénica en
la historia de la humanidad, y a la forma en que el tiempo va destruyendo
o modificando esa ciudad ideal que se instalé en el imaginario colectivo
a partir del estudio de los grandes relatos sobre el esplendor del imperio.
En el poema se habla de que sélo el rio Tiber sigue ahi, fluyendo y
regando la ciudad en la que “huyd lo que era firme” dejando nada mas
lo fugitivo que es lo que se mantiene y sobrevive al paso del tiempo.

La cita poética puede servir de analogia para quienes buscan indagar la
identidad, no solamente de los docentes sino de cualquier profesional
de todos los campos o de ciertas culturas, sociedades o personas
individuales, puesto que la identidad es una nocién dindmica, inatrapable,
imposible de fijar, de enmarcar o definir de manera permanente. Se trata
de un concepto paraddjico en el que lo que es firme, lo que se establece
en los modelos educativos -en este caso, por ejemplo, en el horizonte
educativo de la UPV cuyo impacto se indaga en uno de los capitulos
del libro-, huye y desaparece o se va diluyendo entre multiples factores
que estan ocurriendo en la vida de los futuros docentes y en el ejercicio
profesional de los egresados. Y, sin embargo, lo fugitivo, lo que tal vez ni
siquiera se imagin6 cuando se plantearon los documentos que definen
y norman la identidad docente que se quiere formar en determinada
institucion, es lo que permanece y dura.

Ellector encontraré en los cinco capitulos de este libro esta visién dinamica
y heuristica de la identidad docente. Los investigadores que reportan

2 Cfr. https://ciudadseva.com/texto/a-roma-sepultada-en-sus-ruinas/



los hallazgos de sus trabajos desde distintas, aunque convergentes,
aproximaciones tedricas y disefios metodolégicos -algunos de ellos
sencillos aunque no simples y otros més sofisticados- comparten la visién
de que la identidad no estd garantizada por definirse conceptualmente
en documentos y normas, por concretarse en disefios curriculares
consistentes con la visiéon pedagdgica que se quiere comunicar y por
ello es necesario investigarla, comparar lo escrito con lo vivido, buscar
los residuos fugitivos que permanecen en los futuros educadores de
aquellos elementos firmes que a pesar de todos los esfuerzos cotidianos
van huyendo inevitablemente.

Si como dicen algunos, la educacién es lo que queda en las personas
después de que se les olvida todo lo que aprendieron en la escuela
¢Qué queda en los futuros docentes después de olvidar los contenidos
aprendidos en muchas de sus asignaturas? Y concretamente: ;Qué queda
de su formacién en términos de lo que los constituye, lo que define su
talante como educadores? Estas son las preguntas que estan en el corazén
de cada uno de los capitulos, con el matiz del capitulo tres que se hace
esa pregunta respecto a lo que desde el andlisis politico del discurso
queda en los educadores rurales a partir del sello o del curriculo que las
reformas educativas -en concreto la del 2013 y la del 2018- pretendieron
dejar en su identidad como educadores en contextos no urbanos, y la del
capitulo quinto que se pregunta por la construccién de identidad futura
de los docentes en formacién a partir del ejercicio de codisefio que se
realizé a nivel nacional para definir los nuevos planes de estudios de las
normales.

Cada uno de los trabajos que se integran en este volumen brinda
respuestas amplias, complejas, no cerradas a estas preguntas que buscan
atrapar un poco de lo inatrapable, de lo fugitivo que es lo que permanece
y dura porque, como dice Edgar Morin (2003), en la pretension de todas
las disciplinas por definir la identidad humana existen zonas de sombra
profundas y “(...) la unidad compleja de nuestra identidad se nos escapa

(..)" (p. 15).

Como ya se ha dicho, esta blisqueda de la identidad docente se hace en
estos trabajos desde la 6ptica del curriculo -y, en buena medida también,
de la politica educativa que estd como trasfondo en todos los trabajos
y de manera mas explicita en los ya citados tercero y quinto-, lo cual



sitla este libro en el nivel estructural o sistémico, el nivel del bien de
orden, y no del bien particular que es el foco de otros articulos y libros
de investigacion sobre la identidad docente que se sitdan en el campo
de los significados de los profesores o de sus practicas cotidianas o, bien,
de la percepcion de sus estudiantes. Este es otro elemento que hace esta
aportacion interesante y, de alguna manera, novedosa.

Ahora bien, la aproximacion al objeto de la identidad docente desde el
campo curricular tiene también muchas posibles maneras de entenderse.
Como plantean Caicedo y Calderdn (2016), si se recurre a la definicion
etimoldgica del término el curriculo proviene del término latino currere,
que se traduce como documento o guia lo que ha llevado a que desde
hace mucho tiempo se entienda como programa o listado de cursos.
Aunque, como afirman los mismos autores, el término es controversial por
su caracter polisémico y de ello se derivan multiples formas de definirlo y
abordarlo que estan presentes en la literatura sobre el tema.

Estas definiciones o aproximaciones estan relacionadas intimamente con
la perspectiva socio-politica, pedagdgica, epistemoldgica, antropoldgica
e histdrica de los tedricos e investigadores. Si hablamos en términos
sintéticos podria decirse que existen, incluso en la actualidad, definiciones
y perspectivas del curriculo que lo entienden de forma simple, prescriptiva
y de administracion de contenidos de aprendizaje, y otras que lo asumen
como algo complejo, amplio, no prescriptivo sino vivo y flexible, desde
horizontes mas abiertamente socio-politicos relacionados con lo que
plantea la pedagogia critica.

Para decirlo en términos de Morin, podria hablarse de una mirada
programatica del curriculo y otra mirada estratégica, que estan claramente
diferenciadas. Esta distincion ayuda a comprender la perspectiva de las
investigaciones que integran este libro, puesto que si bien toman como
punto de partida lo que en la obra clésica de Posner se llama el curriculo
oficial para a partir de alli, usando como herramienta metodoldgica el
esquema de FODA (fortalezas, oportunidades, debilidades y amenazas)
o analizando un eje curricular en su congruencia interna a través de una
lista de cotejo, en todos los capitulos encontrara el lector una mirada que
trasciende el mero analisis del mapa curricular o el listado de asignaturas,
y hallard planteamientos tedricos y metodolégicos, asi como analisis
de resultados que miran la forma en que el curriculo oficial se vuelve
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curriculo vivo y la incidencia que el curriculo oculto puede tener en la
formacion de la identidad docente, sea en la linea prevista o prescrita por
el documento programatico o en formas alternas y ain contrarias a estas
previsiones.

De la misma forma en los capitulos mas relacionados con la politica
educativa -la incidencia de las tensiones discursivas en la identidad
docente en el medio rural o las tensiones vividas en el proceso de co-
disefio de las normales a nivel nacional- existe una busqueda que va
hacia la forma en que lo oficial es interpretado y actuado en lo vivido,
con ciertos grados de aplicaciéon de lo programético y también con
niveles significativos de resistencia activa frente a lo que se considera que
atenta contra las convicciones formativas de los docentes o sus creencias
pedagdgicas.

Como lo consigno en mi libro Educacién humanista, a partir de los
planteamientos morinianos, el programa es un documento rigido que
marca una forma de “hacer lo mismo para enfrentar lo mismo”, lo cual es
evidente en todo andlisis del disefio o la operacién curricular en donde
se tiene que partir de documentos que van en esta linea de disefio de
actividades predeterminadas que se pide realizar de manera repetitiva
cada curso escolary con cada grupo para generar aprendizajes que brinden
herramientas al educando para enfrentar lo conocido. Sin embargo, en
todo proceso curricular, siguiendo el planteamiento antes descrito, existe
también una posibilidad estratégica para trascender la certidumbre y la
predictibilidad que rara vez ocurren en la operacién viva del curriculo.
En este sentido, las investigaciones contenidas en este libro descubren
elementos de alea, incertidumbre e impredictibilidad que llevarian a una
mirada del curriculo méas estratégica, en la que se enfrenta lo distinto
con miradas y actividades distintas, para formar docentes para el mundo
incierto y diverso en el que hoy se vive. ;Qué tanto estan abiertos los
futuros docentes o los docentes en servicio a esta visiéon programatica
del curriculo? Qué tanto esperan, y desean mas bien, la seguridad de
un curriculo programatico en el que se sefialen con precision las rutas,
las actividades, los materiales y las finalidades formativas como si los
educandos y el mundo fueran estables y predecibles? Estas preguntas
estdn presentes tanto en lo que abordan los capitulos del libro como
en las ausencias tedricas, metodoldgicas y de anélisis de resultados
que, como en toda obra de investigacion, quedan abiertas para futuros
trabajos.
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Este libro nos presenta, entonces, un conjunto de aproximaciones
rigurosas y bien argumentadas al fenémeno que se deriva del bucle entre
el curriculo y la identidad docente. Ambos términos son dindmicos y no
estan fijados, por lo que requieren de miradas abiertas y perspectivas
complejas. Los dos componentes se retroalimentan y estan ligados
estructuralmente de forma inseparable, puesto que el curriculo es un
elemento instituido -planteado formalmente por la universidad o la
normal-, pero al mismo tiempo instituyente -porque incide de muchas
formas, por accién u omisién, por carencia o exceso- en la conformacién
de laidentidad de los docentes en formacién y en servicio. En esta funcion
instituyente se encontrara en los capitulos lineas curriculares y analiticas
diversas como la relacién entre teoria y practica, la incidencia de la politica
educativa a través del curriculo, la presencia de un ethos docente ideal y
realmente vivido, la yuxtaposicién o la transicion dialéctica entre reformas
educativas con sus respectivos curriculos entre otras.

Al mismo tiempo, la identidad docente va siendo conformada de manera
mas o menos consistente con lo planteado en el curriculo instituido -en
su efecto instituyente-, pero también resulta un elemento de incidencia
en la construccién cotidiana del curriculo vivido y en la vivencia implicita
del curriculo oculto durante el trayecto formativo de los futuros docentes,
o en la practica cotidiana de asimilacién o resistencia de los profesores en
servicio respecto a las reformas educativas que inciden en su modificacién,
adecuacion y algunas veces también en su inoperancia real.

Por todo ello resulta ampliamente recomendable la lectura de esta
conjunto de investigaciones sobre la identidad docente desde el analisis
del curriculo que muestra que, en medio de la enorme diferenciacion y
carencia de integracién de este mundo diverso e incierto en el que se esta
formando el profesoradoy realizando su practica, existe unaincidencia real
y compleja de la visién y las finalidades establecidas por las instituciones
formadoras de docentes en la que, como afirma el mismo Morin respecto
de la identidad humana, se va construyendo progresivamente esa doble
identidad en la que por un lado los educadores se pertenecen a si mismos
y se distinguen de los demés, y por otro lado, pertenecen al entorno
-comunitario, institucional, social- en el que ocurre su educacién. Esta
doble identidad nunca queda definida o cerrada del todo, de manera
que la pregunta sobre la identidad individual de cada docente como ser
Unico, la identidad institucional que esta expresada en el sello que quiere
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dejar en sus egresados una escuela normal, una facultad de pedagogia o
una universidad pedagodgica y la identidad docente universal -lo comun
en medio de lo distinto, que define el ser educador- esta planteada y, en
cierta medida, respondida en los distintos capitulos del libro, pero sigue
abierta a la indagacion que nunca termina. Lo firme huye y sélo lo fugitivo
permanece y dura.

Referencias
Caicedo, J. y Calderén, J. H. (2016). Curriculo. En blsqueda de
precisiones conceptuales. Revista de Educacién y pensamiento. Colegio

Hispanoamericano. 56-77. https://share.google/I9vHNTrjzPlydXXxTj

Morin, E. (2003). Método V. La humanidad de la humanidad. Cétedra

Junio de 2026
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Presentacion

Oscar Fernando Lépez Meraz
Aurelio Vézquez Ramos
Carlos Esteban Hernandez Martinez

El libro Formacién e identidad docente en IES de Veracruz. Una
aproximacion desde la dimensidén curricular intenta construir puentes
comunicantes entre las Instituciones de Educacién Superior (IES)
dedicadas a la formacién de docentes para la Educacién Basica en el
Estado de Veracruz no sélo porque aqui se encuentran representadas
algunas de ellas, sino porque intenta promover el didlogo fuera de las
fronteras institucionales.

El eje de la obra es el curriculum porque al interior de esas IES este
tema ha cobrado mucho interés, entre otras cosas, por la instauracién
de la politica educativa a nivel nacional que, desde 2018, ha producido
cambios significativos para el trabajo, la formacién y la identidad docente.
La constitucién y el “aterrizaje” de la Nueva Escuela Mexicana (NEM) ha
exigido a estas |ES repensarse a si mismas para sumar a la formacién de
un docente que se dirija méas a la profesionalizacién.

La persona lectora encontrard aqui, al menos, tres miradas sobre
instituciones diferentes por su historia y su estructura que, sin embargo,
tienen mas puntos de encuentros que diferencias. La Universidad
Pedagdgica Veracruzana (UPV), las Escuelas Normales y la Facultad de
Pedagogia de la Universidad Veracruzana no sélo son referentes estatales,
sino también nacionales. Cada una de ellas representa trayectorias
relevantes para el campo de la formacién. No es exagerado afirmar que
en Veracruz naci6 tanto el normalismo como la pedagogia, y menos falso
es reconocer que UPV tiene una cultura propia de formacién que se ha
constituida por décadas.

Esta obra estd integrada por cinco capitulos, todos se posicionan
metodologicamente diferente y sus autoras y autores parten de su
experiencia en cada una de sus adscripciones institucionales, en donde
tienen ya una importante trayectoria como “formadores de formadores”,
para compartir reflexiones y procesos investigativos que analizan una
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coyuntura en comun: superar una formacién tecnocratica, con sus
discursos de eficiencia y calidad, para posicionarse en la construccién de
un docente reflexivo con vinculos comunitarios.

En este sentido, se puede reconocer un posicionamiento que visibiliza la
tension teoria-practica, como el curriculo se convierte en un campo de
batalla y ofrece miradas sobre la constitucion de subjetividades docentes,
en donde siempre existen varias dimensiones de lo social y lo politico.
Justamente el andlisis del curriculo se convierte en ese vértice para
ayudar a mirar cémo cada IES formadora se propone construir un tipo
de docente especifico quiza, pero siempre respondiendo a un analisis
de la realidad en donde el pensamiento critico se vuelve estructural en la
constituciéon del ser docente.

De esta manera, el libro aspira a ser un documento de trabajo para el
profesorado formador, investigadores, docentes en formacién, personas
directivas y responsables de las politicas institucionales. También, claro,
facilita a cualquier lector interesado en responder, parcialmente, la
pregunta: jcomo se “hace al maestro” en Veracruz -y en México- en el
presente? Es, al mismo tiempo, diagndstico, reflexién critica e invitacion.

Leido en su conjunto, cada capitulo integra un mapa coherente y
sugerente desde la dimensién curricular. Asi, por ejemplo, el primero,
“El curriculo como elemento clave en la formacién inicial e identidad
docente”, trabaja el curriculo como dispositivo formativo e identitario. El
segundo, "Politica educativa de la Universidad Pedagdgica Veracruzana:
¢ Referente institucional de identificacion para sus estudiantes?”, propone
una mirada de una institucién formadora como un espacio socio-simbélico
profesionalizante.

Por su parte, el tercero intitulado “Tensiones discursivas y resignificacion
magisterial en las telesecundarias rurales a través de las reformas
educativas” reconoce la posibilidad de resistir ante reformas y discursos
homogenizantes. El cuarto capitulo, titulado “El quehacer profesional de
la docencia y mediaciéon pedagdgica en la formacién de los pedagogos:
una aproximacion curricular”, aborda el analisis de la congruencia interna
de un plan de estudios vigente bajo el cual se forman los pedagogos en
la Universidad Veracruzana.
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El dltimo, "El codisefio del Plan 2022 en la educacién normal: Un anélisis
etnocritico”, presenta el codisefio de programas de estudio como la
oportunidad de democratizar una accién que histéricamente se ha
desarrollado més desde el escritorio que desde el “campo”.

En todos estos esfuerzos se puede reconocer diferentes tipos de tramas
institucionales y culturas docentes particulares que se entrelazan con lo
politico en sus dimensiones macro, meso y micro, en donde lo personal
no estd separado o aislado de lo colectivo, como tampoco lo estén la
practica docente, los esfuerzos curriculares, la investigacion educativa y
la formacién del profesorado.

El libro teje sus paginas desde cuatro niveles: teérico-curricular, politico-
discursivo, institucional, y experiencial. A partir de ello, rechaza observar
la identidad y la formacién docente como algo estatico y neutro, sino que
las ubica en planos situados y en disputas. En ellos, las y los docentes
negocian, resisten y reinventan lo que significa ser profesor(a) hoy.
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Capitulo |

El curriculo como elemento clave en la formacién
inicial e identidad docente

Elena del Rocio Manrique-Bandala 3
Lissete Huerta-Dominguez *

Resumen

El presente estudio se enmarca en un proceso de innovacién curricular
llevado a cabo por la Universidad Pedagdgica Veracruzana para
mantener la pertinencia de su oferta de formacién inicial, la Licenciatura
en Educacién Bésica (LEB), partiendo del andlisis de su marco curricular
hacia la identificacion de tensiones y areas de oportunidad. Se trata
de una investigacién cualitativa de tipo documental, orientada por el
pensamiento critico, sustentada en dos marcos de anélisis: el analisis
FODA y la perspectiva prospectiva. Como hallazgos se encontré que
el curriculo de la LEB aporta elementos para la formacién inicial y la
construccion de identidad profesional, es pertinente a las demandas,
politicas y tendencias en materia de formacién inicial, posee una
estructura con fuerte presencia del componente practico; no obstante, se
identificacion aspectos que instan al desarrollo de revisiones curriculares
para mantener la pertinencia. El estudio se organiza en cinco apartados:
introduccién, metodologia, resultados, discusidn, y conclusiones.

Palabras clave: Formacién docente, formacién inicial, identidad
profesional docente, curriculo, programas de estudio.
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1. Introduccién

La Formacion Inicial Docente (FID) es un tema de relevancia en las
politicas educativas mundiales por la incidencia que tiene en la mejora
de la educacién, lo que la ha hecho ser cuestionada por distintos actores;
a decir de Romero (2005), Sanchez (2013), Marcelo & Vaillant (2018), y
Aristizébal (2019) parte del profesorado que inicia en el servicio educativo
expone insatisfaccion y crisis de identidad profesional docente (IPD) que
aluden a carencias en su formacién profesional, ademas de dificultades
para atender situaciones desafiantes no abordadas durante la misma.

Feiman (1983) y Sanchez (2013) reconocen cuatro periodos o fases
interconectadas de la formacién docente: pre-entrenamiento (o primera
aproximacion), formacién inicial, iniciacién, y formacién permanente o
continua. La FID comprende el conjunto de procesos académicos insertos
en soportes institucionales orientados a preparar a los futuros docentes
para el disefio y el manejo de contextos de aprendizaje; constituye la
etapa de preparacién formal, basada en un curriculum operacionalizado
en un plan y programas de estudios especializado, donde se integran
oportunidades de aprendizaje (practicas de ensefianza) con lo que se
adquieren las capacidades para el desempefio de la practica docente
(Avalos & Matus, 2010; Cuevas & Moreno, 2022; Valdenegro, 2023).

Sénchez (2013), Manso & Vaillant (2012), (2022), Vaillant & Marcelo (2021)
y Vaillant (2024) han recuperado, a nivel internacional, retos, desafios y
tendencias relacionados con los programas de estudio de FID, los cuales
se presentan en la Tabla 1.

Tabla 1. Retos, desafios y tendencias de los programas de FID segun
expertos

Manso y Vaillant (2012, 2013, 2022, 2024) Sanchez (2013)

Escaso desarrollo de capacidades investigativas Falta de una base comin en
y de construccién de conocimientos. Junto dichos programas, de saberes
a la formacién basada en evidencias, la docentes de la FID, a causa
investigacion debe constituirse como eje central de wuna diversificacién tanto
del del proceso formativo (especificamente en de instituciones que brindan
la practica guiada que se realiza en las escuelas) formacién como de enfoques,
para mejorar el desempefio de los estudiantes métodos y contenidos
y en los procesos de titulacion. formativos.
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Predominio de modalidades presenciales. En
las semipresenciales y a distancia la practica
docente es inexistente o se desarrolla de
manera precaria. La modalidad a distancia, a
pesar de su crecimiento, continda presentando
problemas pedagdgicos,  técnicos y
organizativos.

La existencia de programas de titulacion
alternativos de maestros y profesores,
poniendo en riesgos la calidad de la formacién.

Falta de adaptacién (actualizacién) de
programas de formacién ante la gran
complejidad de la sociedad del conocimiento
que exige iniciativas y propuestas diversas,
flexibles, articuladas con las realidades locales
y globales.

Las mallas curriculares presentan una
acumulacién de conocimientos conceptuales
en los &mbitos disciplinar y pedagdgico,
propiciando una formacién fragmentada y
dispersa, con pocos espacios para la ensefianza
en contextos reales (escuelas y aulas).

Debe existir una articulacién establecida,
desde los programas educativos, entre las
instituciones formadoras y las escuelas para
lograr una practica profesional reflexiva y
colaborativa, alejada de la mera transmisién.

Formadores: son expertos disciplinares con
poca preparacion pedagdgica y nulo o escaso
conocimiento de los contextos escolares donde
los futuros docentes se desempefiaran.

Se identifican ademas otras tendencias como la
integracién y la interdisciplinaridad basada en
practicas-clave; la consideracion del aspecto
emocional de la docencia; la promocién de la
colaboracién e intercambio y la valorizacion de
los aprendizajes informales y los procesos de
autoformacién.

Vaillant y Manso (2012) también
expresan la necesidad del
establecimiento de estadndares
para la formacion.

Los programas se caracterizan
por dar respuesta a necesidades

de un tiempo y espacio
especificos,  arriesgando  su
continuidad.

Existencia de conflictos

epistemoldgicos, en la relacion
entre teoria y practica, se hace
la distincion entre profesores
aprendices, aplicadores  de
teorfas y practicantes reflexivos.

Necesidad de formar docentes
con una identidad profesional
solida, que orienten su
formacién en la produccién de
conocimientos educativos.

Los programas de formacién
presentan una gran
segmentacion, trasmiten
una visién fragmentada del
conocimiento, ademéas de una
fuerte disociacién entre teoria y
préactica.

Durante esta etapa (FID) el
profesor en formacién ain se
siente como estudiante, no
valoran su formacion tedrica,
ni las practicas, tienden a
subestimarlas.

Fuente: Creacién propia, 2025
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Lo anterior muestra que el curriculum representa un aspecto clave para
la FID, los planes de estudios y sus programas, mas alla de ser el aspecto
documental de curriculum, se asumen en la FID como mapas del saber
que delinean el desempefo docente ideal, determinan qué se debe
aprender, en qué momento, evidencian relaciones entre disciplinas,
teorias, practicas y el curriculum escolar (Cox & Gysling, 1990).

A lo largo del tiempo se han desarrollado diversos estudios en FID que
contemplan el andlisis de las distintas l6gicas de organizacion curricular
de los programas formativos, Sanchez (2013) recupera estudios recientes
de Stuart y Tatto (2000), Avalos (2003), Cox y Gysling (2008), a la par que
propone una categorizacién para su estudio.

Vaillant (2024) hace una propuesta de FID entorno a capacidades y a
la internacionalizacién, apoyadas en una transformacién digital. Plantea
nuevos escenarios entre disciplinas para desarrollar capacidades globales
docentes entendiéndolas como el conjunto de saberes o habilidades
para el andlisis de cuestiones interculturales y globales hacia una
ciudadania responsable. Se apoya de competencias de indagacion,
comprensién cultural y diversidad, resolucién de problemas, ademas
de otras para el aprendizaje profundo con enfoque en las dimensiones
socioemocional y académica como caracter, ciudania, colaboracion,
comunicacion, creatividad y pensamiento critico, esto enmarcado en un
modelo integrado por practicas pedagdgicas, alianzas y ambientes de
aprendizaje.

En este proyecto la internacionalizacion ocupa un papel articulador y de
ampliacion del trabajo académico para fortalecer marcos referenciales,
valores culturales locales en didlogo con lo global, promover la
responsabilidad social, la comprensién disciplinary el pensamiento critico;
se incorpora en el curriculo a través del aula o mediante experiencias de
movilidad e intercambio, desarrolldndose incluso virtualmente (Vaillant,
2024).

En lo que respecta a la IPD, entendida como “la interconexién entre los
significados que los profesores se atribuyeny los atribuidos socialmente en
funcién de su profesion y las funciones que los representan” (Valdenegro,
2023, p. 215), Aristizabal (2019) sefiala que a pesar de reconocer su
relevancia en el desarrollo y permanencia del profesorado en la docencia,
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en la mayoria de planes y programas de estudio de FID no se han logrado
establecer rutas claras e integrales para su tratamiento, su presencia en
propositos formativos es precaria o nula o desvinculada de otras acciones,
muchas estructuras curriculares no contemplan el reconocimiento de
la diversidad de trayectorias, experiencias y motivaciones que poseen
los docentes previamente y durante la formacién. Ademas, existe una
separacion entre teoria y practica, lo que no favorece su desarrollo, ya
que la IPD se forma de la integracién de ambas; la desarticulacion entre
la institucion formadora y los centros educativos tampoco juega a favor
de su fortalecimiento.

A partir de la recuperacion de estudios relacionados con los programas
de FID, se identifica una estructura curricular en la que coindicen los
expertos organizada en cuatro ambitos o componentes formativos junto
con una serie de elementos acordes con los desafios, los retos y las
tendencias en materia de FID. La Tabla 2 expone dicha estructura:

Tabla 2. Componentes formativos de los programas de FID
recomendados por expertos

Formacién
general

Conocimiento
disciplinar

Formacién pedagégica o
profesional

Practica
docente

Formacién general
con enfoque hu-
manista e integral,
no  directamente
pedagdgica, que
parte del recono-
cimiento de la di-
versidad  sociocul-
tural como insumo
para la construccién
identitaria,  orien-
tada a ampliar la

mirada cultural,
personal, ética,
histérica y social

del maestro en for-
macién. Le dota
de una visién de
ciudadania critica,
global, sostenible e
intercultural.

Dominio de con-
tenidos especificos
que el docente en-

sefiard, desde un
enfoque interdisci-
plinario,  relevante

para contextos di-
versos y vinculado
a desafios tanto lo-
cales como globales
y a demandas del
siglo XXI.

Promueve el saber ensefiar,
incluye el conocimiento de
los estudiantes (junto con sus
experiencias previas, motiva-
ciones y saberes como parte
de su desarrollo profesional),
de diagndstico pedagdgico,
formas de aprendizaje, didac-
tica, evaluacién, uso de TIC,
investigacioén (para la reflexion
y la mejora continua)
Desarrollo de competencias
clave: pensamiento critico, cre-
atividad, colaboracién caracter,
ciudadania, comunicacién.
Précticas innovadoras y ambi-
entes de aprendizaje enrique-
cidos por TIC

Se integran las dimensiones
socioemocional, digital y ética.

Experiencia practica
en contextos reales
como parte esencial
de la formacién y
orientada a la reflex-
ion critica, sistemati-
ca y dialégica.

Se constituye como
una experiencia y
espacio de vincu-
lacién entre lo local
y lo global, en mo-
dalidad  presencial
o virtual, con un
enfoque intercultur-
al y critico. Debe
ser apoyada de un
acompafiamiento
pedagdgico  per-
sonalizado y ético,
que aporte con-
tencion (Vezub,
2016).
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Hastaaquise hadado cuentadelaimportanciade generartransformaciones
en los programas de FID; sin embargo, Vaillant (2024) es contundente
al establecer la necesidad de fortalecer aspectos institucionales que
favorezcan la operacionalizacién de los programas, y sugiere tomar en
cuenta los siguientes aspectos:

* Vinculacién de la formacion inicial con la continua, a fin de que la
primera privilegie la profundizacién de contenidos fundamentales.

e Fortalecer la vinculaciéon teorfa-practica a través de revisiones
curriculares, mecanismos de articulacidn entre instituciones formadoras
y los centros educativos.

* Impulsar la mejora continua de los programas de formacién segun lo
requerido en los niveles educacionales para los que se prepara a los
futuros docentes;

Si bien Vaillant y Marcelo (2021) proponen el establecimiento de
estdndares para asegurar la calidad de los programas de formacion,
donde se valoran, entre otras cosas, los perfiles educativos, la preparacion
para la ensefanza (sugiere al menos dos niveles), la realizacion de
practicas (en al menos dos escuelas), la colaboracién, la calidad de la
formacion en aspectos de infraestructura, Tecnologias de la Informacién
y la Comunicacién (TIC), revisiones curriculares, desempefio y desarrollo
profesional de los formadores. Estos aspectos pueden constituirse en
indicadores institucionales permanentes para futuras innovaciones.

2. Metodologia del estudio

Esta investigacion consideré un enfoque cualitativo, descriptivo e
interpretativo a fin de obtener una visién prospectiva del marco curricular
del programa de la Licenciatura en Educacién Basica (LEB) que oferta
la Universidad Pedagdgica Veracruzana (UPV). Para ello, se empled el
analisis FODA que es una técnica que aborda la capacidad prospectiva
del diagnédstico social, del planteamiento de estrategias de futuro a partir
del andlisis del presente, en funciéon de las limitaciones (debilidades
y amenazas) y las potencialidades (fortalezas y oportunidades) que
proporciona un actor social, para obtener informacién de los aspectos
positivos y negativos de un contexto concreto (La Parra & Frances, 2025).
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El FODA permite encontrar areas de mejora, en este caso, del curriculo
de la licenciatura. No obstante, para lograr este propésito fue necesario
recurrir, ademas, al pensamiento critico visto como un proceso légico
e intelectual de interpretacién, analisis y evaluaciéon de informacién,
posibilita la formulacién de inferencias garantizando una indagacién
minuciosa y deliberada, permite al investigador inquirir en sus propias
ideas, fundamentar sus argumentos, para un estudio mas riguroso y
profundo (Tasayco, Menacho, Magallanes, & Ralli, 2024).

Se utilizé como técnica el andlisis documental por su capacidad
para vincular datos ya existentes obtenidos de diferentes fuentes de
informacién, analizar, comparar y contrastar ideas, asi como aportar
nuevas interpretaciones (hermenéutica) hacia la construccion de una
vision panoramica y sistematica del objeto de estudio, esto es, del
programa de la LEB.

En lo que respecta a la seleccion de fuentes de informacion, éstas
fueron evaluadas atendiendo los criterios de autenticidad, credibilidad,
representatividad y significado con la intencién de asegurar la validez de
los hallazgos (Reyes & Carmona, 2020). La Tabla 3 muestra las fuentes de
informacion para el desarrollo del analisis FODA

Tabla 3. Fuentes de informacién para el desarrollo del analisis FODA

Aspecto Definicién Fuente principal

Fortalezas Aspectos internos
que contribuyen
a su pertinencia y

congruencia interna

Documento base del plan y programa
de estudio de la LEB, diagndsticos
institucionales, documentos  técnico-
pedagdgicos del programa, asi como
estudios institucionales sobre la LEB.

Documentos de politica educativa,

Oportuni- Factores externos

dades

que contribuyen a la
mejora del curriculo

indicadores e informes educativos y de
tendencias nacionales e internacionales.

Debilidades | Aspectos internos
que inciden en
su pertinencia vy

congruencia interna

Documento base del plan y programa
de estudio de la LEB, diagnésticos
institucionales.  documentos  técnico-
pedagdgicos del programa, asi como
estudios institucionales sobre la LEB.
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Amenazas Factores externos que | Documentos de politica educativa,
afectan la pertinencia | indicadores e informes educativos y de
del curriculo tendencias nacionales e internacionales.

Fuente: Creacién propia, 2025

Las interrogantes que guiaron esta investigacion se orientaron a
comprender y dar cuenta de ;cémo contribuye el curriculo de la LEB a la
formacioén inicial y a la construccién de IPD?, ;qué aspectos aln no son
atendidos tanto de esta formacién como de la construccion de IPD?, ;de
gué manera podrian ser abordarlos con el fin de favorecer la pertinencia
del programa, ante las demandas en materia educativa actuales?

En cuanto a los instrumentos se construyé una matriz de andlisis
organizada en dimensiones y categorias (ver Tabla 4), la cual contempla
espacios (columnas) destinados para la recuperacion de los hallazgos en
términos de fortalezas, oportunidades, debilidades y amenazas. El anélisis
de la informacion se llevd a cabo a través la técnica analisis de contenido.
A continuacioén, se presenta la descripcion de las tres dimensiones de
andlisis:

1. Curriculo. Analiza los elementos del plan de estudio, asi como los
programas de estudio de la licenciatura como son las intenciones
formativas, perfiles educativos. Categorias de esta dimension: Plan de
estudio, mapa curricular, programas de estudio.

2. IPD docente desde el curriculo. Identifica los elementos/aspectos
del curriculo que contribuyen a la construccién y/o fortalecimiento
de la IPD en el estudiante del programa de licenciatura. Categorias
de esta dimensién: Plan de estudio, mapa curricular, programas de
estudio.

3. Visiéon prospectiva. Integra las fortalezas y oportunidades, ademas
de las debilidades y amenazas encontradas en las dimensiones
Curriculo e IPD, a fin de proyectar posibles mejoras en el curriculo de
la LEB.
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Tabla 4. Matriz de anilisis de la investigacion

Dimensiones/ | Categoria Fortalezas Oportuni- | Debilidades | Amenazas
Elementos de | de andlisis dades
analisis
Curriculo Plan de
estudio
Mapa
curricular
Programas
de estudio
Identidad Plan de
profesional estudio
docente
desde el Mgpa
" curricular
Programas
de estudio
Visién prospectiva Identificacién de mejoras en el curriculo de la LEB

Fuente: Creacién propia, 2025

La organizacién a través de dimensiones, categorias e insumos
seleccionados respondié a un enfoque deductivo, considerando
referentes tedricos y conceptuales, asi como el marco curricular e
institucional que rodea la LEB; la dimensién IPD, se considera vital para
el ejercicio de la profesién docente, ademas de ser uno de los temas de
anélisis de esta investigacion. La ultima dimension, vision prospectiva,
recupera hallazgos para transitar de la mirada descriptiva-interpretativa a
la prospectiva, a fin de recuperar elementos para la construcciéon de una
propuesta de mejora curricular del programa.

Para garantizar el rigor metodolégico, se llevd a cabo un proceso
sistematico de analisis de la informacién, el cual incluyd lectura reflexiva
de documentos (fuentes documentales) atendiendo al significado de
los contenidos curriculares e implicaciones formativas, codificacién de
fragmentos textuales para hallar elementos vinculados a las dimensiones
y categorias propuestas, clasificacion de hallazgos segun la matriz
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FODA, triangulacion de informacién obtenida, y sintesis interpretativa
como base para el desarrollo de la visién prospectiva.

3. Resultados
3.1. Dimensién Curriculo
3.1.1. Plan de estudio

Fortalezas. La duracién del plan de estudios de cuatro afios, en
modalidad bimodal apoyados de plataformas educativas y sesiones
sabatinas, permite a los estudiantes insertarse en el mercado laboral
durante la semana. Otras fortalezas se establecen desde el perfil de
egreso: la vinculacién teoria-practica, la adaptacién a realidades locales y
globales, la articulacién con las politicas educativas (UPV, 2017), ademés
de considerar el desarrollo de competencias como pensamiento critico,
creatividad, colaboraciéon, comunicacién, uso de las TIC. Asimismo, tanto
la universidad como la LEB cuentan con reconocimiento oficial, lo que da
la posibilidad que sus egresados participen en los procesos de ingreso al
servicio docente.

Oportunidades. Las actuales tendencias en matera de FID promueven
el abordaje de aspectos socioemocionales (Secretaria de Educacion
Pidblica -SEP-, 2025), la investigacion para la reflexion y la mejora
continua, aspectos que pueden ser considerados ejes de los procesos de
innovacion curricular de la LEB.

Debilidades. El nombre del programa (”Licenciatura en educacion
basica”) y el perfil de egreso, el cual establece la formacién de docentes
“para los diferentes contextos escolares de los niveles de la educacién
basica (...)" (UPV, 2017, p. 2), atendiendo a que la educacion basica esta
integrada por los niveles preescolar, primaria y secundaria, presenta falta
de congruencia interna entre el plan de estudios y la estructura curricular
junto con los programas, los cuales estan orientados a la formacién de
docentes de preescolar y primaria sin considerar el abordaje de manera
especifica de contenidos y enfoques del nivel de secundaria. La carencia
de infraestructura para su operacionalizaciéon es otra debilidad que
impacta el programa, se trabaja en escuelas primarias que no poseen
las condiciones necesarias para albergar estudiantes adultos en extensas
jornadas sabatinas de clase (UPV, 2025).
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Amenazas. El ritmo acelerado de cambio en las sociedades actuales hace
que esté latente la desactualizacion de este plan, de no establecerse
mecanismos de revisiéon permanente.

3.1.2. Mapa curricular

Fortalezas. La malla curricular de la LEB estd estructurada en cinco
campos de aprendizaje: 1. Saber basico, integrado por 9 experiencias
formativas (EF); 2. Saber pedagdgico, con seis EF; 3. Saber disciplinario
con diecinueve experiencias; 4. Gestidon e intervencién educativa,
posee seis EF y 5. Campo integrador, centrado en la préactica docente,
constituido por 8 EF distribuidas una por semestre: inician con introduccién
a la observacién del trabajo docente | y I, contindian con observacion
y practica reflexiva |, Il, lll y IV, para concluir con Seminario de analisis
del trabajo docente | y Il. Este campo de aprendizaje también les da la
oportunidad de desarrollar su documento recepcional.

Oportunidades. La tendencia marcada en las politicas en materia
educativa a transitar a curriculos flexibles e interdisciplinarios constituye
un area de oportunidad para el programa de la LEB, especialmente
en este momento en el que la institucién se encuentra en procesos de
innovacion de su oferta formativa (SEP, 2023).

Debilidades. El programa es descrito como flexible (Valencia & Gonzalez,
2024), sin embargo, esta caracteristica no permea en su malla curricular,
la cual presenta una estructura preestablecida o rigida, con 48 EF y una
Unica secuencia para cursarlas y acreditarlas. La malla curricular presenta
una marcada tendencia a lo disciplinar, seguido de lo pedagdgico.

Amenazas. Las politicas educativas actuales promueven la flexibilidad
curricular en los programas de educacién superior (SEP, 2023), generando,
de no realizarse los ajustes necesarios, una desalineacion del programa
con respecto a directrices gubernamentales.

3.1.3. Programas de estudio
Fortalezas. El Plan de estudios de |la LEB se conformé en el afio 2016; no

obstante, se ha mantenido en constante actualizacion en lo que concierne
a sus programas de estudio como los ajustes llevados a cabo en los afios
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2020y 2021, cuando se adecuaron mas del cincuenta por cierto de las EF
como las del uso de las TIC (Valencia & Gonzélez, 2024), en concordancia
con las politicas publicas actuales.

Oportunidades. Las tendencias apuntalan una Formacién Inicial (Fl)
con el desarrollo de capacidades investigativas y de construccion de
conocimientos, cuestiones interculturales y globales, incorporacién de la
dimensién socioemocional, entre otros, aspectos que se deberian tener

en cuenta en los futuros procesos de innovacién curricular del programa
(Vaillant, 2024).

Debilidades. Datos arrojados como parte de un diagnéstico llevado a la
cabo en los centros de estudios (UPV, 2025) arroj6 que la carga horaria
de algunas EF es insuficiente para el abordaje de sus contenidos, de
los cuales algunos estan desvinculados de los contextos locales donde
se implementa el programa; o carecen de continuidad, asi también la
denominacién de algunas EF limita la posibilidad de actualizacion.

Amenazas. La acelerada transformacién del conocimiento y los cambios
en los contextos cientificos, sociales, econémicos, tecnolégicos puede
generar que los programas educativos pierdan vigencia en un corto plazo
de no considerar mecanismos permanentes que aseguren la actualizacion
de sus elementos (bibliografia, temas, actividades de ensefianza vy
aprendizaje, estrategias de evaluacién, etc.).

3.2. Dimensién IPD desde el curriculo
3.2.1. IPD en el plan es estudio de la LEB

Fortalezas. El objetivo general del programa educativo contiene un
fuerte rasgo identitario al promover la formacién de docentes con “una
nueva conciencia de su papel transformador de los contextos escolares
(...) asumiendo un posicionamiento sobre el marco filoséfico y politico
del Sistema Educativo Nacional (UPV, 2017, p. 2), lo que involucra una
vision ética y politica, aspectos indispensables en la IPD.

El perfil de egreso, por su parte, posee elementos para la construccién

de la IPD y establece: “Construir procesos y practicas educativas (...)
potenciando su saber desde una légica discursiva y eminentemente ética
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y transformacional” (...) “a través de la observacién y la practica reflexiva”
(...) “Actuar de manera transformacional a través del analisis de la practica
educativa”. (UPV, 2024, p. 4), lo que hace necesario su articulacion con
otros elementos curriculares del programa como programas de estudio
para su tratamiento como parte de la formacién docente.

Oportunidades. Las actuales politicas respaldan la presencia de la IPD
en programas educativos de FID, en el desarrollo y permanencia del
profesorado en la docencia (Aristizabal, 2019).

Debilidades. El plan de estudios no establece de manera tedrico
conceptual la construccién de IPD como elemento relevante en la
formacion; sin embargo, se identifican algunos elementos que contribuyen
a su construccién en el objetivo general del programa y en el perfil de
egreso, vinculadas a la existencia de EF en su estructura curricular y en

sus respectivos programas de estudio, a fin incorporarla en el proceso
de FI.

Amenazas: La identidad profesional comienza a ser vista como un fuerte
componente de la Fl, lo que obliga a revisar de manera exhaustiva su
presencia en el curriculo de la LEB. (Aristizabal, 2019).

3.2.2. IPD en la malla curricular

Fortalezas. En la malla curricular se identifica la presencia de experiencias
formativas que abordan la IPD: “Desarrollo moral y ético” y “Ser docente:
Un cambio de paradigma” (segundo semestre), “Observacién y practica
reflexiva | a IV”, la primera perteneciente al Saber Bésico, la segunda al
Saber Pedagdgico, las demés al Campo Integrador (UPV, 2017). El analisis
con mayor profundidad de estas experiencias formativas que impactan la
identidad docente se vera en el subapartado IPD en los programas de
estudio.

Oportunidades. Las tendencias identificadas sugieren la posibilidad de
incorporar mayores elementos de IPD en la malla curricular articulandolos

con el dmbito de las practicas docentes (Vaillant, 2024).

Debilidades. No existe vinculacién, al menos desde la estructura
curricular entre una y otra experiencia; de hecho, pertenecen a dos
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campos diferentes, solo con la coincidencia que se ubican en el segundo
semestre.

Amenazas. El mantener espacios curriculares desarticulados no
contribuye a la formaciéon de identidad.

3.2.3. IPD en los programas de estudio

Fortalezas. De los programas de estudio que se identifican en la malla
curricular relacionados con la IPD, al menos uno la aborda de manera
especifica: Ser docente: Un cambio de paradigma al buscar “reflexionar
sobre las implicaciones de la profesion docente (...) analizar el hacer y
el ser docente desde una mirada critica, para reconocer su papel en el
propio proceso de formacién y en el de sus futuros estudiantes” (UPV,
2017, p. 9). En cuanto a las EF Observacién y practica reflexiva | a IV
promueven la investigacion de la practica reflexiva propia y de otros
para el crecimiento profesional, la identificacion de areas de mejora y el
desarrollo de estrategias para el cambio.

Oportunidades. Actualmente se habla de programas de FID humanistas
(Vaillant, 2024), esto se puede lograr desde los programas educativos al
incluir incluyendo mayor presencia en su abordaje.

Debilidades. En las EF que poseen relacion con la IPD, no se
establecen referentes tedrico-conceptuales en torno a ésta. Sélo existen
acercamientos a rasgos identitarios.

Amenazas: Que el programa pierda pertinencia al no alinearse con las
politicas educativas actuales que comienzan a darle reconocimiento de
esta identidad (Aristizdbal, 2019).

3.3. Dimensidn Visién prospectiva

3.3.1. Fortalezas y oportunidades

El curriculo de la LEB cuenta con elementos valiosos como son su
duracién y modalidad (cuatro afios, bimodal, sabatina), se constituye
como una oferta con reconocimiento oficial que brinda oportunidades
de profesionalizaciéon a personas en condiciones de vulnerabilidad.
Su perfil de egreso se encuentra alineado a las tendencias actuales en
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materia de FID y a las actuales politicas educativas. Tiene posibilidades
de actualizaciones gozando de la autonomia curricular de la institucién.
La organizacién curricular posee una fuerte presencia del componente
practico desde inicio hasta el término del trayecto formativo, el cual se
vincula con la construccién de su proyecto recepcional.

En lo que concierne a la construccién de la IPD desde el curriculo de la
LEB existen elementos en su plan de estudio como el objetivo general y el
perfil de egreso con rasgos identitarios, como son el papel transformador
del docente, una visién ética y politica, la observacion y practica reflexiva,
asi como en algunas EF en la malla curricular donde se promueve su
construccién, principalmente en la experiencia Ser docente: un cambio
de paradigma, y las correspondientes al campo integrador, Observacién
y practica reflexiva.

También se detectaron oportunidades para este curriculo atendiendo
a que se encuentran en proceso de innovacién curricular como son la
incorporacién de la dimensién socioemocional, abordaje de cuestiones
interculturales y globales, fortalecer la investigacion para la reflexion, la
mejora continuay la construccion de conocimiento, el transitar a curriculos
flexibles e interdisciplinarios, asumir como un elementos relevancia de la
FI la construccién de la IPD aumentando su presencia en la estructura
curricular, en los programas educativos de manera articulada.

3.3.2. Debilidades y amenazas

Por otra parte, se perciben debilidades en el plan de estudios como la
falta de congruencia entre el nombre del programa (LEB), el perfil de
egreso (formar docentes de educacién basica) y la estructura curricular,
toda vez que la educacién basica comprende los niveles de preescolar,
primaria y secundaria, y la malla curricular, junto con los programas de
estudio, estan orientados para los primeros dos.

Ademas de aspectos de infraestructura que, si bien no guardan relaciéon
directa con el curriculo, influyen en su operacionalizacién. Otra debilidad
radica en sumalla curricular rigida con una marcada tendencia a los saberes
disciplinarios seguidos de los pedagégicos con lo que se fomenta una
formacion fragmentada. En cuanto a los programas educativos algunos
presentan desarticulacién entre horas y contenidos o enfoques superados
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(como la EF Computacién basica), asi como falta de vinculacién con el
curriculo de la Nueva Escuela Mexicana.

Si bien en el plan de estudios no se observa un reconocimiento teérico
conceptual de la IPD ni se plantea su impacto en la Fl, se promueven
rasgos identitarios en el objetivo general del programa y perfil de egreso,
asi como en la estructura curricular en, al menos, una EF donde se aborda
especificamente y estd asociada a la practica en las experiencias del
Campo integrador, y las destinadas a la observacién y la practica reflexiva.

En lo que toca a las amenazas, éstas giran en torno a la necesidad de
transitar a curriculos flexibles, al establecimiento de mecanismos de
revisién constante del curriculo a fin de garantizar su pertinencia ante las
aceleradas transformaciones del conocimiento y cambios en los contextos
cientificos, politicos, sociales, econdmicos, tecnolégicos y educativos. A
su vez, resulta necesario otorgarle una mayor relevancia a la IPD en la Fl,
lo que implica un replanteamiento de la misma en el programa.

4. Discusion

4.1. ;Cémo contribuye el curriculo de la LEB que oferta la UPV a la
formacién inicial y a la construccién de identidad profesional docente?

El estudio realizado al curriculo de la LEB da cuenta de un plan de
estudios que contribuye a la formacién inicial docente y a la construccion
y/o fortalecimiento de la identidad profesional docente; su duracién
de cuatro afos se encuentra en el rango promedio con respecto a
programas similares en otros paises (Sanchez, 2013), su modalidad
(bimodal, sabatina) estd acorde con las necesidades de interesados en
profesionalizarse como docentes, particularmente quienes pertenezcan a
contextos vulnerados generando un fuerte impacto social en las regiones
donde tienen presencia sus centros de estudios. Ademas, se cuenta con
reconocimiento oficial, dando certeza a sus egresados de ser admitidos
en los procesos de ingreso al servicio docente (SEV, 2025).

El perfil de egreso contempla aspectos propios de las tendencias actuales
en materia de Fl recuperadas por Vaillant (2024) y Sanchez (2013), tales
como la vinculacién teorfa-practica, la adaptacion a realidades locales y
globales, la articulacion con las politicas educativas (UPV, 2017), ademas
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de plantear el desarrollo de competencias clave. Aunado a esto, la
autonomia curricular que posee la UPV le permite actualizar dicha oferta
formativa, favoreciendo su pertinencia.

La estructura curricular mantiene una organizacion similar a las sugeridas
por Vaillant (2012, 2021, 2024) y Sanchez (2013) en componentes de
formacion; en la LEB se denominan campos de aprendizaje de saber
basico, pedagdgico, disciplinario e integrador. Este ultimo incluye la
practica docente y tiene una fuerte presencia a lo largo del trayecto
formativo vinculdandose con la IPD y a la investigacion en la practica
guiada y en los procesos de titulacion. Se percibe tanto horizontal como
verticalmente una progresién formativa de lo basico a lo complejo,
especialmente en el campo integrador.

En lo que concierne a la construccién de la IPD, a decir de Valdenegro
(2023, p. 217) “no dependeria Unicamente de los factores personales
o ambientes formativos [...] también inciden en su conformacién los
modelos de identidad presentes en la formacion inicial del profesorado”.
En este sentido, el curriculo de la LEB, y contrario a lo que establece
Avristizabal (2019) sobre la escasa presencia en programas de Fl, posee
una serie de elementos identitarios como son el papel transformador del
docente, una vision ética y politica, la observacion y practica reflexiva,
articulados en el objetivo general del plan de estudio, el perfil de
egreso, asi como en algunas EF de la malla curricular como Ser docente:
un cambio de paradigma, y las correspondientes al campo integrador,
Observacion y practica reflexiva.

4.2. ;Qué aspectos aun no son atendidos tanto de esta formacién
como de la construccién de IPD?

Diaz et al., (2012) establecen la importancia de los anélisis de congruencia
en el disefio y la revision de planes de estudio, para garantizar la
coherencia entre sus elementos, evitar carencias y contradicciones al
interior del mismo. En este sentido, se percibe una falta de congruencia
en el programa de la LEB entre su nombre, el perfil de egreso y la
estructura curricular. El plan de estudios se denomina Licenciatura en
Educacion Basica, lo que supondria atender la formacién de docentes de
los tres niveles, preescolar, primaria y secundaria; sin embargo, tanto la
estructura curricular como los programas de estudio se orientan a los dos
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primeros lo que podria generar confusiones en aspirantes a cursar esta
licenciatura.

Ademas, se presentan otras situaciones que hacen necesario la
implementacién de revisiones curriculares. Aunado a esto, la falta
de infraestructura (aulas) impide brindar un servicio adecuado a las
caracteristicas (adultos) y las necesidades de sus estudiantes.

Por su parte, la politica educativa actual en materia de educacién superior
promueve la flexibilidad en sus programas de estudio (SEP, 2023), lo que
insta el transito a estructuras curriculares flexibles. En este sentido, tanto
Vaillant (2018) como Séanchez (2013) advierten del riesgo de generar
una formaciéon fragmentada en programas de Fl al privilegiar un mayor
nimero de espacios de formacion disciplinaria y pedagdgica, reduciendo
aquellos de vinculacion entre la teorfa y la préctica o los destinados a la
practica en contextos reales.

En lo que concierne a la IPD, Valdenegro (2023, p. 225) sugiere
fortalecerla en los programas de FI mediante “acciones que contribuyan
al autoconocimiento de esta identidad y su desarrollo mediante cursos,
seminarios y talleres, que incorporen la reflexién y el trabajo colaborativo
como estrategias didacticas para su desarrollo”. Si bien esta identidad no
se hace presente en el discurso, pues el plan de estudios no considera un
reconocimiento tedrico conceptual de ésta ni expresa su impacto en la Fl,
se observa su presencia en el perfil de egreso, en espacios curriculares,
asociada a las practicas en escenarios reales donde se promueve la
observacién y reflexién.

4.3. ;De qué manera podrian abordarse estos aspectos a fin de
favorecer la pertinencia del programa frente a las demandas en
materia educativa actuales?

Este estudio plantea un fuerte reto a nivel institucional: superar las
debilidades, las amenazas, y llevar a cabo acciones para que las fortalezas
se mantengan y se puedan aprovechar mejor las oportunidades. Las
transformaciones educativas demandan un replanteamiento de las
estructuras curriculares en los programas de formacién inicial docente,
como es el caso de la LEB, donde la identidad profesional asuma un papel
de mayor relevancia en la permanencia y el desarrollo de los profesores
en la docencia.
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En este sentido, Vaillant (2024) aporta pistas para repensar la formacién
inicial que ofrece la UPV en un programa de licenciatura en educacién
flexible, destinado a la formacién de docentes en los niveles de preescolar
y primaria que articule las demandas de excelencia educativa con una
formacién humanista, integral y transformadora, organizado en su
estructura curricular en cuatro campos de aprendizaje: formaciéon general,
conocimiento disciplinar, formacién pedagdgica, y practica docente.

El primer campo partiria del reconocimiento de la diversidad sociocultural
del docente en formacién como recurso base para la construccién de
la IPD, centrandose en el desarrollo de una ciudadania critica, global,
sostenible e intercultural. El sequndo campo con enfoque interdisciplinario
mantendria una mirada tanto en lo local como en lo global. El campo
pedagdgico, pensado para promover el saber ensefar, incorporaria
la investigacion para la reflexion y la mejora continua el desarrollo de
capacidades globales y competencias clave para la construccién de
practicas innovadoras y ambientes de aprendizaje enriquecidos por las
TIC. Por ultimo, el campo de practica docente transversal al trayecto
formativo, con experiencias en contextos reales donde se vincule lo local
y lo global (internacionalizacién) con apoyo de tecnologias orientadas a la
reflexion critica, sistematica y dialégica como insumos para la construccién
de IPD, asistiria a un acompafnamiento pedagogico personalizado y ético.

La pertinencia de este programa estaria soportada en el disefio de
una estrategia de evaluacion curricular tanto interna como externa
dirigida a desarrollar procesos de actualizaciéon permanente, a partir de
indicadores propuestos por Vaillant y Marcelo (2021) orientados a valorar
el cumplimiento de perfiles educativos, la preparacién para la ensefianza,
la practica docente, el desempefio y el desarrollo profesional de los
formadores, la colaboracion interinstitucional, las acciones de transito
a la formacién continua, la calidad de la formacién en términos de
infraestructura, el apoyo a los procesos formativos, y el uso de TIC, etc.

5. Conclusiones
El estudio del curriculo de la LEB que oferta la UPV permite concluir que
el programa posee elementos para ofrecer una formacién inicial docente

pertinente con las demandas educativas actuales y la construccién de
una identidad profesional docente, tales como la modalidad bimodal
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de clases sabatinas, el reconocimiento oficial del programa, un perfil
de egreso alineado a las tendencias actuales en materia de FID y a
las politicas educativas, una estructura curricular con presencia del
componente practico durante todo el trayecto formativo vinculado a la
formacién de IPD y al desarrollo de investigacién hacia la conformacién
del documento recepcional. Sin embargo, se identifican aspectos que
instan al desarrollo de revisiones curriculares con mayor profundidad para
mantener la pertinencia y la excelencia del programa, asi como revisiones
que faciliten la toma de decisiones respecto a ajustes del programa.

También se detectaron areas de oportunidad para repensar este curriculo
considerando que la institucion atraviesa por un proceso de innovacion
curricular como son la perspectiva humanista, integral y transformadora,
la incorporacién de la dimensién socioemocional, el abordaje de
cuestiones interculturales y globales, el fortalecimiento de la investigacion
para la reflexiéon, la mejora continua y la construccién de conocimiento,
el transitar a curriculos flexibles e interdisciplinarios, asumir como un
elemento relevante de la Fl en la construcciéon de la IPD aumentando
su presencia en la estructura curricular, en los programas educativos de
manera articulada, en la préctica docente, en los procesos de ensefianza
y aprendizaje. Es importante tomar en cuenta que cualquier cambio a los
marcos curriculares debe apoyarse de diversas actividades de concrecion.

5.1. Limitaciones y nuevas lineas de investigacién

Esta investigacion se centré en el andlisis documental del curriculo
de la LEB que oferta la UPV, y si bien se identificaron elementos para
comprender la formacién inicial y la identidad profesional docente, una de
las limitaciones para este estudio fue la ausencia del enfoque empirico a
fin de escuchar las voces de los actores involucrados, esto es de maestros
en formacion, de sus mediadores, de aspirantes a cursar estudios de esta
naturaleza tanto en temas relacionados con la formacién inicial como la
construccion de identidad profesional docente. También seria pertinente
analizar otros programas de formacién inicial implementados en otras
instituciones para identificar tensiones y oportunidades comunes que
posibiliten la vinculacién entre instituciones.

Atendiendo a que la formaciéon docente es un tema medular para la
UPV, se considera necesario continuar la investigacién en varias lineas
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de interés como la revisién de las otras fases de la formacién docente
teniendo la premisa su necesaria vinculacion, asi como indagar en los
centros de estudios a fin de identificar areas de oportunidad atendiendo
a la diversidad de contextos.
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Capitulo Il

Politica educativa de la Universidad Pedagégica
Veracruzana: ;Referente institucional de
identificacion para sus estudiantes?

Erick Hernédndez Ferrer ®
Resumen

Este estudio es parte de un estudio de corte etnogréfico de larga data,
cuyo propodsito principal ha sido dar cuenta del papel que ha tenido
politica educativa de la Universidad Pedagdgica Veracruzana (UPV), tanto
en el establecimiento de un orden socio-simbdlico, como en el proceso
de configuracién identitaria del futuro profesional de la educacién
(principalmente docente de educacion bésica). Para ello, se ha recuperado
la experiencia escolar de los estudiantes de la mencionada institucion
escolar mediante distintas técnicas de investigacién, principalmente
cualitativas. Los hallazgos mas importantes del capitulo sefialan que si
bien los estudiantes se han apropiado de los lineamientos expresados
por la politica sélo en un nivel discursivo, sin alcanzar a las précticas
cotidianas.

Palabras clave: Etnografia aplicada a la educacién, Educaciéon Superior,
Estudiantes, Identidades Profesionales

° Erick Hernandez Ferrer, Depto. de Investigacion de la Universidad Pedagdgica Veracruzana. Antropdlogo Social de
formacion inicial, con grado de Maestro en Educacién Intercultural y Doctor en Investigacion Educativa, todas por la
Universidad Veracruzana.
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1. Introduccién

La Universidad Pedagdgica Veracruzana (UPV) es una Institucién de
Educacién Superior (IES) fundada por el Gobierno del Estado de
Veracruz en 1980° sin embargo, fue hasta el 2016 que UPV diseid un
modelo educativo propio llamado Horizonte Educativo’. El objetivo ha
sido orientar la formacién de los futuros profesionales de la educacion
mediante la autoorganizacién y el trabajo colaborativo (Velasco et al.,
2016). Hace dos afios, en 2024, se realiz6 el anélisis que esa propuesta ha
tenido en la institucién desde un aspecto simbdlico. El presente capitulo
se interesa por los procesos identificacionales que se suscitan al interior
del espacio universitario, particularmente en los aprendientes.

La pregunta que guio esta investigacion fue: ;Qué papel han tenido
los planteamientos del Horizonte Educativo- UPV en el proceso de
configuracién identitaria de los actores de la Licenciatura en Educacion
Bésica? Para dar respuesta a esta interrogante se requirié dar cuenta de la
influencia que ha tenido el Horizonte Educativo tanto en el establecimiento
de un orden socio-simbdlico (cultura escolar) como en las précticas
cotidianas. Siguiendo a Giménez se coincide en que la cultura e identidad
son dos conceptos imbricados (2009), de tal manera que dar cuenta de
una identidad requiere conocer el orden socio-simbdlico (cultura) en la
que se produce, es decir, la identidad estd siempre subsumida en una
cultura determinada.

A partir de ello, se pondra especial atencién en la apropiacién que los
sujetos-actores educativos hacen de la politica educativa. Se analizaran
las interpretaciones bajo las cuales se enmarcan las acciones cotidianas y
en las que cobran sentido aspectos como el establecimiento de un orden
social-institucional y la identidad profesional. Respecto a esto Gltimo, es

¢ Institucion que en el 2024 (afio durante se realizé el presente texto) ofrece sus servicios en 2 licenciaturas, 1 especialidad,
6 diplomados, 4 maestrias y 1 doctorado, esto en 16 Centros Regionales de Estudio (CRE) en el Estado de Veracruz,
ubicados en, a saber: Panuco, Tantoyuca, Naranjos, Tuxpan, Papantla, Martinez de la Torre, Xalapa, Coatepec, Banderilla,
Veracruz, Cérdoba, Orizaba, Ciudad Mendoza, Cosamaloapan, San Andrés Tuxtla y Minatitlan (Universidad Pedagdgica
Veracruzana, 2024).

7 Es importante mencionar que fue producto del trabajo intelectual de un grupo de académicos reunidos desde el afio
2012 en torno al “Seminario Pablo Latapi Sarré” venian anunciando la necesidad de impulsar cambios que redireccionaran
el quehacer educativo en la institucién y en el afio 2014 presentaron producto de la reflexién colectiva, el documento
Principios para un modelo educativo y pedagégico; este documento es precursor de lo que desde el afio 2016 se conoce,
dentro de la UPV, como el Horizonte Educativo. Hacia una pedagogia de la autoorganizacion.
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importante mencionar, siguiendo a Becher (1992), que cada disciplina
cuenta con un cimulo de capitales simbdlico-imaginarios (una cultura)
que, ademas de los conocimientos particulares, moldean formas de ver
y percibir el mundo (lo que en antropologia se conoce como ethos); es
decir, cada disciplina cuenta con una tradicion en las maneras de formarse.

Serd ahi donde se ubicard la mirada y el esfuerzo analitico desde
la evidencia empirica de los procesos identificatorios en el que los
estudiantes se ven involucrados. Se interpretarad la experiencia escolar
para dar cuenta si ese ethos profesional de la Licenciatura en Educacién
Bésica (LEB) de la UPV se ha modificado por efecto de la politica educativa
institucional. Lograr lo anterior requirié de una profunda explicaciéon del
proceso de configuracién de identidades profesionales, para lo cual se
empled la etnografia aplicada a la educacion como enfoque central de
la investigacion desde la convergencia de dos propuestas tedricas, a
saber: la antropologia interpretativa (Geertz) y la antropologia critica de
la accion (Bensa).®

2. Nota Metodolégica

Las elaboraciones discursivas de los actores fueron recuperadas a partir
de la implementacién de las siguientes técnicas de investigacion:

1) Encuesta linea (2020), con la intencién de conocer las condiciones
de estudio en las que se encontraban durante la pandemia de la
COVID-19y en la que participaron 3448 estudiantes de los 15 Centros
Regionales de Estudio (CRE) con lo que cuenta la UPV.

2) 14 grupos focales (2021) con la participacién de ocho estudiantes
por CRE (112 estudiantes), con la intencién de conocer las estrategias
y motivaciones de estudio.

3) 15 entrevistas semi-estructuradas (2021), buscando con ello
profundizar en el conocimiento de los estudiantes.

8 Es necesario enunciar que lo que aqui se presenta forma parte de una investigacion mas amplia la cual tuvo como
proposito, justamente, mostrar el proceso de configuracién de identidad profesional de los estudiantes de la Universidad
Pedagdgica Veracruzana. En caso de requerir profundizar en los planteamientos, consultar en: http://www.sev.gob.mx/
upv/wp-content/uploads/2024/09/LibroUPV2024.pdf
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4) Encuesta en linea (2022), con la intencién de conocer lo que se
denomina cultura de escolarizacion (Bertely, 2019) y en la que
participaron 2816 estudiantes de todos los CRE.

5) Cuestionario en linea mediante la plataforma Google Forms a los
mediadores pedagdgicos (docentes) de todos los CRE, en el cual 281
docentes lo respondieron, lo que representa el 96% de participacion.

6) Anélisis de documentos institucionales como el Horizonte Educativo,
Planes y programas de estudio de la LEB, entre otros.

Es importante mencionar que en este acercamiento siguié la postura
de Geertz (2003), quien sefiala que el modo més efectivo para abordar
el estudio de la cultura es “aislando sus elementos, especificando
las relaciones internas que guardan entre si esos elementos y luego
caracterizando todo el sistema de alguna manera general” (p. 29) que
para este caso fue el papel del Horizonte Educativo-UPV en el proceso
de configuracién de identidades.

Todos los instrumentos estuvieron disefiados para destacar la experiencia
escolar de los sujetos-actores de esta investigacion: los estudiantes de la
UPV desde las siguientes categorias de andlisis:

® Experiencias y vivencias (estudiantes): experiencia estudiantil,
incorporacién a la vida universitaria, practicas educativas, practicas
sociales, relaciéon entre pares, relaciones académicas y sociales,
satisfaccién, situacion econdmica, cultural y académica, vida cotidiana.

e Rasgos identitarios (estudiantes): directivos, docentes, estudiantes,
institucién, profesion.

¢ Sentidos y significados (estudiantes): eleccion de la institucién,
estudiar en la UPV, estudios, practicas educativas, tiempos

institucionales y tiempo de estudio, vinculo institucional.

e Condiciones de existencia (estudiantes y docentes): edad, estudios
previos, dedicacién a los estudios, cultura de escolarizacién.

La informacién fue sistematizada utilizando el software Atlas.ti y los
resultados presentados fueron, bajo el esquema de la etnografia
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doblemente reflexiva (Dietz, 2012), discutidos, analizados y enriquecidos
con los sujetos participantes en una sesién, misma que fue transmitida en
vivo mediante Facebook, por lo que las interpretaciones, mas adelante
presentadas, se encuentran validadas por la comunidad estudiantil y
académica de la UPV.

3. Precisiones teérico-conceptuales del enfoque de analisis

Lineas arriba se mencioné que la etnografia aplicada la educacion fue
el enfoque central para el desarrollo del estudio, el cual se encuentra
configurado a partir de dos posturas tedricas de la antropologial) la
antropologia interpretativa (Geertz) y 2) la antropologia critica de la accién
(Bensa). De la primera se recupera la concepcién de la cultura desde la
posicién ideacionista, especificamente como sistemas simbdlicos que,
en palabras de Geertz (2003), “consiste en estructuras de significacion
socialmente establecidas en virtud de las cuales la gente hace cosas” (p.
26), por lo que se deben considerar como construcciones sociales que
son compartidas por un grupo especifico, perduran en el tiempo y que
los diferencian de otros grupos sociales (Giménez, 2009).

Lo anterior se articula con los planteamientos de la antropologia critica
de la accién propuesta por Bensa (2015, 2016), quien reconoce al sujeto
y su accion tras el resplandor estructural, en este caso de las politicas y
modelos educativos, lo que implica reconocer que lo anterior conlleva:
“incertidumbre, riesgo, invenciéon y apuesta” (Bensa, 2015, p. 51); es
decir, no los reduce conceptualmente a la figura que representan dentro
del dmbito social-institucional, bien sean como estudiantes, docentes o
administrativos/directivos, sino como individuos diversos tanto por sus
trayectorias biografico-académicas como también por aspectos sociales
y culturales? (Ramirez, 2013).

Todo esto se construyen sobre una base epistemologia tomada de la
l6gica discursiva (Fuentes Amaya, 2010), la cual es una perspectiva para
el estudio de lo social, en general, y en el que su analisis apunta hacia un
horizonte de inteligibilidad definido como antiesencialista, por lo que se

? Por tanto, se estd planteando desde aqui, pensarlos -como en muchos otros trabajos- desde una mirada que los
reconoce no como un efecto de la estructura, sino como “una criatura de emociones, por lo menos tanto como de razon”
(Jarcorzynski, 2004, p.75).
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asume una ontologia politica del ser en general, lo que quiere decir que
la identidad (la ontologia) de las cosas es construida e instituida mediante
el ejercicio de poder.

Desde lo anterior, se comprende que el sistema de significacion (Fuentes,
2007a y 2007b), o cultura escolar de la UPV, ha estado hegemonizada
por una tradicién profesional (el del profesional de la educacion basica),
la cual, segin nuestra postura epistemoldgica, ha sido un producto
contingente y siempre inacabado, por lo que es posible modificar o esta
en proceso de transformacién por efecto de la accién del sujeto. Asi, una
cuestion central seria: jel horizonte educativo de la UPV ha interpelado
a los sujetos al punto de que sus planteamientos se vuelvan en deseos 'y
aspiraciones personales para los sujetos que la habitan?

Entonces, de serasi, en la identidad del futuro profesional de la educacién
se detectaran, desde la experiencia escolar de los actores (se significan de
acuerdo a las distintas condiciones de existencia), las huellas de la politica
educativa institucional, es decir, el Horizonte Educativo. Esto podria
comprenderse como el resultado de la estructuracion del entretejido entre
la cultura escolar institucional (lo que involucra al componente curricular
que se conforma por la naturaleza de la disciplina y de las experiencias
formativas) con los deseos y las aspiraciones personales de los sujetos-
actores educativos.

4. Conceptualizacion de la politica educativa bajo el enfoque
planteado

De acuerdo con la postura sefalada, esta investigacién pone el énfasis
si en la politica educativa implementada en UPV, pero desde el ambito
de las identidades, lo que implica conceptualizarla como modelo de
identificacion; esto es, en la vida existen multiples modelos con los cuales
los individuos pueden identificarse socialmente, por ejemplo: hijo, padre,
hermano (dentro de la estructura familiar); compafiero, amigo, padrino
(dentro de la estructura laboral, del partido o social); o bien, alumno,
docente, director (dentro de la estructura escolar).

El asunto es que cada una de las estructuras sociales, implicita o

explicitamente, plantea el modelo ideal al cual cada uno de los individuos
debe aspirarasery, en este sentido, una politica educativa plantea, no solo
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el lugar designado para que las personas se vean ocupandolo (estudiante,
docente, director), sino que se identifiquen y, por consiguiente, actien
segun lo planteado. Para ello implementa una serie de mecanismos y
acciones con la intencién de interpelar a los integrantes de cierto grupo,
en este caso a los de la UPV. La interpelacién no es més que la invitacion
a formar parte del grupo, y para ello se debe incorporar al universo
simbdlico propuesto, en todo caso la politica educativa: subjetivizan, es
decir, se pasa a ser un individuo a un sujeto con identidad.

Pero jpor qué una politica educativa posibilita ser entendida como un
modelo de identificacién? Bien, esto se debe por la forma en la que
actla, pues cada nueva politica -en este caso educativa- sefiala/crea un
grupo de cosas que no funcionan en la realidad social y, por tanto, no
se ha logrado alcanzar cierta plenitud, lo que a su vez genera lo que en
teorfa lacaniana se conoce como un vacio y que, por tanto, esa nueva
propuesta llenara o cerrard, siempre y cuando se haga lo que en ella se
propone.’

Ahora, otra vez retomando la teoria lacaniana, la politica educativa
funge como un punto de identificacién imaginaria con la que el sujeto
puede construir una imagen de si mismo como plena o como la via para
alcanzar cierto grado de plenitud, aunque su verdadera efectividad esta
en la identificacién simbdlica (que es la dimension de las practicas y el
actuar). Aqui uno puede creer o no en la propuesta, pero en realidad lo
importante es que se realice lo indicado por ella (Hernandez, 2016)."

Entonces, lejos de que uno crea o no crea en el contenido de una politica,
la interpelacion ocurre cuando se actia en correspondencia a lo indicado
en ella. Es decir, hay dos niveles: 1) el discursivo/argumentativo, que es la
apropiacién de conceptos o palabras claves, como: calidad, integralidad,
aprendizaje significativo, autoorganizacion, etc., y 2) el de las practicas,
cuando se acttia como se indica.

' De manera que podria leerse que las politicas actian como un punto de subjetivacién, para que -en un mismo
movimiento- los actores se re-subjetiven a partir de lo sefialado por la politica (Hernandez, 2017).

" La distincion entre una identificacion imaginaria y una identificacion simbdlica es la que esta en juego, donde la primera
apunta al ideal del yo, eso quiero ser, y la segunda sefiala lo que creo que soy (Zizek, 2012).
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5. Breve descripcién de los principios del horizonte educativo de la
UPV

La UPV considerd el futuro institucional y, por ello, desarrollé diez
principios (Universidad Pedagdgica Veracruzana, 2019a), a saber:

1. Trascender a un sistema multidimensional que reconoce al ser
humano en su relacién con la diversidad social y cultural.

2. Crear mejores ambientes de aprendizaje a partir de la autonomia
del aprendiente.

3. Comprender que el conocimiento proviene de distintos campos de
la ciencia y esta en constante movimiento.

4. Generar condiciones para que el aprendizaje esté sustentado en el
desarrollo ético, colaborativo, participativo y responsable.

5. Adaptar el curriculum a la dindmica cambiante de esta sociedad del
conocimiento, considerando que se trabaja con seres humanos, con

emociones y necesidades de aprender constantemente.

6. Fomentar la democracia cognitiva respetando la diversidad social
y cultural.

7. Impulsar el liderazgo y la gestién escolar.

8. Usar la evaluaciéon como un proceso de aprendizaje en el cual se

entienda que el error es un punto de partida para replantear estrategias

encaminadas a aprender.

9. Promover condiciones para el aprendizaje de una segunda lengua.

10. Emplear el uso de las TIC como una herramienta de aprendizaje.
En cuanto a la dimensién pedagdgica se propugnan dos aspectos
fundamentales: 1) aprendizaje para la vida, y 2) aprender en el aprender

(Velasco, et al., 2016). El primero hace referencia a que, a lo largo de
la vida, hay que continuar en una dindmica de aprendizaje y hay que
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continuar aprendiendo para mantenerse en contextos sociales, laborales
y culturales; y el segundo, aprender en el aprender, permite vislumbrar
las posibilidades de cémo se aprende y, en ese proceso de aprendizaje,
aprender a generar conocimiento.

De esta manera, empleando el concepto de Aprender en el Aprender se
ofrece y pretende crear situaciones para que los estudiantes (aprendientes
bajo la nomenclatura del Horizonte Educativo de la UPV) construyan y
utilicen herramientas que propicien a toda una comunidad, aprender
desde donde quiera que se esté y con la experiencia que se tengan en
esos momentos.

Esquema 1. Aprender en el Aprender: Fundamentos

Fuente: Horizonte Educativo, 2016

A partir de la figura se observa cémo el concepto de Aprender en el
Aprender tiene abiertas muchas posibilidades, viéndolo como ramas
que entretejen habilidades, acciones y disciplinas que se desarrollan
en este proceso que da como resultado el aprendizaje. Aprender en el
Aprender despliega tres habilidades: intelectual, operativa y perceptiva,
las cuales permiten desarrollar el lenguaje, la autonomia, la creatividad,
la comunicacién y la intersubjetividad y, con ellas, se beneficia la
comprensién y el trabajo colaborativo, se desarrolla la autoorganizacion,
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la interculturalidad, la ética, y las TIC. Estos elementos tienen como
finalidad entender la realidad de un contexto a partir de un pensamiento
holistico. De acuerdo con la Universidad Pedagdgica Veracruzana, la
curiosidad se ve desarrollada y ésta es la interseccion entre la emocion y
la razén (2019¢).

La evaluaciéon dentro de la educacién tiene un papel fundamental en
la ensefianza y en el aprendizaje. Desde el Aprender en el Aprender se
sugiere que este proceso sea algo que impulse la accién del aprendizaje
y conocimiento, no al sefialamiento sobre quién sabe y quién ain no.
Desde una mirada humanista, todos tenemos la oportunidad de aprender,
desaprender y volver a aprender de acuerdo con las experiencias que
tenemos, y que la evaluacién nos ayude a identificar lo que sabemos
hasta ahora para impulsar y propiciar el saber.

Nos detuvimos a explicar esta parte, ya que este grafico nos muestra con
mas precision cada elemento que compone al aprendizaje bajo el enfoque
del Horizonte Educativo que tiene la UPV. Esto se logra vislumbrar como
una ramificacién del proceso que lleva a cabo cada individuo durante el
aprender en el aprender, y que una habilidad o aspecto conecta con otros
de forma natural y precisa. Como si se tratara del propio cerebro humano
y la capacidad que tiene para interconectar una cosa con la otra y obtener
un resultado para la misma, y continuar con la tarea de seguir conectando
y obtener aprendizaje.

Esquema 2. Pedagogia de la Autoorganizacion

Fuente: Horizonte Educativo, 2016
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Ahora bien, con lo anterior se espera que el futuro profesional de la
educacion egresado de la UPV muestre los siguientes rasgos, a saber:
el desarrollo del aprender en el aprender, en si mismos y en sus futuros
estudiantes; habilidades para el trabajo colaborativo y relacional; mostrar
habilidades intelectuales; propiciar el desarrollo humano integral; y
habilidades para la investigacion relacional.

En cuanto a los docentes (mediadores pedagdgicos dentro de la
nomenclatura de la UPV), ellos deben, ademas de ser autoorganizativos,
autébnomos y creativos, poseer habilidades intelectuales, operativas y
perceptivas con dominio de la tecnologia, conocimiento ambiental y de
la ética.

6. Resultados del trabajo investigativo

Como se mencioné lineas arriba, para poder dar cuenta del papel que
ha tenido el Horizonte Educativo de la UPV, segin la postura tedrica
expresada, primero se debe realizar el reconocimiento de lo que se
denomina cultura escolar y, siguiendo el planteamiento de Bertely, sus
tres dimensiones: la politica e institucional, la pedagégica o aulica y la
social (2010), pues una identidad se produce dentro una cultura (Giménez,
2009). Desde aqui se presentara el analisis.

Analisis del Horizonte Educativo y la Cultura Escolar

Toda vez que se analizé la informacién obtenida con las distintas técnicas
de investigacién durante el trabajo de campo, que en este caso fue
principalmente documentos institucionales como la malla curricular, los
planes y programas de estudio de la Licenciatura en Educacion Bésica,
asi como algunas estructuras discursivas que los estudiantes expresaron
en las técnicas aplicadas.

En este sentido, dentro de la dimensién politica e institucional se observéd
que en la malla curricular, y al analizar detenidamente las Experiencias
Formativas (EF) que componen a la LEB, no muestra algin cambio o
modificacién con la implementacién del Horizonte Educativo. Mas bien
se sigue planteando una estructura clasica de desarrollo curricular (Ver
Malla Curricular LEB), es decir, no se cumple con el componente de la
plasticidad curricular porque opera una seriacion de materias que significa
un constrefiimiento en la trayectoria escolar del alumno haciendo las EF
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lineales y homogéneas para los estudiantes.

El analisis mostré que los estudiantes para formarse en la profesion
docente deben cursar a lo largo de todos los semestres las EF del
denominado eje articulador compuesto por Introduccién a la observacion
del trabajo docente | y Il, Observacién y practica reflexiva I, II, Il y IV,
y Seminario de andlisis del trabajo docente | y Il. El campo simbélico
de los estudiantes estd tan estructurado por este orden curricular que,
por ejemplo, desde su experiencia escolar durante la pandemia de
la COVID-19 al no poder realizar sus practicas mencionaron, en las
distintas técnicas implementadas, que su formacién la significaron como
incompleta.'

A partir de lo anterior, se plantea que, a partir de esas EF de naturaleza
mas practica, los estudiantes van configurando su identidad profesional
en lo que en Antropologia se conoce como rito de paso, pues se van
despojando poco a poco de su identidad como estudiantes universitarios
para ir adquiriendo la de profesional de la educacion.

Esquema 3. Malla Curricular Licenciatura en Educacién Basica-UPV

Fuente: Universidad Pedagdgica Veracruzana, 2021

2 Aunque se debe hacer mencion que los docentes y la propia institucion empled otras estrategias para solventar la
situacion arriba planteada, no es que hayan dejado a los estudiantes sin opciones.
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En la dimensién pedagdgica un asunto que destacéd fue el proceder
docente, pues si bien los estudiantes reconocen que tienen experiencia
en el campo y logran transmitir sus conocimientos adquiridos a lo largo
de sus trayectorias profesionales, también mencionaron la carencia de
estrategias de aprendizaje. Al respecto, refirieron que se enfocan mas en
la ensefianza, lo que se hizo mas evidente durante la pandemia con el
uso de los recursos tecnoldgicos y el trabajo virtual sin que ello significara
actualizacion al respecto.

Si bien el estudiantado valoré bien al cuerpo docente, pues diversifican
sus estrategias y motivan a la reflexiéon de los contenidos, lo que les
parecié mas relevante fue la motivacién para ser profesionales de la
educacion debido a la socializaciéon de experiencias sobre la gestion
escolar, la practica docente con alumnos en contextos diversos.

En la dimensién social de la cultura escolar se encontré que el asistir
a la UPV no solo representa prepararse como futuro profesional de la
educacion, sino que también -en muchos casos- implicaba romper con
su vida cotidiana en un sentido positivo porque se desarrollaron distintas
relaciones sociales que reforzaron el aprendizaje en los pasillos durante
las platicas informales con comparieros.

Por otro lado, en los distintos Centros Regionales de Estudio de la
institucion se emplean diversas actividades extracurriculares (que
denominan culturales) y con las cuales el estudiante se va, primero,
introduciendo a la vida universitaria y, posteriormente, fortaleciendo su
apropiacién. Ejemplo de ello fueron los festejos de dia de muertos, los
eventos navidefos, los honores a la bandera, las ferias culturales, entre
otros. Todas estas actividades han sido sefialadas por los estudiantes
como importantes no solo para poder socializar y conocerse, sino por
la circulacion de conocimientos y el reforzamiento de los aprendizajes,
asi como el companerismo (significado con frecuencia como trabajo
colaborativo).

De acuerdo con lo anterior, si bien hay presencia del Horizonte Educativo
dentro del discurso de los distintos actores involucrados, en realidad
parece no representar un fuerte punto de identificacion como para
modificar a la cultura escolar de la UPV, pues todas esas acciones ya las
ha venido realizando desde antes que aparecieran los lineamientos; esto
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no quiere decir que la UPV no goce de una vida institucional y una cultura
escolar, sino que ésta se construye desde otro punto, el cual parece estar
mas en la tradicion profesional, es decir, a ese ethos del cual se hizo
mencion lineas arriba.

Horizonte Educativo-UPV y Proceso Identificatorio

Es importante iniciar este apartado sefialando que dentro de la UPV
convergen diversas|6gicas de la diferencia, algunas no tan arménicamente,
bien sea por grupo etario, formas de existencia, ambitos social-
culturales e incluso por la ubicacién de los CRE, pero que interactdan,
al menos, sabado a sdbado. Es en este contexto en el que tiene que
operar el mencionado Horizonte Educativo; es decir, como toda politica
debe simplificar o suspender todas esas diferencias para agrupar a los
individuos dentro de una sola identidad, este caso e de los aprendientes
de la UPV.

Al conformarse como una estructura social, los estudiantes se deben
identificarse con un rasgo caracteristico para configurar una especie
de identidad colectiva que les permita distinguirse de los estudiantes y
futuros profesionales de la educacién de las otras instituciones formadoras
de docentes, y es alli donde se esperaria encontrar huellas de la politica
educativa de la institucion.

En este sentido, en el andlisis realizado respecto a los procesos de
configuracion identitaria como profesional de la educacién sucede algo
similar con lo expuesto en la cultura escolar de la UPV. En realidad, los
planteamientos del Horizonte Educativo se reducen a la presencia de
algunos conceptos centrales de la propuesta (autoorganizacioén, trabajo
colaborativo, aprender en el aprender, entre los mas importantes) en sus
estructuras discursivas, ya que las practicas cotidianas de formacién y
convivencia social resultan mas apegadas al ethos profesional tradicional.

Con lo anterior se quiere decir que, aunque muchas de esas acciones
las signifiquen de acuerdo con esos planteamientos emitidos por los
lineamientos institucionales, en realidad son acciones que suceden en
cualquier institucion escolar, particularmente de educacién superior.
Entre los puntos de identificacién se encontraron:
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1) El periodo de préacticas, aquel que se ha denominado rito de paso
y en el que van adquiriendo la identidad como profesionales de la
educacion, sucede en todas las escuelas formadoras de docentes.

2) Lasinstalaciones en las que se desarrollan las actividades académicas,
mismas que son prestadas en todos los CRE y casi siempre son del
nivel basico (primarias) o del medio superior. Al inicio son significados
como una deficiencia, pero durante el trayecto formativo cambia hacia
una fortaleza porque les implica una mejor formacién y posibilidades
de adaptarse a los distintos contextos reales.

3) El mito fundacional y el prestigio de la UPV, pues en uno de los
instrumentos aplicados (cultura de escolarizacién) se observéd que
muchos estudiantes no solo tenfan padres con formacién superior,
sino que gran cantidad contaban en sus familias ya con maestros
(muchos de ellos formados en la misma UPV) o amigos que se la
recomendé para obtener una buena formacién docente (si bien aqui
nos enfocamos en el nivel Licenciatura, lo cierto es que este fenémeno
también sucede con los posgrados).

4) Socializacién y compaferismo que existe entre los estudiantes
provoca fuertes sinergias al compartir experiencias, lo que contribuye
a desarrollar aprendizajes mas allé de los meramente curriculares.

5) La figura de los docentes se vuelve un punto de identificacién con
relacién al compromiso y forma de comportarse frente a grupo. Si bien
se trata de una formacién tradicional, también es cierto que existe
un espacio para la innovacién, lo que se muestra en las estrategias
lddicas.

En estos cinco puntos de identificacién, mediante los cuales los
estudiantes de la UPV van conformando su identidad como profesional
de la educacién, la presencia del Horizonte Educativo es casi nula, lo que
nos plantea que no ha habido un efecto real en la cotidianidad de las
practicas tanto académicas como sociales.
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7. Conclusiones

A partir de los datos arriba presentados es posible expresar que el
papel del Horizonte Educativo de la UPV aln es débil en términos de
configuracion de la cultura escolar y, por tanto, también de la identidad
de los futuros profesionales de la educacion. Lo anterior, segun el analisis
interpretativo realizado, tiene que ver con lo propuesto por Remedi (2008)
“una propuesta curricular frecuentemente se obtura en un quehacer
institucional que las rebasa, mostrando que la fuerza de lo instituido (...)
tiene efectos profundos y no necesariamente conscientes en las acciones
que los sujetos realizan” (p. 25).

En este sentido, que sigue operando el mito fundacional de la institucién
y, mas aun, la cultura disciplinaria (Becher, 1992) como fuertes puntos
de identificacién para los estudiantes de la UPV, pues el Horizonte
Educativo no ha reconfigurado el campo socio-simbdlico institucional, ni
entrelazarse con el significado de las practicas cotidianas que lleva a los
estudiantes a plantearse un cierto imaginario del ser profesional.

ora, esto se ha interpretado a partir de los mecanismos o practicas
Ah t ha int tad rtir de | t

iscursivas empleadas por la institucion para interpelar a los actores,
d lead | tit terpel I t
pues se observé que éstas no devienen tanto de su modelo educativo,
sino que parten del mito fundacional y de la propia accién de los sujetos,
principalmente docentes y directores de los CRE, porque no hay un
programa o proyecto institucional de recompensas -sean econémicas o
de status social- con el cual se constrifia estructuralmente las acciones
dentro de la UPV.

Los procesos de configuraciéon de una identidad profesional resultan
heuristicamente importantes, pues ademas de permitir adentrarse en
las densas tramas tejidas al interior de las instituciones escolares, facilita
mostrar el papel de la accién del sujeto en las estructuras sociales, como
la escuela, asunto poco abordado en la investigacién educativa, y menos
desde el ambito del analisis de la politica educativa.
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Capitulo Il

Tensiones discursivas y resignificacion magisterial en
las telesecundarias rurales a través de las reformas
educativas

Emilio Hiram Toledo Palacios 3
Resumen

El presente capitulo analiza las tensiones discursivas que han configurado
la identidad profesional del magisterio rural, particularmente del
profesorado de telesecundaria, a partir de las recientes reformas
educativas en México. Desde el enfoque del anélisis politico del discurso,
se sostiene que las politicas educativas no son neutrales, pues producen
determinadasformasde entenderel trabajo docente y establecen modelos
sobre lo que debe ser un “buen maestro”, lo que sin duda pretende
homogeneizar al gremio. Por otra parte, la reforma educativa del 2013
consolidd una vision tecnocrética y neoliberal centrada en la evaluacion
estandarizada, la productividad, la meritocracia y la rendicién de cuentas.
Este modelo construyé la figura del “docente evaluado” responsabilizando
al profesorado de los problemas educativos y generando vigilancia,
incertidumbre laboral, desgaste emocional y estigmatizacién social. Sin
embargo, las experiencias docentes muestran diversas posiciones frente
a esa coyuntura, pues algunas maestras consideraron la evaluacién
como una oportunidad de reconocimiento profesional, mientras otras
la vivieron como una forma de violencia simbdlica y desvalorizacién de
su trayectoria. En ese sentido, la Nueva Escuela Mexicana propuso un
discurso humanista, inclusivo, comunitario e intercultural, acompafado
de la promesa de revalorizar al magisterio. No obstante, el texto sefiala
que esta revalorizacion permanece principalmente en el plano discursivo,
sin verdaderamente interpelar al gremio, debido a la continuidad de

'3 Licenciado en Historia y en Derecho por la Universidad Veracruzana (UV). Cuenta con mas de trece afios de experiencia
docente en escuelas técnicas del sureste veracruzano y doce afios como profesor de telesecundaria en la ribera minatitleca.
Actualmente cursa la Maestria en Educacién en la Universidad Pedagdgica Veracruzana (UPV), donde desarrolla una linea
de investigacién sobre analisis del discurso, politicas educativas e identidad docente.
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problemas estructurales como la precariedad laboral, la insuficiencia de
recursos, la falta de infraestructura y la ambigtiedad en la implementacién
del modelo. En las telesecundarias rurales, las politicas oficiales son
reinterpretadas desde las condiciones concretas de cada comunidad. Las
maestras y los maestros no actéian como simples ejecutores del curriculo,
sino como mediadores culturales, gestores, lideres comunitarios y
productores de saberes situados. Mediante proyectos relacionados
con la cultura local, los huertos escolares, el trabajo comunitario y los
conocimientos tradicionales, resignifican los contenidos educativos y
construyen formas de resistencia simbdlica frente a los discursos oficiales.
El capitulo concluye que la verdadera revalorizacién docente no puede
limitarse a cambios discursivos, sino que requiere condiciones laborales
dignas, reconocimiento institucional, formacién continua pertinente,
autonomia profesional e inclusion del magisterio en la elaboracién de las
politicas educativas. Por ende, las practicas del docente rural constituyen
una forma de resistencia y contrahegemonia que reivindica su identidad
profesional favoreciendo una pedagogia situada, orientada hacia la
justicia social.

Palabras clave: Identidad docente, Subjetividad docente, Revalorizacién
magisterial, Desvalorizaciéon docente, Resistencia simbdlica

1. Introduccién: Configuracion histérica y discursiva del magisterio
rural

Desde finales del siglo XX, el sistema educativo mexicano ha sido
objeto de profundas transformaciones impulsadas por reformas de corte
tecnocratico, las cuales han permeado no solo la estructura administrativa
del sistema, sino también en su dimension simbdlica. Este escenario ha
configurado subjetividades docentes que oscilan entre la invisibilizaciéon
institucional y la revalorizacion simbdlica, especialmente en contextos
rurales. En este capitulo, se analiza este proceso de resignificacion
magisterial en las telesecundarias rurales mexicanas a través de los
ultimos modelos educativos, haciendo uso del enfoque epistemolégico
del analisis politico del discurso para explicar las tensiones discursivas
que interpelan al profesorado en su quehacer cotidiano.
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Partiendo de estas premisas, debemos entender que las reformas
educativas impulsadas en los Gltimos treinta afios no solo han pretendido
optimizar la eficiencia del sistema, sino que han buscado determinar
la identidad magisterial acorde a logicas de poder hegemonicas.
De manera particular, el subsistema de telesecundaria representa un
espacio privilegiado para el andlisis, pues sus docentes enfrentan
condiciones precarias y, a pesar de ello, construyen ordinariamente
practicas pedagdgicas y discursivas que resisten las narrativas oficiales,
estableciendo una resignificacion discursiva a partir de las necesidades
de su propia praxis.

El analisis de las reformas educativas recientes estd estrechamente
vinculado con la construccion de la identidad profesional de los nuevos
docentes, pues desde los procesos de formacion inicial se busca influir
en la manera en que el futuro profesorado se percibe a si mismo. A partir
de mi experiencia, considero que la realidad del magisterio se encuentra
profundamente condicionada por los marcos paradigmaticos que orientan
los planes y los programas derivados de cada modelo educativo en turno.
Sin embargo, mi formacion en la maestria en educacion de la Universidad
Pedagodgica Veracruzana (UPV) me ha permitido desarrollar una reflexion
metacognitiva sobre cémo, a través del discurso, se configura la realidad
del quehacer en las escuelas, produciendo ciertas uniformidades que en
la practica son cuestionadas y resignificadas en contextos especificos.

A lo largo del presente capitulo, se analizard cémo las docentes de una
telesecundaria rural del sur de Veracruz reciben, interpretan y resignifican
los discursos de desvalorizacion y revalorizacion magisterial articulados
por la reforma educativa de 2013 y la Nueva Escuela Mexicana (NEM),
prestando especial atencién a la relacién entre identidad profesional,
practica pedagdgica y reconocimiento comunitario. Para ello es
necesario plantear las siguientes interrogantes: ; Cémo reciben, negocian
y resignifican las docentes de una telesecundaria rural los modelos
identitarios promovidos por la reforma educativa de 2013 y la NEM?, y
¢qué papel desempefia el reconocimiento comunitario en la construccién
de su identidad profesional?

Una mirada histérica permite observar cémo los discursos educativos

se han moldeado acorde con los intereses gubernamentales, desde la
centralizacion posrevolucionaria hasta la descentralizacion neoliberal. De
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la misma forma, las escuelas telesecundarias, concebidas inicialmente
como una solucién emergente para la educacion rural, han ido cambiando
su identidad paulatinamente, desde su equiparacién con mecanismos
compensatorios de formacién basica hasta su reconocimiento como
espacios legitimos de innovacién educativa. Esta temporalidad ha estado
marcada por una constante tensién entre discursos que desvalorizan su
existencia y practicas comunitarias que reivindican su pertinencia.

Las teorfas de Ernesto Laclau sostienen que todo orden social esta
constituido discursivamente, esto implica que los significados sean
dindmicos en virtud de los procesos socio-histéricos, de manera que:
“los discursos estructuran el campo de la sociedad, en la cual no puede
haber un cierre definitivo” (Valdés, 2017, p. 58). En ese sentido, el
ambito educativo es un campo permanentemente disputado, erigiendo
a la telesecundaria rural en una arena donde colisionan proyectos
ideoldgicos. Por un lado, la racionalidad instrumental del neoliberalismo;
por otro, los saberes y practicas pedagdgicas de los docentes insertos
en sus comunidades. Esta lucha parte de una premisa: “el mejoramiento
de la educacién depende —en gran medida- de la desarticulacién de una
identidad tradicional y la proposicién de una nueva identidad docente”
(Herrera et al., 2021, p. 9)

Las reformas educativas no son una simple estrategia de mejoramiento
institucional, sino un dispositivo discursivo que articulé una nueva
subjetividad docente basada en la autoexigencia, la competencia
individual y la vigilancia permanente. Es innegable que los discursos
dominantes que permean en la educacién carecen de neutralidad e
ideolégicamente estdn cargados por el “deber hacer” esperado que
impregna a la figura magisterial, acomodados a los intereses de los
proyectos gubernamentales de turno. Por estas circunstancias, decidi
implementar como mi enfoque epistemoldgico el analisis politico del
discurso, centrandonos en la influencia en el gremio magisterial de las
narrativas educativas a lo largo de los Ultimos afios.

De la misma forma, el presente capitulo permitird reflexionar sobre
las motivaciones que permiten la otredad del colectivo docente a la
normativamente determinado, pues “la etnografia (sobre todo, la critica)
destaca la necesidad de la empatia, al asumir que solo colocandose en el
lugar del otro pueden entenderse sus razonesy sentimientos” (Hernandez,
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2011, p. 21). Esta aproximacién, permite leer los discursos particulares
del magisterio rural no como datos empiricos subordinados, sino como
articulaciones simbdlicas que desafian la I6gica gubernamental.

Por ende, se puede partir de la interpretaciéon de que las reformas
educativas interpelan al profesorado mediante figuras identitarias como
el docente evaluado, competente, reflexivo, autébnomo o comunitario; sin
embargo, estas interpelaciones no producen respuestas homogéneas. En
las telesecundariasrurales, losdiscursos oficiales son reinterpretados desde
las trayectorias personales, las condiciones materiales y las relaciones
con la comunidad. En estos contextos emerge una forma especifica
de reconocimiento, denominada en este capitulo “revalorizacién de
alteridad”, que no procede primordialmente del discurso gubernamental,
sino de la praxis cotidiana y de los vinculos construidos con estudiantes,
familias y actores comunitarios.

2. La reforma educativa de 2013 y la producciéon del “docente
evaluado”

La Alianza por la Calidad de la Educaciéon (ACE), impulsada durante el
gobierno de Felipe Calderdén y formalizada en 2008, representé un punto
de inflexién en la subordinacion del magisterio a légicas de control. Se
trata de la consolidacién de las politicas educativas neoliberales iniciadas
por el predecesor de Calderén, Vicente Fox, y que también encuentra
respaldo en su sucesor, Enrique Pefia Nieto. Al respecto, se afirma lo
siguiente: “Su continuidad se encuentra en la reforma educativa de 2013,
que formalizé el ingreso y la permanencia en el servicio docente mediante
evaluaciones etandarizadas, bajo el discurso de la calidad educativa
como sinénimo de productividad y rendicién de cuentas” (Fuente et al.,
2016, p. 11).

Para distintos autores, como Franco (2019), este modelo sustentado por
organismos como la OCDE, el Banco Mundial y el BID, respondié a una
racionalidad neoliberal centrada en la meritocracia, la despolitizacion del
magisterio y el debilitamiento sindical (p. 2). Creando nuevas orientaciones
docentes, donde se le configura como recurso humano sujeto a vigilancia,
evaluacién y autogestién permanente, una forma de violencia simbdlica
segun la conceptualizacion de Bourdieu: “todo poder que logra imponer
significaciones e imponerlas como legitimas disimulando las relaciones
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de fuerza en que se funda su propia fuerza” (Bourdieu y Passeron, 1977,

p. 6).

Con estos antecedentes, nos es de extrafiar que la reforma impulsada por
el gobierno de Enrique Pefia Nieto se haya articulado bajo el discurso
de “calidad educativa”, término que permiti6 agrupar demandas
técnicas, econémicas y sociales bajo la misma légica gerencialista que
los sexenios anteriores. Esta operacién hegemonica buscé construir un
nuevo posicionamiento identitario, la cual debia ser individualizada,
autorregulada, evaluada y, sobre todo, despolitizada. No debemos
olvidar el trasfondo coyuntural: “la reforma educativa es, claramente, un
ataque frontal de Los Pinos contra la poderosa lideresa” (Sin Embargo,
2012). Esta supuesta despolitizacion tenfa un trasfondo claro, buscaba
minar la influencia sindicalista en el magisterio personificado en la figura
de su lideresa Elba Esther Gordillo.

Foucault (1979) advertia que los dispositivos modernos de poder no
operan mediante la represién directa, sino mediante la produccion de
sujetos que se autocontrolan (p. 101). Al eliminar el liderazgo sindical de
Gordillo, el gobierno de EPN no solo anulaba a un adversario politico,
sino también controlaba el principal organismo de homogeneizacién
de identidad magisterial durante afios, creando nuevos mecanismos
de autocontrol. De la misma forma, la “gubernamentalidad neoliberal”
presenté a los docentes como los principales responsables del rezago
educativo, con los medios de comunicacién construyendo la imagen del
maestro “flojo, opositor al cambio y resistente a la evaluacién” (Franco,
2019, p. 38).

Para Guevara (2019), “la reforma educativa impulsada por el régimen de
Pefa Nieto dirigié el debate publico hacia los maestros, convirtiéndolos
en maximos responsables de los problemas educativos en el pais” (p.
2). Esta construccion discursiva, lejos de ser inocente, formé parte de
un dispositivo ideolégico destinado a disciplinar al magisterio. Por
consiguiente, se culpaba al maestro del atraso en materia educativa en
el pais y al mismo tiempo se implementaba un discurso homogeneizador
que fungia como dispositivo de autocontrol gremial. Estos mecanismos
interpelaban al profesorado a través de los conceptos de calidad,
excelencia y vocacién, mientras buscaban determinar las practicas
docentes a través de la orientacion identitaria del “deber ser”.
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Pierre Bourdieu es otro de los referentes tedricos que permite comprender
estos procesos, que a simple vista parecen complejos, pues involucra
la incorporacién de pericias practicas e identitarias en los docentes.
Bourdieu acufia el término habitus:

El habitus se define como un sistema de disposiciones durables y
transferibles (estructuras estructuradas predispuestas a funcionar
como estructuras estructurantes) que integran todas las experiencias
pasadas y funciona en cada momento como matriz estructurante de
las percepciones, las apreciaciones y las acciones (p. 178).

Esta concepcion se relaciona directamente con la cotidianidad magisterial
e intenta reconfigurar las condiciones simbélicas de lo que podemos
llamar el “buen docente”. Sin embargo, el profesorado rural reactualiza
esas disposiciones desde una racionalidad situada, comunitaria y muchas
veces contrahegemonica; en cuanto que aprovecha su posicion que,
si bien fija limites, al mismo tiempo abre posibilidades (Capdevielle,
2011, p. 38). En esa logica, el concepto de transposicion didactica de
Chevallard (1997) también cobra sentido, pues el saber oficial que se
pretende imponer mediante reformas se transforma al ser reinterpretado
por el docente en funcién de su contexto, sus recursos y su eticidad
profesional (p. 45).

A lo largo del ciclo escolar 2025-2026, se tuvo entrevistaron a siete
compafieras de la escuela telesecundaria “Vicente Guerrero” en la
comunidad de "El Remolino”, en la zona rural de la ciudad de Minatitlan,
en el sureste del estado de Veracruz. Las colegas se erigen como
colaboradoras de mi proyecto, resguardando su anonimato y su integridad
con base en los principios éticos de este trabajo. Cabe destacar que todas
son maestras con una media de edad entre los 42 hasta los 61 afios, que
han vivido mas de un modelo educativo en su trayectoria profesional y
que cuentan con perfiles profesionales adecuados a la carrera magisterial,
que van desde la licenciatura en pedagogia en cuatro de ellas hasta un
posgrado en gestién educativa en dos profesoras.

La investigacion se desarrollé desde un enfoque critico-interpretativo,
mediante un estudio de caso situado, orientado a comprender cémo las
docentes construyen, interpretan y resignifican los discursos relacionados
con su practica profesional y con las politicas educativas. Para caracterizar
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adecuadamente a las participantes, se consideraron su antigliedad en el
servicio educativo, formacién profesional y funciones desempefadas a lo
largo de su trayectoria. Su seleccion respondié a criterios intencionales
vinculados con su experiencia en la modalidad de telesecundaria,
su conocimiento del contexto escolar estudiado y su disposicion para
participar en la investigacion.

La informacién se obtuvo mediante entrevistas semiestructuradas,
encuestas y grupos focales, realizdndose durante el ciclo escolar
2025-2026, con una duracién aproximada de 20 minutos por sesion y
organizandose a partirde ejes relacionados con la trayectoria profesional: la
evaluacién docente, el reconocimiento social e institucional, la autonomia
profesional, las relaciones con la comunidad, las condiciones laborales y
las experiencias frente a las reformas educativas. El material recopilado
fue sometido a un anélisis tematico-discursivo y en una primera etapa
se efectud una lectura integral de las transcripciones, identificandose
expresiones vinculadas con la evaluacion, el reconocimiento, laautonomia,
la comunidad, la precariedad laboral y la reforma educativa.

Posteriormente, lasaseveracionesvertidas fueron comparadasy agrupadas
en categorias interpretativas, atendiendo tanto a las regularidades como
a las diferencias presentes en los testimonios. Finalmente, las categorias
se examinaron mediante conceptos procedentes del analisis politico del
discurso; entre ellos interpelacion,™ articulacion, hegemonia, significante
flotante y resignificacion. Este procedimiento permitié reconocer las
formas en que las participantes asumieron, negociaron, cuestionaron
o transformaron los significados promovidos por los discursos oficiales
sobre el magisterio y su revalorizacion.

En cuanto a las consideraciones éticas sobre este ejercicio académico
vale la pena aclarar que las docentes recibieron informacién sobre los
propositos, los procedimientos y los alcances de la investigacion, y
participaron de manera voluntaria mediante consentimiento informado.

3 La interpelacion docente es la operacién discursiva mediante la cual una politica educativa llama al profesorado, le
atribuye ciertas caracteristicas, le propone una posicion identitaria y busca que reconozca como legitimos determinados
modos de comprender y ejercer su profesion. Nace de la nocién de que toda operacion ideolégica llama, reconoce y sitda
al individuo en una posicién determinada: “Toda ideologia interpela a los individuos concretos como sujetos concretos”
(Althusser, 1971, p. 173).
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Asimismo, se garantizé el resguardo de su identidad y la confidencialidad
de la informacién proporcionada, ademas, para presentar los testimonios
se utilizaron seuddénimos o cddigos de identificacion, con el fin de evitar
la exposicion de datos que permitieran reconocer a las participantes.

Finalmente, debe sefialarse que el estudio se concentra en las experiencias
de siete profesoras pertenecientes a un solo plantel educativo. Por
esta razon, sus resultados no pretenden generalizarse al conjunto del
sistema de telesecundarias ni representar la totalidad de las identidades
y experiencias del magisterio. Su alcance es analitico e interpretativo,
busca primordialmente comprender en profundidad un caso situado. No
obstante, se considera que se trata de una muestra fidedigna y de un
hipotético parteaguas que puede aportar elementos que orienten futuras
investigaciones en contextos educativos semejantes.

La informacién recopilada permitié identificar dos reacciones puntuales
hacia las reformas educativas, especialmente la del 2013 a la que la
mayoria de las colaboradoras consideran la mas trascendental. Por un
lado, la nocién de ser un docente de calidad al ser evaluado y hallado
capaz para desempefar su funcién, tal como lo sefala la siguiente
experiencia: “En lo personal creo que fue una excelente reforma. Fui
evaluada y obtuve el segundo lugar en dicha evaluacién. Me senti
valorada porque terminando ese interinato me dieron otro, ese modelo
me dio la oportunidad de ejercer mi vocacién” (Profesora 2, entrevista
semiestructurada, 2026).

Por otro lado, también hubo una reaccién adversa. Pues para otros
docentes, con mas de una década de servicio, aseveraron que no se
reconocian sus esfuerzos y su trayectoria profesional al ser sometidos
a una incertidumbre laboral que minaba su tranquilad y estabilidad
emocional: “Fue la peor época que he tenido como docente, recuerdo el
desgaste fisico y psicolégico por la incertidumbre laboral que ocasiond
esta reforma. Fue una falta de respeto grandisimo a quienes habiamos
trabajado por afios dentro del sistema educativo” (Profesora 5, entrevista
semiestructurada, 2026)
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2. Nueva Escuela Mexicana: resignificacion discursiva y continuidades
estructurales

Con el fin de diferenciarse de las plataformas politicas que le antecedieron,
la cuarta transformacion al llegar al poder realizé un cambio significativo
en las directrices formativas de la educacién bésica, dilapidando lo
impuesto a través de los paradigmas neoliberales y proponiendo un
nuevo modelo al que llamé: NEM. Este modelo se fundamenta en un
discurso humanista, inclusivo y con enfoque intercultural. Sin embargo, su
construccion no escapa a contradicciones y desplazamientos ideoldgicos,
pues mantiene estructuras administrativas heredadas y enfrenta algunas
resistencias desde el campo magisterial.

El cambio de régimen en 2018 y la instauracién del proyecto de la
cuarta transformacién fueron vistos como una ruptura discursiva con los
modelos anteriores, pues se anclaba en los saberes situados y valoraba
los aprendizajes acordes a las realidades locales. Por ello, la NEM fue
presentada como una propuesta “humanista, incluyente y centrada en el
contexto, cuyo eje principal seria la revalorizacién del magisterio como
actor transformador de la realidad social” (SEP, 2019, p. 46). Sumado a
ello, la “revalorizacién docente” es una de las premisas fundamentales
en la NEM, reconociéndose el derecho a la actualizacién y superacion
profesional de las maestras y maestros, otorgdndose ademas el caracter
de situada (Gonzélez y Sanchez, 2021, p. 14).

No obstante, aunque se trata de una norma vigente, parece que el término
de revalorizacién magisterial opera como un significante flotante que
busca hegemonizar nuevas subjetividades, sin desmontar completamente
el andamiaje tecnocratico anterior. Esto implica que el inconsciente
colectivo que homogeneiza a la base magisterial y que se estructura a
través de un lenguaje que da sentido a una narrativa especifica, parte de
significantes que inscriben “lineas de fuerzas iniciales” (Lacan, 1973, p.
28) en el sujeto antes de su inscripcién social plena en el gremio que se
pretende uniformar.

esde la perspectiva del analisis politico del discurso, podriamos decir
Desde | tiva del anél litico del d d d
que la NEM opera con una estrategia de resignificacion flotante, en la
que los antiguos significantes son recodificados, pero no necesariamente

esplazados. Asi, el término “calidad” permanece en el discurso, aunque
desplazados. Asi, el t “calidad” ld
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se le dota de un nuevo contenido ideoldgico, rebautizdndolo como
“excelencia académica”, que implica nuevos retos para el alumnado, el
docente y la comunidad. El principal de estos desafios es lograr que los
sujetos que se formen bajo el nuevo modelo entiendan la importancia
de obtener un desarrollo integral no solo para su trayecto vital, sino
para lograr mejorias en su entorno, tales como la inclusién y la equidad
(Vazquez y Gémez, 2025, p. 64)

De la misma forma, las percepciones magisteriales sobre el impacto de
la NEM son diversas, pero algo que parece coincidente es que no ha
logrado una verdadera revalorizacién social sobre el ejercicio docente:

Percibo que sigue desvalorizada la labor docente, siendo honesta no
logro entender todavia los alcances de este modelo y sus objetivos.
Es un modelo confuso y cuyas politicas de implementacién son poco
claras. Ya no somos docentes como antafio, somos simplemente
observadores y gestores de los procesos educativos (Profesora 5,
entrevista semiestructurada, 2026).

En el nuevo modelo se introdujeron significantes como “aprendizaje
situado”, “formacién integral” y “educacién para la vida”, que pretendian
resignificar el acto educativo como un proceso contextualizado, ético y
emancipador. La NEM, en tanto proyecto declarativamente humanista,
enfrenta el reto mayUsculo de descolonizar su propio discurso y practica.
Filoséficamente implica romper con matrices epistémicas que reproducen
relaciones de dominacién simbdlica, y abrirse a pedagogias situadas,
saberes comunitarios y una resignificacién radical del sentido de educar.
Solano (2015) cree que descolonizar la educacion conlleva: “romper su
sujecion ideoldgica a los marcos epistémicos, culturales, axioldgicos
y ontolégicos sobre los que se erige la actual matriz de dominacién
neocolonial” (p. 118).

3. Telesecundarias rurales: pedagogia situada's y resistencia simbélica

Aunado a lo antes mencionado, el caso concreto del subsistema de
telesecundarias tiene dindmicas, sinergias e historias especificas. En
esta modalidad educativa el alumnado también tiene necesidades
formativas concretas, lo que obliga a los docentes a utilizar enfoques
distintos al tradicional. Comprender su situacién actual, sobre todo el
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de las instituciones rurales, involucra revisar histéricamente los modelos
educativos que ha promovido el Estado desde su consolidacion
posrevolucionaria. Esto conlleva que hermenéuticamente no nos
limitemos a describir las reformas, sino desentrafar los sentidos que las
han animado y las formas de subjetivacién’ que han producido en el
propio magisterio.

El antecedente mas remoto nos traslada al periodo cardenista,
momento coyuntural para la historia de México, donde ademas de la
corporativizacion politica-sindical, se forjaron las bases de una educacion
socialista y cercana a las necesidades de las masas trabajadoras del pafs.
Por ende, se configuré un modelo educativo nacional organizado bajo
una légica de construccién de ciudadania e integracién colectiva. Al
respecto, De la Pefia (1995) sefiala: “la educacion rural tuvo entonces una
funcién civilizatoria, vinculada con la homogenizacién cultural y el control
territorial” (p. 45). Al mismo tiempo, la funcién magisterial se respaldd
gracias a una narrativa redentora del profesorado como agente moral de
progreso, lo que contrasta fuertemente con el lugar marginal que ocupa
hoy el docente rural en los discursos hegemonicos.

En 1968 se crea el sistema de telesecundarias, respondiendo inicialmente a
una légica compensatoria, pues numerosas partes del pais se encontraban
en franco desabasto de atenciéon educativa en el nivel basico. En materia
econémica, en estos afios se vive el Ultimo resplandor del Illamado
“milagro mexicano” y, al mismo tiempo, politicamente se vive una etapa
convulsa, marcada por numerosos desencuentros entre el gobierno de
Diaz Ordaz y la poblacién civil, que va a tener su momento més élgido en
la “masacre de Tlatelolco”. En este contexto, Guevara (1990), define a la
telesecundaria como: “modelo emergente de racionalizacién educativa

'S La pedagogia situada es una orientacién epistemoldgica, ética y pedagdgica que concibe el conocimiento como
producto de la actividad, la cultura, el territorio y las relaciones sociales. En consecuencia, organiza la ensefianza mediante
experiencias auténticas, problemas relevantes, participacién comunitaria, didlogo de saberes y mediaciones docentes
ajustadas a las condiciones concretas del alumnado. No se limita a contextualizar contenidos previamente definidos, sino
que permite reinterpretar el curriculo, producir conocimientos vinculados con la vida colectiva y desarrollar capacidades
para comprender y transformar el entorno.

16 La subjetivacién docente es el proceso histérico, discursivo y relacional mediante el cual las maestras y los maestros
son constituidos y se constituyen como determinados sujetos profesionales, a partir de normas, saberes, evaluaciones,
précticas institucionales, experiencias biograficas y relaciones con otros actores educativos. Este concepto tiene sus raices
tedricas en Foucault, quien advierte que la palabra sujeto tiene dos sentidos:

“Sujeto a otro por control y dependencia; y ligado a su propia identidad por una conciencia o autoconocimiento”
(Foucault, 1982, p. 781).
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para contextos donde no era viable construir escuelas completas, lo que
evidencia su naturaleza instrumental y su caracter periférico dentro del
sistema educativo nacional” (p. 81).

Por las razones antes enunciadas, no es de extraiar que las telesecundarias
sean un subsistema histéricamente olvidado por las politicas educativas,
pero a pesar de ello han logrado construir una identidad profesional
singular. En estos contextos, los docentes fueron durante afios algo mas
gue monitores que impartian clases, pues también gestionaban recursos,
mediaban en conflictos comunitarios y desempefiaban funciones de
lideres sociales. Gallegos (2024) documenta que en las postrimerias del
sistema: “los maestros pasaron de ser docentes-monitores a educadores
que mediaban contenidos con guias impresas, adoptando métodos de
ensefianza mas reflexivos” (p. 139). Esta transformacion, lejos de obedecer
a una directriz institucional, fue impulsada desde la praxis docente.

Las instituciones de este sistema fueron gradualmente apropiadas por las
comunidades rurales, generandose una sinergia entre las escuelas y los
miembros de las localidades que las sentian parte esencial de la misma.
Como se ha mencionado anteriormente, estas condiciones del entorno
propiciaron que las maestras y los maestros comenzaran a desempefiar
multiples roles, que los arraigaba a los pueblos en donde prestaban sus
servicios; erigiéndose no solo como instructores, sino como promotores
culturales, mediadores comunitarios y referentes morales. Esta apropiacion
comunitaria resignificé el lugar simbdlico de la escuela y por extension,
del mismo profesorado.

Desde una perspectiva hermenéutica, las practicas de los docentes
rurales no deben interpretarse como simples adaptaciones pragmaticas
ante la escasez. Gadamer (1999) plantea que la comprensién se da
siempre en el horizonte de la tradicién y del contexto vivido, por lo que
la conciencia histérica es consciente de su propia alteridad y por eso
destaca el horizonte de la tradicién respecto al suyo propio. Definiéndolo
de la siguiente forma: “En la realizacion de la comprensién tiene lugar una
verdadera fusion horizéntica que con el proyecto del horizonte histérico
lleva a cabo simultdneamente su superacion” (p. 377)

Asi, la pedagogia de las telesecundarias es una préactica interpretativa
que reelabora continuamente los sentidos impuestos por las reformas.
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Esto se acentla por los contextos de alta marginacién y limitacion de
recursos donde se encuentran, pues se convirtieron en blanco facil
de los discursos sobre "ineficiencia educativa”. El discurso omite el
entorno donde operan, con una infraestructura minima y en las que sus
docentes deben asumir multiples funciones para garantizar el derecho a
la educacién.

La resignificaciéon magisterial, especificamente en las telesecundarias
rurales, no es un acto pasivo de adaptacién, sino una verdadera alteridad
discursiva y una resistencia activa a los grandes discursos instaurados por
la oficialidad. En la esencia del profesorado como “educadores rurales”
hay una produccién activa de sentidos alternativos, anclados en las
realidades locales y en practicas pedagdgicas contrahegemonicas; que al
mismo tiempo se articulan como narrativas desafiantes de las intenciones
hegemoénicas de los discursos nacionales, que buscan privarlos de las
particularidades de su practica y amarrarlos a lo que deberia ser una
buena maestra o maestro.

Asi, el discurso pedagdgico se erige en un lugar de confrontacién entre
distintos érdenes de sentido y el sujeto docente no es un mero receptor
de politicas, sino un agente que interpreta, negocia y transforma. Como
asevera Buenfil (1990): “Lo que concierne especificamente a un proceso
educativo consiste en que, a partir de una practica de interpelacion, el
agente se constituya como un sujeto de educacién activo incorporando
de dicha interpelacién algin nuevo contenido valorativo, conductual,
conceptual, etc.” (p. 21). Se puede entender, desde el anélisis politico del
discurso, que las alteridades narrativas del docente rural se reconfiguran
a partir de nuevos sentidos politicos y sociales, mismos que de manera
bilateral impactan a su labor cotidianamente.

Desde esta misma ética de la alteridad, que Lévinas (2002) explica como:
"el otro no es un objeto de conocimiento, sino un llamado que me hace
responsable sin reciprocidad” (p. 199), se analiza que una de las carencias
fundamentales de las politicas educativas contemporaneas es que no se
construyen desde el reconocimiento de la multifactorialidad. De esta
forma, el docente que es un sujeto singular, histérico y territorializado,
al mismo tiempo vive su realidad en contacto permanente por ese otro
que reconstruye su ejercicio; el alumnado. Por el contrario, lo que ha
predominado ha sido una ética de la uniformidad en la que el magisterio
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es tratado como una masa homogénea que debe responder a estandares
ajenos a su realidad, influyendo en el atraso pedagdgico que ha aquejado
al pais en las Ultimas décadas.

La practica docente en telesecundarias debe interpretarse como un
ejercicio de resistencia simbdlica, en cuanto a que no se uniforma con
las disposiciones oficiales y en su lugar las reconvierte a las exigencias
de su medio, resignificandolas para su alumnado en “saberes situados”.
Al respecto, Luna sostiene: “Los docentes no son meros ejecutores de
la politica educativa, esto es, que no la aplican ni pueden aplicarla tal
y como se expresa” (p. 3). Por consiguiente, el magisterio enarbola la
accién reconfigurativa como parte esencial de su orientacién profesional,
no desde la obediencia normativa, sino desde la creatividad pedagégica.

Es necesario acotar, que si bien existen condiciones que repercuten en el
quehacer propio del profesorado, también es fundamental comprender
que existe la posibilidad de que la identidad docente' no sea unigénita,
sino que haya una multiplicidad identitaria dependiendo de esos mismos
factores que estan presentes en su realidad préxima: “no hay algo asi
como una Unica identidad docente, no hay un sentido Unico, nuclear o
esencial al que refieren las multiples funciones y rasgos que caracterizan
hoy al docente” (Herrera et al., 2021, p. 10). La identidad magisterial
puede estar vinculada a la experiencia personal, aunque podemos
enarbolar factores de coincidencia entre docentes, sobre todo cuando
esos factores en comdn son anélogos.

Durante la reforma educativa de 2013 el profesorado del sistema de
telesecundaria fue simplemente ignorado, la informacién sobre los
procesos de evaluacion sobre ellos fue escasa, y para bien o para mal, la
evaluacion nunca llegé a todo el pleno magisterial. No obstante, también
sufrieron la estigmatizacion mediatica, pues los medios de comunicacién
jugaron un rol determinante como reproductores de los marcos
hegemonicos del discurso gubernamental, siendo clave su participacion

7 La identidad docente es el proceso histérico, relacional y discursivo mediante el cual las maestras y los maestros
interpretan quiénes son profesionalmente, negocian multiples posiciones identitarias y atribuyen sentido a su practica
a partir de sus trayectorias biogréficas, saberes pedagégicos, condiciones laborales, interpelaciones institucionales y
relaciones de reconocimiento con estudiantes, colegas y comunidades. Judyth Sachs (2001) sostiene que, dependiendo
del contexto y de cémo los docentes negocian sus significados: “los discursos construiran identidades particulares para
los docentes en sus vidas profesionales” (p. 150).
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en la consolidacién de un imaginario colectivo adverso al magisterio. En
ese tenor, afirma Zepeda (2014): “los medios comerciales participaron
activamente en la demonizacién del magisterio, presentandolos como
una fuerza opositora al desarrollo educativo, omitiendo las complejidades
del contexto educativo” (p. 2).

Desde una perspectiva critico-discursiva, las diferencias sustantivas
entre la reforma educativa de 2013 y la Nueva Escuela Mexicana (NEM),
entendidas no sélo como modelos pedagdgicos sucesivos, sino como
proyectos politico-educativos portadores de racionalidades distintas
sobre el papel del Estado, la funcién social de la escuela y la identidad
profesional del magisterio. Este analisis no se limita a describir cambios
normativos, sino que busca desentrafar los desplazamientos semanticos
y las operaciones hegemonicas que han reconfigurado el sentido del “ser
docente” en los Ultimos afios.

Para el Analisis Politico del Discurso, ambas reformas pueden leerse como
dispositivos de subjetivacién que interpelan al profesorado bajo marcos
ideolégicos diferenciados. En esta logica, la comparacion expuesta
no pretende establecer un juicio simplista entre un modelo “punitivo”
y otro “reivindicador”, sino evidenciar las continuidades, rupturas y
resignificaciones que atraviesan ambos proyectos. Particularmente en el
caso de las telesecundarias rurales, estas transformaciones discursivas
adquieren una densidad especifica, pues se entrecruzan con condiciones
histéricas de precariedad, invisibilizacion institucional y fuerte arraigo
comunitario.

En consonancia con lo antes mencionado, se vislumbra que los marcos
juridicos, los dispositivos de evaluacién y las narrativas oficiales producen
efectos diferenciados en la rearticulacion hegeménica, generando
tensiones entre lo normativo y lo vivido por parte del profesorado. De este
modo, la sistematizacién comparativa se inserta coherentemente en la
problematica central de la investigacién: comprender como los docentes
rurales reciben, reinterpretan o resisten los discursos de desvalorizacion y
revalorizacién que emanan de las reformas educativas recientes, y cémo
tales discursos inciden en la configuracién identitaria del magisterio en
contextos histéricamente marginados. La Tabla 1 sirve para identificar
con mayor facilidad las diferencias entre las dos reformas.
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Tabla 1. Reforma del 2013 y reforma del 2019

constitucional

(DOF, 2013). Introduce
el concepto de calidad
educativa como eje rector.

Dimensién Reforma Educativa 2013 Nueva Escuela Mexicana
de anilisis (EPN) (NEM)
Fundamento Reforma al Art. 3°y 73° Reforma al Art. 3°, 31°y

73° (DOF, 2019). Incorpora
enfoque de derechos
humanos, igualdad
sustantiva y dignidad
humana.

Racionalidad
politica
predominante

Logica tecnocrética y
gerencialista; fortalecimiento
de la rectoria del Estado
mediante evaluacidon
estandarizada.

Discurso humanista y
comunitario; énfasis en
transformacion social y
corresponsabilidad.

Concepcién de

Asociada a resultados

Reconfigurada hacia

Carécter punitivo y
estandarizado (INEE como
érgano auténomo).

"calidad” medibles, eficiencia, formacion integral,
idoneidad y rendicién de aprendizaje situado y
cuentas. desarrollo comunitario.

Evaluacién Obligatoria para ingreso, Eliminacién del caracter

docente promocién y permanencia. punitivo; sustitucion

por procesos de
acompafamiento y
formacién continua
(USICAMM).

Imagen publica
del docente

Construccién mediatica

de docente resistente,
politizado y responsable del
rezago educativo.

Discurso de “revalorizacion
magisterial” y
reconocimiento como
agente de cambio social.

Subjetividad
docente
promovida

Docente evaluado,
autorregulado, competitivo,
sujeto a vigilancia
institucional.

Docente auténomo,
profesional reflexivo,
mediador comunitario.

Relacidon con
el sindicato

Recuperacién de la rectoria
estatal frente al SNTE;
confrontacién politica (caso
Gordillo).

Reconciliacién discursiva
con el magisterio;
integraciéon simbdélica del
gremio.

75




Enfoque Modelo por competencias Marco curricular 2022:

curricular alineado a estandares campos formativos, ejes
internacionales (OCDE). articuladores, enfoque
critico e intercultural.
Impacto en Invisibilizacién contextual; Reconocimiento discursivo
telesecundarias | aplicacion homogénea de del aprendizaje situado;
rurales evaluacion sin considerar persistencia de limitaciones

precariedades estructurales. | estructurales.

Tipo de Discurso de Discurso de justicia social,

discurso control, eficiencia 'y inclusion y dignificacion

hegeménico profesionalizacion docente (aunque con
meritocratica. tensiones entre discurso y

préactica).

Criticas Desvalorizacién simbdlica, Revalorizacién mayormente

centrales estigmatizacion mediatica, simbdlica; insuficiencia
debilitamiento identitario del | de cambios materiales
magjisterio. profundos.

Fuente: Fuente: Elaboracién propia con base en documentos oficiales.

Por otra parte, las politicas publicas en educacién pueden comprenderse
como practicas discursivas que producen efectos de verdad y configuran
regimenesdesignificacion, yaque los conjuntos de politicas “ejercen poder
mediante una produccién de ‘verdad’ y ‘conocimiento’, como discursos”
(Ball, 1993, p. 14). Esto explica la légica detrds de la representacion
negativa promovida por los medios, los cuales estigmatizaron a todo
el magisterio, presentdndolo como un obstéculo al desarrollo del pais,
siendo innegable que “la prensa favorecié la cobertura de decisiones
y acciones de mayor controversia” (Del Castillo y Flores, 2019, p. 501).
Esta estrategia produjo una deslegitimacién social y una fragmentacion
interna del gremio docente.

Las representaciones maniqueas donde el docente era estigmatizado
como incapaz por su resistencia a evaluarse, redujo el conflicto educativo
a una supuesta irracionalidad del gremio magisterial. Segun McCombs
(2014), “los medios tienen la capacidad de decidir sobre qué temas debe
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concentrarse la atencién publica, lo cual tiene repercusiones directas
en las decisiones politicas y gubernamentales” (p. 23). En virtud de lo
anterior, la narrativa mediatica invisibilizé las condiciones estructurales
de las escuelas rurales, enfatizando la necesidad de "evaluar” a los
docentes como medida de control. La estrategia discursiva se articuld
a través de conceptos como “idoneidad”, “rendicion de cuentas” y
“profesionalizacion”, los cuales funcionaron como significantes flotantes'®
dentro del nuevo orden educativo.

La l6gica evaluativa contribuyé a instalar un régimen de verdad segun
el cual la causa del rezago educativo residia en la falta de compromiso
de los docentes, desvalorizando sus esfuerzos y minimizando los logros
histéricos del gremio, puesto que el maestro “se transformé en el Unico
responsable de los procesos de ensefianza-aprendizaje” (Gallegos de Dios,
2024, p. 139). En el caso especifico del profesorado de telesecundaria,
esta estigmatizacion afecté profundamente su autoestima profesional, asi
como su autoridad simbdlica frente a la sociedad y estos elementos a su
vez han contribuido a minar aiin mas la “imagen colectiva favorable” con
la que contaban en tiempos anteriores.

En el caso de las telesecundarias rurales, esta narrativa adquirié una
dimensién aln mas injusta, dado que se invisibilizaron los mdltiples
roles que desempenan los docentes en sus comunidades y el arraigo
de éstos con los pueblos de dichas localidades. Pese a la precariedad
material, muchas profesoras y profesores construyen redes de apoyo,
gestionan recursos y mantienen viva la funcién educativa en contextos
de alta vulnerabilidad. Las practicas pedagégicas de los docentes de
telesecundaria rural no pueden entenderse Gnicamente como aplicaciones
técnicas de un curriculo oficial, sino como formas de resistencia simbdlica
frente a los discursos hegemonicos que desvalorizan su labor.

En estos espacios, el docente se convierte en un sujeto politico, capaz
de interpelar criticamente los modelos educativos impuestos. Ademas,

'® Los significantes flotantes son términos cuyo significado no se encuentra fijado de manera definitiva y que, debido a
su relevancia politica o social, son disputados por distintos proyectos discursivos. Cada proyecto intenta articularlos con
determinados valores, demandas, actores y practicas para estabilizar temporalmente su sentido. Al respecto Laclau y
Mouffe (1987) afirman: "El estatus de los «elementos» es el de significantes flotantes, que no logran ser articulados a una
cadena discursiva” (p. 192). Esto no implica una ausencia de significado, sino una proliferacién de sentidos posibles y una
lucha hegeménica por establecer cuél de ellos sera reconocido como legitimo.

77



es un agente con capacidad critica y transformadora, pues “aunque las
politicas educativas son generales, deben ser adaptadas por los maestros
a la complejidad del trabajo en el aula” (Garcia, 2024, p. 1356). La
tension recurrente por esta determinacion magisterial genera una serie
de practicas de resistencia discursiva, mediante las cuales el profesorado
rearticula los sentidos impuestos desde arriba, formando una identidad
sui generis: “el maestro rural de telesecundarias”.

Estas resistencias no son Unicamente gremiales, sino profundamente
pedagdgicas y epistemoldgicas, especialmente en comunidades rurales,
como las del sur de Veracruz. Al respecto, resulta esclarecedor que las
zonas geograficas con mayores probleméticas sociales sean epicentro de
las movilizaciones magisteriales relacionadas con la inconformidad por
las evaluaciones estandarizadas o la asignacién de bases (Rivera et al.,
2021, p. 583). En estos ambientes, el profesorado reacciona frente a la
imposicion de reformas ajenas a su contexto, optando por crear proyectos
didacticos ligados a la cultura local, al territorio y a las necesidades reales
de sus estudiantes.

Dentro de este campo de tensiones diversas, éstas impactan directamente
en la subjetividad del profesorado que se reconfigura a través de una
identidad profesional particular. La experiencia docente resignificada es
atravesada por sentimientos contradictorios de orgullo comunitario y
abandono institucional, llevando a que los maestros rurales construyan
sentidos de dignidad desde su praxis y, al mismo tiempo, sientan que
sus esfuerzos no son valorados ni comprendidos por las autoridades
educativas. Esto llevé a que histéricamente los profesores de areas rurales
sean politicamente combativos y renuentes a las imposiciones modélicas,
sobre todo en el sur del pafs.

Desde la vision magisterial, las exigencias del sistema educativo son
una contradiccion constante, ya que, por un lado, se exalta la necesidad
de que el profesorado posea una verdadera formacion integral y, por
otro, existe un rezago notable en la distribucién de material educativo.
Esto ha llevado a que los docentes dirijan su planeacién de clases a las
actividades propias de su entorno, de ahi la implementacion de talleres
de costura, cultivo de huertos escolares y el fomento a la siembra del
maiz en parcelas comunitarias. Estas acciones, comunes en las escuelas
telesecundarias, generan que las maestras y maestros resignifiquen los
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contenidos curriculares, articulandolos con saberes ancestrales, practicas
comunales y formas de aprendizaje vivencial.

La vinculacién entre docente y comunidad genera una pedagogia situada
que contradice la visién tecnocratica del aprendizaje, resignificando la
formacion mas alla de la acumulacién de competencias y posicionando
al docente como mediador cultural. De ahi surge la revalorizacién
magisterial, siendo un proceso construido desde la praxis pedagdgica
y las formas de organizacién del propio profesorado, y no desde una
politica educativa vertical emanada del gobierno de turno. En ese
sentido, durante este proceso se configura “una resistencia instalada en
la definicidn de la identidad del maestro como trabajador de la cultura 'y
poseedor de un saber” (Méndez, 2016, p. 25).

Estos actos de microrresistencia abren grietas en la hegemonia discursiva,
estableciéndose como acciones pedagdgicas que disputan el sentido del
trabajo docente y que articulan una revalorizacién desde abajo, fundada
en la ética del cuidado, la justicia territorial y la soberania educativa.
La orientacién del profesorado se reafirma en cuanto al rechazo a la
imposicion narrativa de modelos centrados en la evaluacion estandarizada,
la rendicidn de cuentas y la eficiencia individual. La naturaleza comunitaria
y glocal de su labor le resignifica, frente a intentos de configuracién de
un régimen discursivo donde el maestro es interpelado como un “recurso
humano” y no como un sujeto social, politico y cultural.

4. Subjetividad docente e interpelacion identitaria

El incesante cambio en los discursos educativos ha generado en los
docentes una subjetividad fragmentada, pues se les exige una adhesion
moral a los principios de calidad y profesionalizacion y también se les
niega el reconocimiento material, laboral y simbdlico que haria posible
esa aspiracion. Este método gubernamental obedece a lo que Althusser
(1971) advertia sobre las escuelas: “La escuela es el Aparato Ideoldgico
de Estado dominante en la formacién social moderna” (p. 29). Esta
funcién reproduce condiciones de dominacién mediante la interpelacion
discursiva de los sujetos, siendo las maestras y maestros requeridos como
agentes de calidad, como técnicos de la ensefianza y como supervisores
del orden establecido; no como actores pedagdgicos integrales.
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La contradicciéon entre lo que demanda el medio y lo que se exige
normativamente en las escuelas telesecundarias configura lo que se
podria llamar una “interpelacién imposible”, abriendo ain mas la
brecha entre gobierno, comunidad y escuela. Al respecto, Flamand et
al (2020) sintetizan esta problemética a través de la reforma del 2013:
“la desconfianza entre docentes y autoridades aumenté hasta que
el conflicto escal6, predominando el desprecio, la descalificacion, la
minimizacién y la violencia policial” (p. 725). Por su parte, la NEM no ha
logrado modificar los marcos estructurales que sostienen la precarizacién
docente, pues subsiste la ausencia de mejores condiciones laborales, una
carrera magisterial coherente y una infraestructura adecuada, revelando
el caracter retérico de su revalorizacién.

Este desencuentro genera efectos profundos en la motivacion del
profesorado, pues muchas maestras y maestros reportan sentimientos de
escepticismo, fatiga institucional y desapego. La constante mutaciéon de
los modelos, la ambigliedad de los discursos y la falta de claridad en
las politicas de formacién generan una sensacién de incertidumbre que
afecta la practica educativa. Mas alla de la credibilidad de una politica
educativa, se afecta la salud emocional, profesional y epistemolégica del
magisterio. Gordillo (2016) afirma: “la revalorizacién docente propuesta
por politicas recientes como la NEM no ha logrado mejoras sustantivas
en su situacién laboral ni un reconocimiento real de su diversidad y
complejidad” (p. 71).

El transito de un régimen tecnocrético representado por la reforma de
2013 a una narrativa humanista encarnada en la NEM no ha implicado
una ruptura estructural con la légica de precarizacién docente. Al
contrario, los significantes se han recodificado, pero el dispositivo de
control, evaluacién y sujecién se mantiene activo. En ese contexto,
las telesecundarias rurales emergen como espacios de resistencia
pedagdgica, donde el profesorado construye una revalorizacién desde
abajo, articulando practicas comunitarias, saberes situados y estrategias
discursivas que desafian la narrativa oficial.

5. Conclusiones

El enfoque epistemoldgico del anélisis politico del discurso, en didlogo
con la teoria de la violencia simbdlica y la transposicion didactica,
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ofrece herramientas valiosas para visibilizar las luchas docentes por
encontrar nuevos sentidos a su labor (Chevallard, 1997, p. 45). Las
reformas educativas, acaecidas en México en los Ultimos afios, deben
ser comprendidas como disputas por el sentido de la educacién y por la
constitucién de subjetividades docentes (Méndez, 2016, pp. 25-26). En
el caso de la telesecundaria rural esas tensiones discursivas se encarnan
en la practica y en la identidad del magisterio, obligando a una lectura
politica que supere el determinismo normativo.

Porlotanto, las politicas educativas deben dejar de concebiral profesorado
como objeto de reforma e instrumento de implementacién modélica
y autdmata del sistema educativo. Hacer esto las llevarad a reconocerlo
como sujeto epistémico, capaz de producir conocimiento, de resignificar
el curriculo y de ejercer una pedagogia transformadora (Méndez, 2016, p.
25). Estas mismas experiencias deben ser comprendidas como expresiones
de una contrahegemonia educativa que aporta sentidos alternativos a la
funcién docente, implicando una verdadera resignificacién del ejercicio
magisterial, llevandonos a una real pedagogia situada.

El anélisis desarrollado permite concluir que las reformas educativas no
se limitan a modificar planes de estudio, procedimientos administrativos
o mecanismos de evaluacién. También producen discursos sobre lo que
significa ser docente y proponen posiciones identitarias desde las cuales
el profesorado debe reconocerse. La reforma educativa de 2013 privilegié
la figura del docente evaluado, individualmente responsable de sus
resultados y sujeto a mecanismos de medicién, vigilancia e incertidumbre
laboral (Rivera et al., 2021, p. 583). La NEM, por su parte, introdujo
significantes como humanismo, autonomia profesional, comunidad y
revalorizacion.

No obstante, el transito entre ambos modelos no produjo una ruptura
absoluta, pues algunas estructuras administrativas, condiciones de
precariedad y formas centralizadas de decision han permanecido. Las
experiencias analizadas muestran que no existe una identidad magisterial
Unica ni una recepcion homogénea de las politicas educativas (Herrera et
al., 2021, p. 10), pues las docentes interpretan una misma reforma desde
trayectorias laborales, edades, experiencias formativas y condiciones
personales distintas. La identidad profesional no es, por tanto, un
resultado directo de lanorma, sino una construcciéon contingente en la que
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intervienen la biografia, las relaciones laborales, el contexto institucional
y las experiencias acumuladas.

Esta heterogeneidad no impide reconocer regularidades vinculadas con el
territorio, pues en las telesecundarias rurales la proximidad entre escuela
y comunidad produce condiciones particulares para la construccién de
la identidad docente. Las profesoras no se desempefan Unicamente
como transmisoras de contenidos, sino que gestionan recursos, traducen
el curriculo, acompafian trayectorias escolares, median en conflictos,
organizan actividades colectivas y articulan conocimientos escolares
con practicas culturales locales (Gallegos de Dios, 2024, pp. 150-151).
La comunidad conoce estas acciones porque las observa y experimenta
cotidianamente y, en consecuencia, el valor profesional del magisterio
se construye también en la relacion inmediata con estudiantes, familias y
actores comunitarios.

A este proceso propongo denominarlo revalorizacion de alteridad,
pues se trata de una forma de reconocimiento relacional, situado y
construido desde la presencia del otro. No surge primordialmente de
una politica publica vertical, de un cambio terminolégico o de la promesa
gubernamental de dignificar al magisterio. Nace de la praxis cotidiana
mediante la cual el docente responde a las necesidades del alumnado,
interpreta las condiciones del territorio y asume responsabilidades
pedagdgicas y comunitarias. Su fuente de legitimidad no es
exclusivamente la autoridad educativa, sino la experiencia compartida
con quienes participan en la vida de la escuela.

La revalorizacion de alteridad se diferencia de la revalorizacion oficial en
varios sentidos, pues mientras la segunda se formula desde documentos
normativos y propone una identidad general para el conjunto del
magisterio (Gonzélez y Sanchez, 2021, p. 12), la primera se construye
desde vinculos concretos y reconoce la singularidad de cada contexto. El
discurso oficial puede modificarse con cada cambio de gobierno, pero el
reconocimiento comunitario se sedimenta en la memoria de estudiantes,
familias y localidades. Siendo asi que las politicas de turno valoran al
docente mediante indicadores, perfiles o resultados, mientras que la
comunidad lo reconoce por su presencia, responsabilidad, capacidad de
mediacion, compromiso y contribucién a la continuidad educativa.
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Esta forma de reconocimiento contribuye a la dignidad profesional
porque devuelve sentido social al trabajo docente. En circunstancias
de abandono institucional o insuficiencia material, la confianza de la
comunidad puede sostener la autoestima, la pertenencia y la autoridad
simbdlica del profesorado (Herrera et al., 2021, pp. 16-17). La maestra
o el maestro se reconocen como parte de una historia colectiva y no
solamente como trabajador sometido a disposiciones administrativas,
pues su identidad gremial le eleva a ser mediador cultural, acompafante
de trayectorias y referente comunitario; resignificandolo y revalorizandolo.

Sin embargo, la revalorizacién de alteridad no debe idealizarse ni
utilizarse para justificar la ausencia del Estado (Herrera et al., 2021,
p. 17). El reconocimiento comunitario no sustituye el salario digno,
la infraestructura, los materiales, la seguridad laboral, la formacion
pertinente ni la participacion docente en la elaboraciéon de las politicas.
Tampoco debe romantizarse el sacrificio personal, mediante el cual
muchas profesoras y profesores compensan las carencias institucionales,
pues una politica auténtica de revalorizacién tendria que reconocer
estas practicas sin convertirlas en obligaciones informales ni descansar
en la disposicion del magisterio para resolver, con recursos propios, las
omisiones gubernamentales.

La revalorizacién no puede decretarse exclusivamente desde arriba;
requiere mecanismos permanentes de participacion docente,
politicas diferenciadas para contextos rurales, autonomia pedagdgica
acompanada de recursos, formacién continua vinculada con problemas
territoriales y reconocimiento institucional de las tareas comunitarias que
el profesorado realiza. Las politicas tendrian que partir de la pluralidad
de identidades profesionales y abandonar la pretensiéon de producir un
modelo homogéneo de “buen docente”, cuestion que no ha cambiado
ni en la exposicion mediatica de la reforma del 2013 o el reconocimiento
tacito de su labor en la reforma del 2019.

En sintesis, la revalorizacién magisterial no es un estado alcanzado
Unicamente porque haya sido incorporada al vocabulario de una
politica educativa especifica, se trata de un proceso disputado entre la
interpelacién oficial, las condiciones materiales, la experiencia profesional
y el reconocimiento social. En las telesecundarias rurales, su expresion
mas profunda puede encontrarse en la relacién cotidiana con los otros,
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pues es alli donde la comunidad reconoce al docente no por ajustarse a
un perfil abstracto, sino por la manera en que acompana, ensefia, media,
interpreta y contribuye a la vida colectiva. La revalorizacién de alteridad
no se decreta, se construye en la praxis, se confirma en el vinculo
comunitario y se sedimenta como dignidad e identidad profesional,
mismas que acompafian a mis compaferas y compaferos.
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Capitulo IV

El quehacer profesional de la docencia y mediacién
pedagégica en la formacion de los pedagogos: una
aproximacion curricular

Yareth Pérez Carmona "?
Aurelio Vdzquez Ramos %
Carlos Esteban Hernéandez Martinez

Resumen

Se presenta el andlisis curricular de los programas de las Experiencias
Educativas (EE) o asignaturas del quehacer profesional Docencia y
Mediacién Pedagogica que conforman el Plan de Estudios 2016 de la
Licenciatura en Pedagogia que ofrece la Universidad Veracruzana. El
objetivo planteado fue identificar los elementos didacticos/curriculares
ubicados en los programas revisados, disefiados bajo el enfoque de
competencias. En la revision de los programas se utilizé el instrumento
para evaluar planes y programas de estudio con base en objetivos
dentro del Modelo Educativo Integral y Flexible (MEIF), disefiado por
la Coordinacién de Planes y Programas de la propia universidad. Se
analizaron seis programas de estudio, elaborados y actualizados por la
Comisién Estatal, a saber: Didactica, Planeacién Didéactica, Evaluacion de
los aprendizajes, Mediacion Pedagdgica, Seminario de Practica Docente,
y Practica Docente. Los resultados evidencian congruencia y pertinencia
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entre los elementos didacticos que los conforman, asi como la necesidad
de incorporar de manera declarativa las estrategias metacognitivas y
afectivas, ademas de la pertinencia de la incorporacién del 15% de textos
en idioma inglés.

Palabras clave: Andlisis curricular, formacién docente, quehacer
profesional, docencia y mediacion pedagodgica.

1. Introduccién

La formacién de profesionales de la pedagogia para el ejercicio de la
docencia constituye uno de los pilares fundamentales en la estructura
curricular de las Instituciones de Educacién Superior dedicadas a este
campo disciplinar. En el contexto de la Universidad Veracruzana (UV),
el Plan de Estudios 2016 de la Licenciatura en Pedagogia organiza la
formacion profesional en torno a seis Quehaceres Profesionales, entre los
cuales destaca el de Docencia y Mediacién Pedagdgica como uno de los
ejes vertebradores de la identidad del pedagogo. El presente capitulo
tiene como proposito presentar los resultados del analisis de congruencia
interna realizado a los seis programas de Experiencias Educativas que
conforman este quehacer profesional: Didactica, Planeacién Didactica,
Evaluaciéon de los aprendizajes, Mediacion Pedagdgica, Seminario de
Practica Docente, y Practica Docente. A través de la aplicacién de un
instrumento disefiado por la Coordinacién de Planes y Programas de
Estudio de la propia universidad, se identificaron tanto las fortalezas
como las areas de oportunidad presentes en los programas analizados.
Los hallazgos aqui presentados buscan contribuir a la reflexién informada
sobre la formacién docente de los pedagogos y ofrecer insumos para la
toma de decisiones curriculares orientadas a la mejora continua de este
quehacer profesional.

2. Contexto

La formacién de profesionales de la pedagogia en México ha transitado
por diversas transformaciones curriculares que responden tanto a
las demandas del contexto social como a las exigencias propias del
campo disciplinar. En este escenario, la UV, como instituciéon publica
de educaciéon superior con una tradicién consolidada en el ambito
de las humanidades y las ciencias de la educacién, ha mantenido un
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compromiso permanente con la actualizacién y mejora de sus programas
educativos. Particularmente, la Licenciatura en Pedagogia, con oferta en
las regiones de Xalapa, Veracruz, Poza Rica-Tuxpan y a través del Sistema
de Ensefianza Abierta, ha sido objeto de procesos evaluativos que han
derivado en modificaciones sustanciales a su estructura curricular.

Previo al Disefio del Plan de Estudios 2016 de la mencionada Licenciatura
se realizaron algunos trabajos de evaluacién curricular desde el afio 2009,
entre los que destacan el Andlisis de Congruencia Interna, la Evaluacion
Procesal y los Estudios de Mercado Ocupacional (Huber y Villar, 2009).
Estos ejercicios evaluativos evidenciaron la necesidad de actualizar la
formacion profesional del pedagogo para responder a los requerimientos
del contexto contemporaneo. Por ello, en ese entonces la necesidad
imperante era el proceso de evaluacién curricular que posibilitara
el andlisis del perfil profesional, las concepciones sobre la practica
profesional, los objetivos curriculares del plan de estudios de tal manera
que pudiera evaluar la pertinencia del mismo ante los requerimientos
del contexto actual y las necesidades actuales del campo profesional de
pedagogo (Universidad Veracruzana, 2016).

Resulta conveniente sefialar que el actual plan de estudios se enmarca
en los planteamientos del Modelo Educativo Integral y Flexible (MEIF)
que la Universidad implementé desde el afio 1999 y que las Facultades
de Pedagogia lo asumieron desde el afio 2000. En este marco, el Plan de
Estudios Pedagogia 2016 se orientd en el fortalecimiento de una formacion
integral basada en tres dimensiones o nucleos: formacién pedagodgica,
formacién social y formacién humana (Universidad Veracruzana, 2016). De
igual manera, este Plan 2016 se basa en los anélisis curriculares realizados
ademas de la revisién de los documentos normativos institucionales en
aras de revitalizar el plan y programas de estudio 2000 (Universidad
Veracruzana, 2016).

Resulta pertinente sefialar que una revitalizacion del curriculum implica
reconocer que hay un cambio importante en los contenidos del plan y
de los programas de estudio para darle actualidad a todo el proyecto
educativo (Arzate, 2012), lo que, a su vez, conlleva “gestionar profundos
procesos de cambio conceptual sobre la mision de la universidad,
la forma de educar profesionales y la finalidad de los mismos en la
sociedad” (Ayaya y Dibut, citados en Universidad Veracruzana, 2016, p.
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94). Otros elementos que caracterizan el MEIF es la flexibilidad curricular
y el enfoque de competencias, como ejes articuladores de los procesos
formativos.

De acuerdo con el documento oficial del Plan de Estudios 2016 de la
Universidad Veracruzana, se visualiza la siguiente estructura. Cuatro
Areas de Formacion: Bésica (General y de Iniciacién a la disciplina),
Disciplinaria (Obligatoria y Optativas), Terminal y Electiva (o de Eleccién
libre), sumando un total de 381 créditos distribuidos en 48 Experiencias
Educativas. Dentro del Area de Formacién Disciplinaria, que concentra
168 créditos -equivalente al 44% del total del plan de estudios-, se ubican
seis Quehaceres Profesionales que agrupan 27 Experiencias Educativas,
a saber: Docencia y mediaciéon pedagdgica, Orientacion educativa
social, Procesos curriculares y proyectos socioeducativos, Gestién y
administracién educativa, Investigaciéon educativa, y TIC y pedagogia.

El Quehacer Profesional de Docencia y Mediacién Pedagdgica constituye
uno de los ejes vertebradores de la formacién del pedagogo en la UV.
Este quehacer agrupa seis Experiencias Educativas: Didactica, Planeacion
Didéctica, Evaluacién de los aprendizajes, Mediacién Pedagdgica,
Seminario de Practica Docente y Practica Docente, sumando un total
de 25 horas (13 tedricas y 12 practicas) y 28 créditos. La relevancia de
este quehacer profesional radica en que prepara al futuro pedagogo
para desempefiarse en uno de los dmbitos laborales de mayor insercién:
la docencia en diversos contextos educativos, tanto formales como no
formales.

Los planes y los programas de estudio constituyen un referente
importante y se constituyen en un punto de partida para la formacién
de los profesionistas, en el caso de la pedagogia refuerza la identidad
profesional (Navarrete, 2018). Por ello, la evaluacién curricular desde
la perspectiva del andlisis de congruencia interna resulta insoslayable,
toda vez que, los pedagogos poseen la responsabilidad de formar a
otros profesionistas. La formacién de un pedagogo-docente implica no
sélo la adquisicién de saberes tedricos y metodoldgicos, sino también el
desarrollo de actitudes, valores y disposiciones que le permitan ejercer
su préactica profesional con responsabilidad, ética y compromiso social.

En este contexto, el presente capitulo tiene como objetivo realizar un
anélisis curricular de los programas de las Experiencias Educativas
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que conforman el Quehacer Profesional de Docencia y Mediacion
Pedagdgica del Plan de Estudios 2016 de la Licenciatura en Pedagogia
de la Universidad Veracruzana. La interrogante que orienta este trabajo
es: ;Cuales son los elementos curriculares que se encuentran presentes
o ausentes en los programas de estudio de las Experiencias Educativas
de este quehacer profesional? El anélisis que se presenta constituye un
ejercicio de evaluacidén de la congruencia interna del curriculo formal,
entendida como la revision sistematica de la relacién entre los diversos
elementos curriculares que integran un programa educativo.

3. Metodologia

La metodologia empleada fue el anélisis de congruencia interna de planes
y programas de estudio. Esta perspectiva metodolégica constituye una
tarea relevante paray en la formacién profesional de los pedagogos, toda
vez que permite examinar la consistencia entre los diversos elementos
que conforman una propuesta formativa y valorar el grado en que éstos
se articulan coherentemente para el logro de los propdsitos educativos
declarados. Esta metodologia posee como objetivo corroborar la
relacion entre el pragmatismo, la vigencia y la pertinencia de los diversos
elementos curriculares y didacticos que intervienen en la planeacién y
operatividad del programa educativo (Diaz Barriga,1992). Es necesario
considerar criterios de tipo pedagdgico y curricular como: vigencia,
integracién, viabilidad, continuidad, congruencia y consistencia del
plan y programas de estudio. Brovelli (2001) plantea que este proceso
evaluativo tiene como proposito.

analizar el equilibrio entre los diferentes elementos que la integran
(objetivos, contenidos, formatos curriculares, etc.), confrontdndolos
con los fundamentos y con el perfil profesional que se pretenda, a fin
de detectar omisiones, incongruencias, contradicciones, que puedan
afectar a la calidad (p. 113).

En este sentido, la evaluacion del curriculo formal implica valorar la
forma en que se encuentran enunciadas las intenciones de formacién.
Este andlisis se realiza a fin de generar las condiciones para que el
programa educativo opere en consonancia con lo planeado, representa
asi la antesala de la evaluacién procesal. Posibilita el reconocimiento y
articulacion de los objetivos/competencias, metodologias y formas de
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implementacién que garanticen una operatividad eficiente del programa
educativo.

En torno al analisis curricular, Serrano (1989) expresa que es entendido
como: “el reconocimiento de las formas ya establecidas de lo que existe,
se trata de buscar la légica inherente a lo producido” (p.128). Este
posicionamiento epistemoloégico implica asumir que el curriculo, como
construccion social e institucional, posee una estructura interna que
puede ser revelada mediante procedimientos sistematicos de indagacion.

El procedimiento metodoldgico se desarrollé en tres fases secuenciales
e interdependientes. En la primera se procedié a la obtencién y
sistematizacion de los programas de las Experiencias Educativas que
conforman el Quehacer Profesional de Docencia y Mediacion Pedagdgica
del Plan de Estudios 2016 de la Licenciatura en Pedagogia de la
Universidad Veracruzana. Los programas analizados fueron: Didactica,
Planeacion Didactica, Evaluaciéon de los aprendizajes, Mediacién
Pedagdgica, Seminario de Practica Docente, y Practica Docente. Estos
programas corresponden a las versiones mas actualizadas disponibles,
las cuales fueron revisadas y modificadas por la Comision Estatal de la
Licenciatura en Pedagogia en el mes de junio de 2023.

Resulta importante destacar que los programas analizados forman parte
del Area de Formacion Disciplinaria del plan de estudios y se encuentran
disefiados bajo el enfoque de competencias, en congruencia con los
lineamientos del MEIF que la UV opera desde 1999. Cada programa
contiene una estructura estandarizada que incluye, entre otros elementos:
area académica, programa educativo, campus, dependencia o entidad
académica, codigo, nombre de la experiencia educativa, area de
formacion, valores de la experiencia educativa (créditos, teorfa, practica,
total de horas y equivalencias), modalidad, oportunidades de evaluacién,
requisitos, caracteristicas del proceso de ensefianza-aprendizaje,
agrupaciéon natural, proyecto integrador, fechas de elaboracién,
modificacién y aprobacién, académicos participantes, perfil del docente,
espacio, relacion disciplinaria, descripcion, justificacion, unidad de
competencia, articulacién de los ejes, saberes (tedricos, heuristicos y
axiolégicos), estrategias metodolégicas (de aprendizaje y de ensefianza),
apoyos educativos (materiales y recursos didacticos), evaluacion del
desempefio, acreditacion y fuentes de informacion.
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En la segunda etapa se aplicé una lista de cotejo denominada
“Instrumento para evaluar planes y programas de estudio con base
en objetivos dentro del Modelo Educativo Integral y Flexible (MEIF)”,
disefiada por la Coordinacién de Planes y Programas de Estudio de la UV.
Este instrumento fue aplicado a cada uno de los seis programas de las
Experiencias Educativas que conforman el quehacer profesional objeto
de anélisis. La lista de cotejo permitié verificar la presencia o ausencia
de los elementos curriculares minimos requeridos por la normatividad
institucional, asi como valorar la congruencia interna entre los distintos
componentes de cada programa.

El instrumento de evaluacién utilizado considera diversas dimensiones de
analisis, entre las que destacan: datos generales del programa (nombre,
codigo, area de formacion, valores en créditos y horas, modalidad,
oportunidades de evaluacion, requisitos, caracteristicas del proceso
de ensefanza-aprendizaje, agrupacién natural y proyecto integrador);
perfil del docente y relacién disciplinaria; descripcion y justificacion de la
experiencia educativa; unidad de competencia y articulacién de los ejes;
saberes tedricos, heuristicos y axioldgicos; estrategias metodoldgicas
de aprendizaje y de ensefianza; apoyos educativos; evaluacién del
desempefio (evidencias, criterios, ambitos de aplicacion y porcentajes);
acreditacion; y fuentes de informacién basicas y complementarias.

La tercera fase consistié en el anélisis interpretativo de los resultados
obtenidos mediante la aplicacién de la lista de cotejo. Este analisis se
organizé en tres apartados fundamentales: la estructura del quehacer
profesional, los programas de estudio propiamente dichos, y los
aprendizajes que se pretende lograr en cada Experiencia Educativa. Para
cada uno de estos niveles de anélisis se identificaron tanto los elementos
curriculares presentes como aquellos que se encontraban ausentes
o presentaban inconsistencias respecto a lo establecido en el formato
institucional.

Adicionalmente, se realizd un analisis transversal que permitié identificar
patrones recurrentes en el conjunto de los seis programas revisados,
asi como particularidades propias de cada Experiencia Educativa. Este
analisis transversal consideré aspectos como la secuencialidad y la
gradualidad de los saberes, la coherencia vertical y horizontal entre los
programas, la articulacion entre los ejes tedrico, heuristico y axiolégico, y
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la pertinencia de las estrategias de evaluacion propuestas en relacién con
la unidad de competencia declarada.

Cabe sefialar que, si bien el presente estudio se circunscribe al analisis
del curriculo formal -es decir, a lo declarado en los documentos oficiales-,
se reconoce que esta aproximacion metodoldgica tiene limitaciones
inherentes. El analisis de congruencia interna constituye un primer paso
indispensable para identificar fortalezas y areas de oportunidad en el
disefio curricular, sentando las bases para evaluaciones posteriores de
mayor alcance.

Asimismo, es pertinente sefialar que el analisis curricular que se realiza
corresponde a un plan de estudios innovador en el contexto mexicano,
debido a que se enmarca en un modelo educativo centrado en el
aprendizaje como es el Modelo Educativo Integral y Flexible. Esta
caracteristica otorga particular relevancia al estudio, pues permite
documentar y analizar una experiencia de disefio curricular bajo el
enfoque por competencias en el dmbito de la formacién de pedagogos,
experiencia que puede resultar de utilidad para otras instituciones de
educacién superior que transitan hacia modelos educativos similares.

4. La revision de la literatura

La formacién de profesionales de la educacion para el ejercicio de
la docencia constituye un campo de estudio que ha sido abordado
desde diversas perspectivas tedricas y metodoldgicas. En el contexto
latinoamericano, la discusidon sobre la formacion inicial docente ha
cobrado particular relevancia en las uUltimas décadas, impulsada tanto
por las reformas educativas implementadas en diversos paises de la
regién como por la creciente demanda social de contar con profesionales
capacitados para enfrentar los desafios de la educaciéon contemporéanea.
En este apartado se presenta una revision de la literatura especializada que
permite contextualizar tedricamente el andlisis curricular del Quehacer
Profesional de Docencia y Mediacién Pedagdgica en la Licenciatura en
Pedagogia de la Universidad Veracruzana.

4.1. La formacién docente como objeto de estudio curricular

La formaciéon de docentes ha sido tradicionalmente uno de los pilares
fundamentales de la Pedagogia como disciplina y como campo
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profesional. De acuerdo con Navarrete (2018), la identidad del pedagogo
universitario en México se ha construido histéricamente en una tensién
entre diversos campos de intervencién profesional, siendo la docencia
uno de los mas relevantes y, paraddjicamente, uno de los menos
problematizados en términos curriculares. Esta observacién resulta
particularmente pertinente para el presente estudio, pues evidencia la
necesidad de examinar criticamente cémo se estructura y organiza la
formacion para la docencia en los planes de estudio de pedagogia.

El curriculo, como construccién social e institucional, representa la
concrecién de un proyecto educativo que articula intencionalidades
formativas, contenidos culturales, estrategias pedagdgicas y mecanismos
de evaluacién. En este sentido, Diaz Barriga (1992) sefala que el analisis
curricular debe atender no solo a la estructura formal de los planes y
programas de estudio, sino también a las condiciones de operacién y a
los resultados efectivos del proceso formativo. Desde esta perspectiva,
la evaluacién de la congruencia interna del curriculo -entendida como
el anélisis del equilibrio entre los diferentes elementos que lo integran-
constituye un ejercicio indispensable para garantizar la calidad de la
formacion profesional.

En una linea complementaria, Gonzélez y Canquiz (2001, pp. 5-6)
sostienen que el andlisis de la consistencia interna del curriculo debe
realizarse con base en “criterios de adecuacién cientifica como la validez
y la confiabilidad tanto de las técnicas como de los instrumentos que se
empleen”. Se destaca la naturaleza dindmica del curriculo y la necesidad
de someterlo a procesos periédicos de revision y actualizacién, mas aun
en un campo como la formacién docente, que se ve constantemente
interpelado por las transformaciones del contexto educativo y social.

4.2. La didactica y la mediacién pedagégica como ejes de la formacién
docente

La formaciéon para la docencia implica el desarrollo de un conjunto de
saberes tedricos, procedimentales y actitudinales que permiten al futuro
profesional disefiar, implementar y evaluar procesos de ensefianza y
aprendizaje en diversos contextos educativos. En el caso especifico de la
Licenciatura en Pedagogia de la Universidad Veracruzana, esta formacién
se organiza en torno al Quehacer Profesional de Docencia y Mediacion
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Pedagodgica, el cual agrupa seis Experiencias Educativas que abordan,
de manera secuencial y complementaria, los distintos aspectos que
configuran la préctica docente.

La Didactica, como disciplina pedagdgica, constituye el fundamento
tedrico y metodoldgico de la formacion docente. De acuerdo con Estrada
(2019, p. 79),

desde este modelo se espera que los distintos objetivos, contenidos,
estrategias instruccionales, estrategias de evaluacién, actividades
vivenciales y comunitarias, y actividades de extension, implicitas en los
demas cursos de formacién docente y de la especialidad, contribuyan
a la formacién investigadora.

Si bien esta afirmacion se refiere especificamente a la formacion
investigativa, resulta igualmente aplicable a la formacién docente,
pues evidencia la necesidad de articular coherentemente los diversos
componentes curriculares para el logro de las competencias profesionales
declaradas.

La mediaciéon pedagdgica, por su parte, representa una perspectiva
tedrica y practica que ha cobrado creciente relevancia en el campo de la
formacion docente. A diferencia de enfoques tradicionales centrados en
la transmisién de contenidos, la mediacion pedagégica enfatiza el papel
del docente como facilitador de procesos de aprendizaje significativo,
que considera tanto los aspectos cognitivos como los afectivos y sociales
del acto educativo. En el contexto del plan de estudios analizado, la
Experiencia Educativa de Mediacién Pedagdgica se plantea como un
espacio formativo donde el estudiante adquiere los referentes teéricos
para la sensibilizacion del conocimiento de los aprendientes, desarrolla
su habilidad dialégica y empatica, y pone en practica un conjunto de
estrategias promotoras del aprendizaje (Universidad Veracruzana, 2023c).

4.3. La practica docente como espacio de articulacién teoria-practica
Un aspecto central en la formacién de docentes es la articulacion entre
los saberes teéricos adquiridos en el aula universitaria y las experiencias

practicas en contextos educativos reales. La literatura especializada
coincide en sefalar que la practica docente constituye un espacio
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privilegiado para la integracién de aprendizajes y para el desarrollo de la
identidad profesional del futuro educador.

Cantillo (2023, p. 25) advierte que

la falta de formacién en metodologia de investigacion genera
profesionales de la ensefianza que egresan de las universidades con
debilidades o insuficiencias en sus competencias investigativas que
les dificultan desarrollar practicas pedagégicas problematizadoras,
innovadoras y transformadoras en el contexto educativo.

Esta observacion, referida originalmente al dmbito de la investigacion
educativa, puede extenderse al campo de la formacién docente, pues
revela la importancia de que los programas de estudio contemplen
espacios curriculares especificos para el desarrollo de competencias
practicas, mas alla de la mera transmision de contenidos tedricos.

En el plan de estudios analizado, la formacién practica para la docencia
se organiza en torno a dos Experiencias Educativas complementarias:
Seminario de Practica Docente y Practica Docente. La primera, de
caracter tedrico-reflexivo, tiene como propésito que el alumno adquiera
los fundamentos tedrico-metodoldgicos para reflexionar y argumentar
sobre la practica docente. La segunda, de caracter practico, constituye
un espacio donde el estudiante ejecuta una practica docente en el marco
de contenidos formativos para un grupo de participantes en contextos
formales y no formales (Universidad Veracruzana, 2023e, p. 2).

Esta estructura curricular responde a una concepcién de la formacién
docente que reconoce la necesaria articulacion entre teorfa y practica.
Como sefialan diversos autores, la practica docente no puede reducirse
a un mero ejercicio técnico de aplicacién de conocimientos previamente
adquiridos, sino que debe concebirse como un espacio de reflexion,
analisis y construccion de saberes profesionales situados.

4.4. El enfoque de competencias en la formacién de pedagogos
El Plan de Estudios 2016 de la Licenciatura en Pedagogia de la UV se
encuentra disefiado bajo el enfoque por competencias, en congruencia

con los lineamientos del MEIF. Este enfoque representa un cambio
paradigmatico en la concepcién de la formacién profesional, al desplazar
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el énfasis desde la acumulacién de conocimientos hacia el desarrollo de
capacidades para actuar de manera pertinente en situaciones complejas
del ejercicio profesional.

De acuerdo con el propio plan de estudios, la adopcién del enfoque
por competencias responde a la necesidad de “fortalecer la formacién
integral” del pedagogo, para lo cual se identifican tres niicleos formativos:
la Formacién Pedagdgica, la Formacién Social y la Formacion Humana,
orientados a “superar la repeticién y fragmentacion en la seleccion y
secuencia de contenidos curriculares” (Universidad Veracruzana, 2016,
p. 6). Esta declaracién de intenciones evidencia una preocupacion
institucional por trascender los modelos curriculares tradicionales,
caracterizados por la atomizacién de contenidos y la desarticulacién entre
los distintos componentes formativos.

En el ambito especifico de la formacién docente, el enfoque por
competencias implica que los programas de estudio deben explicitar no
s6lo los saberes tedricos que el estudiante debe adquirir, sino también
los saberes heuristicos (procedimentales) y axiolégicos (actitudinales)
que configuran el desempefio competente en el ejercicio de la docencia.
Como se verd en el apartado de resultados, los seis programas analizados
incorporan esta estructura tridimensional de saberes, aunque con distintos
grados de desarrollo y especificidad.

4.5. La evaluacién curricular como herramienta para la mejora continua

Finalmente, la revision de la literatura permite fundamentar la relevancia
de la evaluacién curricular como herramienta para la mejora continua
de los programas educativos. Serrano (1989, p. 128) define el analisis
curricular como “el reconocimiento de las formas ya establecidas de lo
que existe, se trata de buscar la légica inherente a lo producido”. Esta
definiciéon subraya la naturaleza interpretativa del analisis curricular, que
no se limita a la mera descripcién de los componentes del curriculo, sino
que busca develar las relaciones de coherencia, continuidad e integracion
que subyacen a su estructura.

En esta misma linea, la UV, a través de su Coordinacién de Planes y

Programas de Estudio, ha desarrollado instrumentos especificos para la
evaluacién de planes y programas bajo el enfoque por competencias.
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El “Instrumento para evaluar planes y programas de estudio con base
en objetivos dentro del Modelo Educativo Integral y Flexible (MEIF)”
constituye una herramienta disefiada para verificar la presencia y
congruencia de los elementos curriculares minimos requeridos por la
normatividad institucional.

El presente estudio se inscribe en esta tradicién de evaluacién curricular,
con el propésito de aportar evidencias que permitan retroalimentar el
disefio y la operaciéon del Quehacer Profesional de Docencia y Mediacién
Pedagodgica. Los resultados de este andlisis, que se presentan en el
siguiente apartado, buscan contribuir a la toma de decisiones informada
por parte de los érganos colegiados y las autoridades institucionales
responsables de la formaciéon de pedagogos en la Universidad
Veracruzana.

5. Resultados

El analisis de congruencia interna desarrollado permitié identificar tanto
las fortalezas como las areas de oportunidad presentes en los programas
de estudio que conforman el Quehacer Profesional de Docencia y
Mediacién Pedagdgica. Los resultados se presentan organizados en tres
dimensiones de anélisis: la estructura general del quehacer profesional,
las caracteristicas de los programas de estudio, y los aprendizajes que se
pretende lograr en cada Experiencia Educativa.

5.1. Estructura del Quehacer Profesional de Docencia y Mediacién
Pedagégica

El Quehacer Profesional de Docencia y Mediacion Pedagdgica esta
conformado por seis Experiencias Educativas que se ubican en el Area de
Formacioén Disciplinaria del Plan de Estudios 2016 de la Licenciatura en
Pedagogia. La tabla 1 presenta la distribucion de horas tedricas, practicas
y créditos de cada una de estas Experiencias Educativas.
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Tabla 1. Distribucién de horas y créditos del Quehacer Profesional de
Docencia y Mediacién Pedagégica

Experiencia Horas Horas Total de Créditos
Educativa tedricas practicas horas
Didéactica 4 0 60 8
Planeacion 2 2 60 6
Didactica
Evaluacion de los 2 2 60 6
aprendizajes
Mediacién 2 3 75 7
Pedagdgica
Seminario de 3 0 45 6
Practica Docente
Practica Docente 0 5 75 5
Total 13 12 375 38

Fuente: Elaboracién propia con base en documentos oficiales.

Como puede observarse, el quehacer profesional suma un total de 38
créditos, con un equilibrio notable entre las horas tedricas (13) y las horas
practicas (12). Esta distribucion refleja la intencion formativa de articular
los saberes conceptuales con el desarrollo de habilidades propias del
ejercicio docente. La Experiencia Educativa con mayor carga crediticia
es Didactica (8 créditos), lo que resulta congruente con su caracter
introductorio y fundante dentro del quehacer profesional. Por su parte,
Practica Docente, aunque tiene un valor crediticio menor (5 créditos),
concentra el mayor nimero de horas précticas (5 horas semanales), lo
que evidencia su orientacién hacia la aplicacién de los aprendizajes en
contextos reales.
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En términos de secuencialidad, los programas establecen un orden
l6gico en el que Didactica constituye el punto de partida, al proporcionar
los fundamentos teérico-conceptuales del campo. Le siguen Planeacién
Didactica y Evaluacion de los aprendizajes, que abordan dos momentos
fundamentales del proceso docente: el disefio previo y la valoraciéon
de los resultados. Posteriormente, Mediacién Pedagdgica aporta una
perspectiva integradora centrada en la interaccion educativa. Finalmente,
Seminario de Practica Docente y Practica Docente conforman el espacio
de articulacion teorfa-practica y de reflexion sobre el quehacer docente.

5.2. Anilisis de los programas de estudio

La aplicacion de la lista de cotejo a los seis programas de estudio permitié
identificar los elementos curriculares presentes y ausentes en cada uno de
ellos. En términos generales, los programas cumplen satisfactoriamente
con la mayoria de los elementos requeridos por el formato institucional,
aunque se observan algunas ausencias y variaciones que es pertinente
documentar.

Tabla 2. Presencia de elementos curriculares en los programas de
estudio

Elemento DID PD EA MP SPD PDOC
curricular
Datos generales Si Si Si Si Si Si
completos
Perfil del docente Si Si Si Si Si Si
Descripcién Si Si Si Si Si Si
Justificacién Si Si Si Si Si Si
Unidad de Si Si Si Si Si Si
competencia
Articulacién de Si Si Si Si Si Si
los ejes
Saberes tedricos Si Si Si Si Si Si
Saberes Si Si Si Si Si Si
heuristicos
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Saberes Si Si Si Si Si Si

axiolégicos
Estrategias de Si Si Si Si Si Si
aprendizaje
Estrategias de Si Si Si Si Si Si
ensefianza
Estrategias No No No No No No
metacognitivas
Estrategias No No No No No No
afectivas
Apoyos Si Si Si Si Si Si
educativos
Evaluacién del Si Si Si Si Si Si
desempefio
Acreditacién Si Si Si Si Si Si
Fuentes de Si Si Si Si Si Si
informacién
15% de fuentes No No No No No No
eninglés

Nota: DID=Didactica, PD=Planeacién Didactica, EA=Evaluacién de los aprendizajes, MP=Mediacién
Pedagdgica, SPD=Seminario de Practica Docente, PDOC=Practica Docente.

Fuente: Elaboracién propia a partir del anélisis de los programas de estudio.

Entre las fortalezas identificadas destaca la presencia consistente de la
unidad de competencia en todos los programas, formulada en términos
de desempefios observables y evaluables. Asimismo, la articulacion
de los ejes tedrico, heuristico y axiolégico se encuentra explicitamente
declarada en cada programa, lo que evidencia una comprensién integral
del enfoque por competencias. La estructura de saberes (tedricos,
heuristicos y axiologicos) estd presente en los seis programas, aunque
con distintos niveles de especificidad y desarrollo.

En cuanto a las estrategias metodolégicas, todos los programas distinguen

entre estrategias de aprendizaje y estrategias de ensefianza, lo que
denota una concepcién del proceso formativo centrada en el estudiante.
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Los apoyos educativos se presentan organizados en materiales y recursos
didacticos, y la evaluacién del desempefio incluye, en todos los casos,
las evidencias, los criterios, los dmbitos de aplicacién y los porcentajes
asignados.

Entre las ausencias recurrentes se identificé que ninguin programa incluye
de manera explicita estrategias metacognitivas ni estrategias afectivas,
elementos que el formato institucional contempla como parte de las
estrategias metodoldgicas. Esta ausencia resulta significativa, pues la
metacognicion constituye un componente fundamental para el desarrollo
de la autonomia en el aprendizaje, mientras que las estrategias afectivas
contribuyen a la formacién integral del estudiante.

Otra ausencia generalizada es el cumplimiento del requisito institucional
que establece que al menos el 15% de las fuentes de informacién deben
estar en idioma inglés. En los seis programas revisados, las referencias
bibliogréficas son predominantemente en espafiol, con escasa o nula
presencia de textos en inglés. Esta situacion limita el acceso de los
estudiantes a la produccién académica internacional en el campo de la
didactica y la formacién docente.

Asimismo, se observaron variaciones en la manera en que los programas
consignan las fechas de elaboracién, modificacién y aprobacion. Mientras
que algunos programas registran las tres fechas, otros solo indican la
fecha de elaboraciéon o la de modificacién, sin especificar la fecha de
aprobacién por parte de los 6rganos colegiados correspondientes. Esta
inconsistencia en el registro de los procesos de actualizacién curricular
dificulta el seguimiento de las modificaciones realizadas a lo largo del
tiempo.

5.3. Los aprendizajes que se pretenden lograr

El andlisis de las unidades de competencia declaradas en los seis
programas permite identificar una progresion formativa que va desde
la adquisicion de fundamentos tedrico-conceptuales hasta la aplicacion
practica y la reflexion sobre el quehacer docente. La tabla 3 sintetiza las
unidades de competencia de cada Experiencia Educativa.
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Tabla 3. Unidades de competencia de las Experiencias Educativas del
Quehacer Profesional

Experiencia Sintesis de la unidad de competencia
Educativa
Didactica Argumentar la importancia de la didactica en el

ejercicio de la docencia a partir del anélisis de sus bases
conceptuales, elementos, momentos y enfoques.

Planeacion Elaborar planes de clase y secuencias didacticas a
Didactica partir del analisis de los enfoques de planeacién,
considerando sus componentes minimos.

Evaluacion de los | Disefar diferentes técnicas e instrumentos de evaluacion

aprendizajes desde las perspectivas convencional y alternativa.
Mediacion Gestionar estrategias de mediacion desde los referentes
Pedagdgica tedricos del aprendizaje, el tema y la forma, con

creatividad, sensibilidad y didlogo.

Seminario de Reflexionar sobre la practica docente a partir de los
Practica Docente | fundamentos tedrico-metodoldgicos que sustentan sus
multiples dimensiones y contextos.

Practica Docente Ejecutar el ejercicio docente para propiciar ambientes
de aprendizaje a partir del proceso de planeacion
disefiado.

Fuente: Elaboracién propia a partir de los programas de estudio de las Experiencias Educativas.

Como puede apreciarse, existe una progresiéon logica en los
aprendizajes esperados. Didactica proporciona las bases conceptuales
para comprender el campo; Planeacién Didactica y Evaluaciéon de los
aprendizajes abordan dos procesos fundamentales del quehacer docente;
Mediacion Pedagdgica enfatiza la dimensién interactiva y comunicativa
de la docencia; y las dos Experiencias Educativas finales (Seminario de
Préactica Docente y Practica Docente) integran los aprendizajes previos en
experiencias de practica y reflexién situadas.

Elanalisisde los saberes declarados en cada programa revela unaadecuada

articulacién entre los componentes tedricos, heuristicos y axiolégicos. Por
ejemplo, en el programa de Didéctica, los saberes tedricos incluyen el
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concepto de didactica, sus elementos, momentos y enfoques; los saberes
heuristicos comprenden el andlisis, la argumentacién, la bulsqueda
de informacion y la organizacién de ideas; y los saberes axiolégicos
incorporan la colaboracién, el respeto, la tolerancia y la responsabilidad.
Esta estructura tridimensional estd presente en los seis programas,
aunque con variaciones en el nivel de especificidad y en la pertinencia de
los saberes declarados respecto a la unidad de competencia.

Un hallazgo relevante es la manera en que los programas articulan
los saberes con las estrategias de evaluacion. En todos los casos, las
evidencias de desempefio solicitadas guardan relacion con la unidad
de competencia declarada. Asi, en Planeacién Didactica se solicita la
elaboracion de un plan de clase y una secuencia didactica; en Evaluacién
de los aprendizajes se requiere el disefio y aplicacién de técnicas e
instrumentos de evaluacién; en Mediacién Pedagdgica se contempla el
disefio y socializacidon de estrategias de mediacién; y en Practica Docente
se evalla la ejecucién de la practica mediante grabaciones y reportes.

Finalmente, el anélisis permite identificar algunos aspectos que podrian
fortalecerse en los programas. Entre ellos, destaca la necesidad de
explicitar con mayor claridad las estrategias metacognitivas que los
estudiantes deben desarrollar, asi como las estrategias afectivas que
contribuyen a su formacion integral. Asimismo, seria recomendable
revisar y actualizar las fuentes de informacién para incorporar una mayor
proporcién de textos en inglés y referencias mas recientes que reflejan
los debates contemporaneos en el campo de la didactica y la formacién
docente.

6. Conclusiones

El analisis de congruencia interna desarrollado en el presente capitulo ha
permitido identificar tanto las fortalezas como las areas de oportunidad
presentes en los programas de estudio que conforman el Quehacer
Profesional de Docencia y Mediacién Pedagégica del Plan de Estudios
2016 de la Licenciatura en Pedagogia de la Universidad Veracruzana.
Los hallazgos obtenidos aportan elementos valiosos para la reflexion
curricular y para la toma de decisiones orientadas a la mejora continua
de la formacién de los futuros pedagogos en el &mbito de la docencia.
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En primer término, es posible afirmar que los seis programas de estudio
analizados cumplen, en términos generales, con la mayoria de los
elementos curriculares establecidos en el formato institucional para el
disefio de Experiencias Educativas bajo el enfoque por competencias.
La presencia consistente de la unidad de competencia, la articulacion de
los ejes tedrico, heuristico y axioldgico, la estructura tridimensional de
saberes, la distincion entre estrategias de aprendizaje y de ensefianza,
y la especificacion de evidencias de desempefio con sus respectivos
criterios y porcentajes, constituyen indicadores de un disefio curricular
que atiende los lineamientos del Modelo Educativo Integral y Flexible.

La estructura del Quehacer Profesional de Docencia y Mediacién
Pedagdgica revela una secuencialidad formativa adecuada que inicia con
la adquisicion de fundamentos tedrico-conceptuales en la Experiencia
Educativa de Didactica, continla con el abordaje de procesos
especificos del quehacer docente en Planeaciéon Didéactica y Evaluacion
de los aprendizajes, se enriquece con la perspectiva integradora de la
Mediacién Pedagdgica, y culmina con los espacios de practica y reflexion
que ofrecen el Seminario de Practica Docente y la Practica Docente.
Esta progresién evidencia una concepcién de la formacién docente que
articula de manera coherente los saberes tedricos con las experiencias
practicas, en consonancia con lo planteado por diversos autores en el
campo de la formacién profesional (Diaz Barriga, 1992).

El equilibrio observado entre las horas tedricas (13) y las horas
practicas (12) que suman las seis Experiencias Educativas refleja una
intencionalidad formativa que busca superar la tradicional dicotomia
entre teoria y practica. Como sefala Estrada (2019, p. 79), la formacién
de docentes requiere que “los distintos objetivos, contenidos, estrategias
instruccionales, estrategias de evaluacion, actividades vivenciales vy
comunitarias, y actividades de extensién contribuyan a la formacion”
integral del futuro profesional. En este sentido, la distribuciéon de cargas
horarias en el quehacer profesional analizado resulta congruente con esta
aspiraciéon formativa.

El analisis de las unidades de competencia declaradas en cada programa
permite identificar una progresién légica en los aprendizajes esperados,
que va desde la argumentacién fundamentada sobre la importancia de
la didactica, pasando por el disefio de planeaciones y evaluaciones,
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hasta la gestién de estrategias de mediacién y la ejecucion y reflexion
sobre la practica docente. Esta gradualidad en la complejidad de los
desempefios esperados es consistente con los principios del enfoque por
competencias, que concibe el desarrollo de las mismas como un proceso
de construccién progresiva a lo largo de la formacion.

No obstante, las fortalezas identificadas, el analisis también ha revelado
algunas areas de oportunidad que merecen atencion por parte de los
organos colegiados responsables del disefio y actualizacion curricular.
Una de las ausencias mas significativas es la falta de explicitacion de
estrategias metacognitivas y afectivas en los seis programas revisados.
La metacognicién, entendida como la capacidad de reflexionar sobre los
propios procesos de aprendizaje, constituye un componente fundamental
para el desarrollo de la autonomia intelectual y para la formacién de
profesionales reflexivos, capaces de analizar criticamente su propia
practica (Serrano, 1989). Por su parte, las estrategias afectivas contribuyen
alaformacion integral del estudiante, atendiendo la dimensién emocional
y valoral que inevitablemente esta presente en los procesos educativos.

Como ha sido sefialado por Gonzalez y Canquiz (2001, p. 6), el anélisis
de la consistencia interna del curriculo debe posibilitar “la adecuacién
permanente del curriculo a los cambios de las necesidades sociales, la
ciencia y la tecnologia”. En este sentido, la incorporacién explicita de
estrategias metacognitivas y afectivas en los programas de estudio
constituye un avance significativo hacia una formacién docente mas
integral y pertinente, que trascienda la mera adquisicién de conocimientos
y habilidades técnicas para abarcar también el desarrollo de disposiciones
reflexivas y actitudes profesionales.

Otra éarea de oportunidad identificada es el escaso cumplimiento del
requisito institucional que establece que al menos el 15% de las fuentes
de informacion deben estar en idioma inglés. En un contexto académico
cada vez mas globalizado, donde la producciéon de conocimiento en
el campo de la educacién trasciende las fronteras nacionales, resulta
indispensable que los estudiantes de pedagogia tengan acceso a la
literatura especializada que se publica en otros idiomas, particularmente
en inglés. Esta carencia limita las posibilidades de los futuros pedagogos
para insertarse en los debates internacionales sobre la formacién docente
y para acceder a perspectivas tedricas y metodoldgicas que enriqueceran
su formacion profesional.
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La revision de las fuentes de informacion también sugiere la necesidad
de una actualizacién periddica de las referencias bibliograficas. Si bien
los programas incluyen obras clasicas del campo de la didactica que
conservan su vigencia, se observa una presencia limitada de publicaciones
recientes que den cuenta de los debates contemporaneos en torno a la
docencia, la mediacién pedagdgica y la formacién de educadores. La
incorporacién de referencias mas actualizadas contribuiria a mantener la
pertinencia y actualidad de los programas de estudio.

En cuanto a los aspectos formales, se identificaron inconsistencias en el
registro de las fechas de elaboracién, modificaciéon y aprobacion de los
programas. Mientras que algunos consignan las tres fechas, otros solo
indican la fecha de elaboracién o de modificacién, sin especificar la fecha
de aprobacién por parte de los érganos colegiados correspondientes.
Esta variabilidad en el registro de los procesos de actualizacién curricular
dificulta el seguimiento histérico de las modificaciones realizadas y la
rendicion de cuentas sobre los procesos de mejora continua.

El estudio realizado presenta limitaciones que es necesario reconocer.
Al tratarse de un anélisis de congruencia interna centrado en el curriculo
formal -es decir, en lo declarado en los documentos oficiales-, los hallazgos
aqui presentados no permiten dar cuenta de lo que efectivamente ocurre
en las practicas educativas cotidianas. Como sefiala Brovelli (2001), la
evaluacién curricular debe complementarse con otros tipos de evaluacion,
como la evaluacién procesal y la evaluacién de impacto, que permitan
contrastar lo declarado en el curriculo formal con lo que efectivamente
sucede en las aulas y en los espacios de practica.

En este sentido, se recomienda que el presente andlisis sea
complementado con estudios de corte cualitativo que recuperen las
voces y experiencias de los diversos actores involucrados en la formacién
docente: estudiantes, profesores, tutores de practica y empleadores.
Asimismo, seria deseable realizar un seguimiento de egresados que
permita valorar en qué medida los aprendizajes logrados en el Quehacer
Profesional de Docencia y Mediacién Pedagdgica resultan pertinentes
para el desempefo profesional en los diversos contextos educativos
donde se insertan los pedagogos.

A pesar de estas limitaciones, el estudio realizado constituye un aporte
significativo para la comprensién de cémo se estructura y organiza
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la formacién para la docencia en la Licenciatura en Pedagogia de la
Universidad Veracruzana. Los resultados obtenidos ofrecen insumos
valiosos para que los érganos colegiados —academias, consejos técnicos
y comisiones curriculares— puedan tomar decisiones informadas
orientadas a la mejora continua de los programas de estudio.

Finalmente, es pertinente subrayar que el Quehacer Profesional de
Docencia y Mediacién Pedagdgica constituye uno de los pilares
fundamentales en la formacién identitaria del pedagogo. Como
afirma Navarrete (2018, p. 63), los planes de estudio representan “la
constitucién identitaria del profesional de la pedagogia”. En este sentido,
la revision y actualizacién periddica de los programas que conforman este
quehacer profesional no es un mero ejercicio técnico-burocratico, sino
una responsabilidad ética y académica con las futuras generaciones de
pedagogos que tendran a su cargo la formacién de otros en los mas
diversos contextos educativos.

El compromiso con la calidad de la formacién docente debe traducirse en
acciones concretas de evaluacién y mejora curricular. El presente capitulo
aspira a contribuir a este propésito, ofreciendo un analisis sistematico y
fundamentado que permita fortalecer la formacién de los pedagogos en
el ambito de la docencia y la mediacién pedagdgica, en congruencia con
las demandas del contexto actual y con las necesidades socioeducativas
que enfrenta nuestro pais y la regién latinoamericana.
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Capitulo V

El codiseino del Plan 2022 en la educacién normal:
Un analisis etnocritico

Oscar Fernando Lépez Meraz %
Resumen

El capitulo presenta un ejercicio autoetnografico desde la experiencia
compartida como colaborador y coordinador de diferentes programas
educativos de la Licenciatura en Ensefianza y Aprendizaje en
Telesecundaria, en el marco del codisefio del Plan de estudios 2022 para
la educacion normal en su fase nacional. Después de ofrecer elementos
contextuales de la politica educativa que permitié, por primera vez, la
participacion de docentes de las instituciones mas importante en México
en la formacién docente para la educacién basica en la construccion de
programas educativos, se presenta un ejercicio hermenéutico desde el
cual se identifican practicas y valores de la cultura normalista presentes
en esa novedosa actividad para los formadores de formadores. Los
resultados indican |a relevancia de los trabajos nacionales, pese a muchas
problematicas derivadas de una falta de planeacién desde los diferentes
niveles de administracién del subsistema, y que no se aproveché del
todo este ejercicio para trabajar de manera colaborativa permanente
en el disefio curricular como parte de la trayectoria normalista mas
acostumbrada a desarrollar trabajos poco conectados hacia afuera
de cada institucion. Se concluye que resulta necesario investigar las
consecuencias del codisefio para las escuelas normales, desde una mirada
intrainstitucional, y para las escuelas de educacién basica en donde se
desarrollan practicas profesionales.
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113



Palabras clave: Autoetnografia, co-disefio nacional, encuentro académico
1. Introduccién

Las escuelas normales en México son las principales encargadas de
formar a los docentes de educacion basica. Esta encomienda tiene una
larga historia que se remonta a las Gltimas décadas del siglo XIX. Durante
casi todo el siglo XX quienes estudiaban en esas instituciones no eran
acreedores a un grado profesional conservando un caracter de “oficio”.
Serd hasta la mitad de la década de los ochenta cuando los estudios
normalistas se elevaron a licenciaturas, y con ello se produjeron cambios
significativos. Uno de ellos fue el replanteamiento curricular que, como
hasta entonces, seguird siendo una tarea del Estado (re)construir.

En la siguiente década aparecié el Plan 1999 que marcaria una mayor
distancia con una tradicién centrada mas en el docente y no en el
estudiante, y con ello se constituyé el primer momento de un modelo mas
ligado a las competencias, propias del proyecto neoliberal. Ya en el siglo
XXl se dio, para algunas licenciaturas, un cambio curricular: se constituyé
el plan 2012. Otra coyuntura que si incluyé a las 19 licenciaturas, fue el
plan 2018. En todos estos casos se puede identificar dos ejes rectores:
la presencia del Estado como rector curricular, mediante la Secretaria de
Educacion Publica (SEP), con la consecuente minima participacion de los
“formadores de formadores”, y el modelo por competencias que guiaba
la construccion de un tipo especifico de docente para la educacién basica
mexicana.

A continuacién, unas lineas sobre las mallas sefialadas considerando
solo las correspondientes de las escuelas normales superiores.?® La
correspondiente a 1999, sélo se trabajé con una licenciatura con
diferentes especialidades, por lo que el nombre fue: Licenciatura en
Educaciéon Secundaria con especialidad en... Espariol, Biologia, Historia,
etcétera. Esta estructura propicié un “tronco comin” y cursos dedicados

# Existen diferentes tipos de escuelas normales o de institiciones formadoras. Aqui algunas de ellas: Escuela Normal
Superior/o de Estudios Superiores, Centro de Actualizacién del Magisterio, Benemérita (-centenaria) Escuela Normal,
Escuela Normal Experimental, Escuela Normal Estatal, Escuela Normal Rural, Centro Regional de Educacién Normal,
Instituto de Educacion Normal, Escuela Normal Indigena (bilingle), Escuela Normal Regional, Centro Regional de
Educacion Normal.
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a cada especialidad. Esta propuesta curricular estuvo vigente por 19
afios (cuando entré el plan 2018), no recibié practicamente ninguna
actualizacién en ese periodo reduciendo su funcionalidad, y no se adapté
al sistema educativo mexicano que si se transformé en varias ocasiones,
al menos en el plano discusivo-curricular.

Por su parte, el plan 2018 respondid, justamente, a esa necesidad de
“articular” la formacién normalista con la correspondiente en educacién
basica. Esa fue, al menos, la intencién. Lamentablemente, este plan
qued? listo hasta ese afio, a unos meses de cambiar de gobierno que se
proyectaba iba a ser diferente a los que habian constituido las propuestas
de las opciones politicas que habian gobernado el pais. En cuanto al
contenido, éste se desarrollé conforme avanzaba el plan. Los nombres
de las licenciaturas cambiaron, y ahora se llamarian Licenciatura en
Ensefianza y Aprendizaje de ... Matematicas, Formacién Civica y Etica... en
Educacién Secundaria. A diferencia de la malla pasada, ésta se encaminé
a fortalecer el area tedrica-metodolégica compartiendo espacio con
elementos didactico-pedagdgicos que habia sido, hasta entonces, el eje
que mayor peso habia tenido.

A estas problematicas de desfases curriculares, y no existir una propuesta
comun que avanzara en la formacién de las infancias y las adolescencias no
hacia el presente sino hacia el futuro, se le suma el deterioro institucional
que se refleja en varias aristas: baja de matricula, la planta docente que
no responde, con frecuencia, a criterios de profesionalismo y que no
abre oportunidades democraticas para acceder a ella, una infraestructura
insuficiente, entre otras cosas, es normal que se haya mencionado o
propuesto su desaparicion (Diaz-Barriga, 2021).

Con el nuevo gobierno, se dio la aprobacién una reforma educativa en
2019 y en ella se establecié que se definird una estrategia nacional de
mejora de las Escuelas normales, la cual establecerd acciones para su
fortalecimiento (DOF, 2019). A partir de ello, y en el mismo afo, la SEP
y la Subsecretaria de Educacién Superior, mediante la Direccién General
de Educacién Superior para Profesionales de la Educacion (DGESPE,
hoy Direccién General de Educacién Superior para el Magisterio,
DGESuM), construyeron una estrategia para hacer modificaciones a
los planes de estudio. El primer punto fue convocar a integrantes de
comunidades normalistas para participar en el Congreso Nacional para
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el Fortalecimiento y Transformacién de las Escuelas Normales Publicas
(CNFTENP), a mediados de mayo. Debido al nimero de delegados (250)
y a la cantidad de propuestas por mesa, se decidié la permanencia del
CNFTENP, y no cerrar los trabajos.

Si bien éstos se desarrollaron en varias sedes y se diversificaron en varios
temas, un problema relevante fue la socializaciéon y la transparencia
de la informacién tanto para convocatorias como para los resultados,
pese a que la DGESPE compartié en su pégina oficial avances. Mas
alld de eso, es relevante sefialar algunos de los ejes que motivaron las
reflexiones: el docente que queremos formar para la transformacién del
pais; la escuela normal, proyeccién hacia el futuro; desarrollo profesional
de formadores; autonomia para las escuelas normales: jqué tipo de
autonomia necesitamos?; y ruta curricular: ;qué hacer y hacia dénde ir?
Estos esfuerzos constituyeron la Estrategia Nacional de Mejora de las
Escuelas Normales (ENMEN, 2019).

Llegado 2020, y con la coyuntura de la pandemia de COVID-19, los
trabajos entraron en un impase, y seria hasta agosto de 2021 cuando el
redisefio de los planes de estudio se retomé iniciando la presentacion
de una propuesta de un esquema que incluia tres ejes reflexivos: qué
se entenderia por marco curricular comun de los planes de estudio, qué
por flexibilidad curricular, y qué por autonomia curricular. Asimismo, se
plantearon cinco temas mas relacionados con lo organizativo: comités
de gestion académica por escuela normal o plan de estudios, comisién
nacional de co-disefio por plan de estudio, comisién nacional de co-
disefio del marco curricular comin, equipo de especialistas en disefio
curricular como apoyo al proceso de co-disefio, y fijar una ruta critica de
trabajo de 2021 a 2024.

Los trabajos para el redisefio de planes de estudio comenzaron en
septiembre de 2021 para todas las licenciaturas que oferta la educacién
normal. En este trabajo sélo se considerard la experiencia del autor
en el co-disefio de la correspondiente a Ensefianza y Aprendizaje en
Telesecundaria.? Vale la pena destacar que antes del inicio de los trabajos
se dieron algunos insumos académicos para fortalecer el ejercicio: un
seminario internacional sobre teoria curricular y un taller de co-disefio,
por ejemplo. En este escenario se propone un acercamiento desde el
enfoque etnocritico propuesto por Buenfil Burgos (1995), a partir del
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cual se plantea la siguiente serie de preguntas de investigacion: jcuales
fueron las caracteristicas del co-disefio desarrollado en la Licenciatura
en Ensefianza y Aprendizaje de Telesecundaria (LEAT)?, ;Cuéles fueron
los debates tedricos-conceptuales que resultaron més significativos en
esa produccién académica?, y jcudles fueron las principales dificultades
personales, institucionales y de trabajo académico para el desarrollo del
co-disefio?

2. Posicionamiento metodolégico

El paradigma en el que se sitla esta investigacion es el hermenéutico, y el
enfoque es el cualitativo. Asi, se parte de que el conocimiento se construye
desde la experiencia y que desde ahi se construyen significados desde
las condiciones sociales de quienes participan (Flick, 2015). Asimismo,
se recupera un posicionamiento critico que permite reconocer que,
para nuestro caso, lo educativo se ubica en relaciones de poder (Freire,
2005). Desde la autoetnografia, y especificamente desde lo etnocritico,
se construye una narrativa que destaca la experiencia del proceso que
co-disefio. La justificacion del empleo de lo autoetnogréfico es porque,
para Ellis et al 2011, es un enfoque de investigacién y escritura que busca
describir y analizar sisteméaticamente la experiencia personal con el fin de
comprender una experiencia cultural. Es, sin duda, un posicionamiento
politico y no candnico que destaca el proceso.

Compartir la experiencia resulta fundamental, y este ejercicio se
desarrolla desde la reflexion situada para cumplir con los tres niveles
de la investigacion definidos por Malinowski (1995): lo que la gente
hace, lo que la gente dice que hace, y lo que dice que deben hacer.
Esto, sin duda, dara pie a conocer costumbres y valores propios de una
colectividad histéricamente determinada desde la narracién que articula
“lo personal con lo cultural” (Richardson, 2003, p. 209) por medio de un
hecho/proceso a narrar que pasa de un proceso oral a un discurso escrito

2 Las otras licenciaturas son: 1. Educacién inicial, 2. Educacion preescolar, 3. Educacion preescolar intercultural, plurilingtie
y comunitaria, 4. Educacién primaria, 5. Educacion primaria intercultural, plurilingtie y comunitaria, 6. Inclusién educativa,
7. Educacion fisica, 8. En ensefianza y aprendizaje de la quimica, 9. En ensefianza y aprendizaje de las matematicas, 10.
En ensefianza y aprendizaje de la geografia, 11. En ensefianza y aprendizaje de la fisica, 12. Ensefianza y aprendizaje del
inglés, 13. En ensefianza y aprendizaje de la historia, 14. Ensefianza y aprendizaje del espafiol, 15. Ensefianza y aprendizaje
de biologia, 16. Educacién especial, 17. Ensefianza y aprendizaje de la formacién ética y ciudadana.
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que fija el pensamiento y su produccién como lo sefialé Ricoeur (citado
por Geertz, 1995).

Si se hace la precisién de lo etnocritico es porque se recupera lo propuesto
por Buenfil Burgos (1995) para quien, ademés de una descripcién
etnogréfica, propone un andlisis critico de las relaciones de poder, los
discursos y las condiciones sociales que configuran las practicas. Asi, se
entretejen el cuestionamiento con el analisis, con el objeto de superar
discursos oficiales o hegemodnicos. Esta forma de hacer investigacion
requiere una vigilancia epistemoldgica porque es necesario estar atento
a los sesgos y las tensiones que pueden aparecer cuando la persona que
escribe es parte de lo investigado. La forma de cuidar que no aparezcan
es el uso de estrategias como el registro de diarios de campo, guias de
autoentrevista y recuperacion de evidencia que sostienen el analisis de
categorias claves que para este trabajo estan presentes en las preguntas
de investigacion. No hay duda de que quienes entran en esta dinamica,
requieren un compromiso ético contextual, contingente y prioritariamente
relacional (Tullis, 2019).

Para este trabajo se utilizaron notas de trabajo construidas in situ
en las reuniones de trabajo, reflexiones de videograbaciones de la
plataforma Zoom, intercambios formales e informales en grupos de
WhatsApp relacionados con el co-disefio, asi como informacién dada
por autoridades, principalmente, de caracter institucional. A partir de
ello, se construyd una matriz de consistencia cualitativa considerandola
como: “un instrumento metodoldégico que posibilita sistematizar, analizar
y comprender los procedimientos y avances de una investigacién que
implica fenémenos, hechos, situaciones y sujetos” (Giesecke, 2020, p.
397). Los cursos en los que se participd en la construccién de programas
de estudios, y de los que aqui se documentan desde lo etnocritico,
son: Desigualdades: educativa, socioeconémica y politica de México
(segundo semestre), Didactica de la Historia, Didactica de la Formacién
Civica y Etica (cuarto semestre), e Investigacion para la docencia (sexto
semestre). En estos cuatro cursos se fungié como colaborador y, en dos,
como coordinador.

3. El co-disefio nacional para el plan 2022

Las reuniones que sostuvieron las y los formadores de docentes en el
ejercicio histérico de construir los planes y programas de estudio tuvieron
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diferentes objetivos, pero antes de comentarlos, vale la pena reconocer
que la propuesta coordinada por las autoridades federales se posiciond
desde abajo hacia arriba (bottom up), y ya no desde arriba hacia abajo
(top down) tal como se habia hecho histéricamente, como lo sefiala
Céceres et al (2023). Regresemos a los propdsitos del co-disefio.

Uno de ellos fue tomar acuerdos y consensos relacionados con el Perfil
General de la Educacién Normal, en donde el principal reto fue transitar
del modelo por competencias hacia otro enfoque. Esto, sin duda, resulté
complejo porque, como afirma Gimeno (2002), las reformas curriculares
representan una transformacién que abarca “valores, saberes, técnicas,
instrumentos y la concepcién de nuevas necesidades de formacién
profesional” (p. 23).

Una manera de facilitar ese transito fue la consideracién de leyes y
reglamentos diversos después de la reforma al articulo tercero en
2019, asi como los principios de la Nueva Escuela Mexicana (NEM) que
reestructurd la escuela piblica mexicana en el nivel bésico, principalmente.
Al respecto, Medrano (2020) reconoce que

La educacion normal -sus planes y programas de estudios- concebida
por el Estado tiene que responder al ideario politico plasmado en la
legislacion nacional, asi como a lo sefialado en los planes sectoriales
de educacioén, 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 Basica [...] (p. 39-40).

Desde el ejercicio del disefio curricular colaborativo (o co-disefio
curricular) como le llama Westbroek et al (2019) (como se citd en Inzunza
etal., 2026, p. 35) se posibilité que “los docentes crean nuevos materiales
curriculares, como cursos o lecciones, en cooperacién entre ellos y, a
menudo, también con expertos en los dmbitos del disefio educativo, la
investigacién educativa y el contenido educativo”.

El otro reto importante fue construir trayectos formativos y mallas

curriculares. El centro de esta actividad seria la autonomia y la flexibilidad
curricular bajo las cuales se construirian cursos nacionales, estatales e
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institucionales. Cabe destacar que este concepto (autonomia curricular)
es una novedad en el caso de la educacién basica y publica mexicana que
ofrece la oportunidad y la facultad a las escuelas normales de adaptar
y construir elementos curriculares bajo cinco dimensiones: ampliar la
formacion académica, ampliar el desarrollo personal y social, construir
nuevos contenidos relevantes, potencias conocimiento regionales, y
desarrollo de proyectos de impacto social.

Otro de los acuerdos tomados fue elaborar descriptores de cada uno
de los cursos, lo que implicé la conformacién de equipos de co-disefio
por curso. Si bien la convocatoria fue abierta, en el discurso se apostaba
a cumplir con ciertos requisitos: formacién y preparaciéon académica,
trayectoria profesional, experiencia en el abordaje de los cursos en planes
anteriores (porque el plan 2022 no significé una ruptura total con el plan
2018), pero en la practica esto no siempre se cumplié.

La dinamica de la construcciéon de los cursos contemplé la presentacion
de los cursos, poco antes del inicio de los semestres. A este proceso
se le llamé “habilitacion”, y consistié en que un miembro, o mas, del
equipo co-disefiador presentara el programa en una videoconferencia
en la plataforma Zoom. Ahi se abria la posibilidad de preguntas y dudas,
y se compartia la presentacion utilizada. Antes de este ejercicio, habia
reuniones con la persona responsable de DGESuM, experta en disefio
curricular.

4. La experiencia de co-disefio desde lo etnocritico (resultados y
discusién)

La légica a nivel nacional para los trabajos de co-disefio consistié en
organizar los equipos que se encargarian de la construccion de los
programas. Se dio la apertura de que fueran grupos interinstitucionales,
y que las y los participantes fueran de diferentes estados. Esta invitacion
se dio en la reunién nacional dedicada a presentar la nueva propuesta
curricular. Y si bien existe un cambio dréstico en esta forma de proceder,
también es necesario sefialar que ya habia cursos en marcha que reunia
el trabajo de personal de DGESuM y de algunas escuelas normales. Cabe
mencionar que la informacién sobre todo este proceso circulé muy mal.
Las autoridades de cada normal informaban de manera muy diferente
sobre los tiempos, las formas y los procesos. También resulta significativo
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que incluso entre colegas esté informacion tampoco fue socializada con
pertinencia. Sobre esto se desarrollard una reflexion mas adelante.

Esto generé algunos problemas, pues se noté que desde la autoridad
hubo una seleccién previa a la invitacion colectiva, lo que quité parte del
caracter democratico que se proponia. Ademas, varios de los equipos
ya conformados no facilitaron la incorporacién de nuevas personas. Si
bien esto no fue generalizado, si resultd significativa esa manera de
proceder. Una opcién que algunos seguimos para participar, que se tratd
siempre de un gesto voluntario, fue contactarnos con las responsables
del co-disefio: por lo general, una profesora elegida por el profesorado
normalista, y, claro, la colega que estaba al pendiente del trabajo de co-
disefio desde la autoridad federal.

A veces, la colega adscrita a alguna EN podia gestionar la apertura para
el ingreso de los trabajos, pero no siempre sucedia. Cuando pasaba esto,
se recurria a la persona de DGESuM encargada del proceso para que ella
buscara se abriera el espacio. Claro que hubo equipos en los que esto
no fue necesario, y el ingreso y la colaboracién fue aceptada sin mayor
problema. Y esto nos lleva a varios elementos relevantes que fueron
planteados en un contexto de cierta extrafieza, al menos al inicio.

La cultura normalista se ha constituido durante muchisimo tiempo,
aproximadamente un siglo y medio. Ello ha facilitado ciertas semejanzas,
pero también culturas especificas del trabajo académico que, entre otros
elementos, considera si son instituciones con mas tradicién o son de
relativa reciente creacion, si cuentan o no con cuerpos académicos, el
tipo de contratacion. Es claro que el tipo de sector poblacional al que
estd dedicada cada escuela normal es algo que constituye también
diferencias.

Por supuesto que el origen formativo es otra caracteristica relevante,
pues en el sistema normalista existe docentes con formacién inicial
normalista y otros que tienen una procedencia universitaria, de las cuales
Medina ya habia hablado a finales del siglo pasado (1999). Sobre esto
es interesante el trabajo de Del Cid (2025) que propone el anélisis de
la reconfiguracion del perfil académico y profesional de los formadores
de formadores, asi como las caracteristicas del trabajo académico en las
instituciones normalistas. Un ejercicio interesante y actual sobre el perfil
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profesional de quienes participaron en el co-disefio de la LEAT lo presenta
Aforve y Jaime (2026), para quienes estos docentes “han conformado
una comunidad epistémica donde comparten saberes, conocimientos,
habilidades, actitudes y valores y creencias sobre la docencia, elementos
que permitieron construir los programas de los cursos” (p. 207).

Desde esos y otros dmbitos se inicié una reflexion compartida que
inauguraba algo inédito para las escuelas normales: desarrollarse en el
plano curricular. Balderas (2025) registra algunas de las dudas guias que
estuvieron presentes en esos primeros encuentros:

¢Quévamosa proponera partirde las condiciones que vivimos? ; Cuéles
son los cursos que vendréan a fortalecer el curriculo local? ;Cuél es la
preparacion que los docentes tenemos para el  disefio  curricular?
¢ Tenemos los conocimientos disciplinares necesarios de lo que vamos
a proponer? ;Contamos con las herramientas metodolégicas para el
disefio de curso? (pp. 194-195).

Esto demuestra que el co-disefio desarrollé desde el inicio un pensamiento
critico de algunas de las personas actoras. Si aqui no se generaliza es
porque los intereses individuales no estuvieron directamente relacionados
con ese “espiritu” reflexivo. En cambio, se traté para algunas personas
colaboradoras de un ejercicio de corte instrumentalista que se desarrollé
con fines lucro via la suma de puntos, por medio de la expediciéon de
constancias, para sistemas de evaluacién que permitian el acceso a
beneficios simbdlicos y estimulos econémicos.

No hay que olvidar que las escuelas normales participan de politicas
nacionales relacionadas con los cuerpos académicos y el Programa para
el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP), asi como el Programa de
Estimulo al Desempefio Docente. Aqui habria que profundizar en el
analisis sobre los trabajos que las personas beneficiadas en favor de la
comunidad académica, asi como desarrollar evaluaciones que consideren
las particularidades de los diferentes tipos de contratacion que existen al
interior de las instituciones formadoras donde los profesores de tiempo
completo siguen siendo mas una excepcién que una regla.

En el contexto colectivo hubo didlogos sobre contenidos, lecturas,
estrategias y técnicas didacticas que, para algunos co-disefiadores,

122



resultaban pertinentes e innovadoras. Fueron pocas las ocasiones en
las que se debatié con suficiencia desde elementos epistemoldgicos
y tedricos relacionados con el co-disefio mismo y con los elementos
especificos de cada curso, y cuando tocé el turno de lo metodolégico
éste se reducia a posicionamientos mas de corte aplicacionista, es decir,
no de manera articulada con los otros elementos esenciales de cualquier
formacion profesional, incluyendo los elementos éticos.

Estas debilidades pueden explicarse desde diferentes angulos. El trabajar
contra reloj impidié dedicarle una mayor dedicacién a esta actividad que
dentro de las académicas si resultdé novedosa al interior de las escuelas
normales. Esto esta relacionado con el trabajo a contraturno que fue
casi siempre el contexto en el que se dieron los trabajos, o, en su caso,
cuando se estaba cumpliendo una jornada laboral que pocas veces
contemplé esta colaboraciéon. Quienes co-disefiaron, con frecuencia, lo
hicieron en el marco de jornadas largas y saturadas (actividades frente a
grupo, asesorfas y tutorias). En este asunto es importante sefialar que, en
algunos equipos, se decidié trabajar en varios horarios para intentar ser
lo mas inclusivos posibles.

Ante este escenario, una estrategia constante fue grabar sesiones y
alojarlas en una carpeta de Drive para su consulta en caso de que alguien
no alcanzara el trabajo sincrénico. De manera paralela, se crearon grupos
de WhatsApp en donde, a veces, se compartian los principales puntos
de los encuentros. Estos registros permitieron informar muy rapido a los
integrantes los temas y los acuerdos con responsabilidad. Cuando no
se redactaba la minuta, se dejaba “fuera” del contexto de las reuniones
a quienes, por diversos motivos, no asistian o no permanecian toda la
sesion. Resulta evidente que observar una grabacién no es suficiente
para comprender el contexto en el que se sitla sus contenidos.

En esto existe una responsabilidad de las autoridades. En la experiencia
que aqui se trabaja, los intentos, cuando los hubo, no fueron
suficientemente articulados para construir las condiciones necesarias
para lo que, sin duda, debid ser una prioridad del normalismo mexicano.
Una estrategia que fue considerada, pero que tuvo diferentes resultados
al interior de las instituciones, fue la reposicién del tiempo dedicado por
quienes colaboraron.
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En este asunto destaca el elemento vertical y jerarquico que caracteriza
a las normales, lo cual impide tres asuntos elementales: procesos
democréticos, garantizar el acceso a la informacion, y la rendicién
de cuentas en lo que se incluye la presentaciéon publica de proyectos
académicos (y financieros), resultados y anélisis introspectivos. Esto
recuerda a lo que Ducoing sefalé en 2013, la Escuela Normal es “una
institucion que ha quedado muy lejos del siglo XXI, sepultada bajo el
peso del pasado y mas preocupada por asegurar su supervivencia y
estabilidad que por enfrentar y comprometerse con el reto de un cambio
radical” (p. 8).

Al interior de los equipos también se presentaron dindmicas interesantes.
Hubo colegas que por el sentido de pertenencia de una escuela normal
especifica (aunque se vio con mas insistencia en las normales con més
tradicion, como las beneméritas) participaron en el co-disefio para que su
institucion de adscripcion estuviera representada en la mayor cantidad de
cursos posibles. No existe evidencia de que se tratara de una estrategia
institucional, pero tampoco podria descartarse.

Ademas de hacer presente a instituciones especificas, también fue posible
reconocer la “lucha” por espacios, por ganarse, al menos, un lugar
simbdlico. La colaboracién de varias personas de una misma institucion
en varios cursos fue una caracteristica peculiar. Este movimiento en
grupo no solo acaparaba el liderazgo, sino intentaba colocar una agenda
especifica sobre diferentes temas, particularmente sobre los contenidos
y las actividades didacticas.

Enpocasocasionessehicierontrabajosde co-disefio desde lacolaboracion;
es decir, la escritura siguié siendo un ejercicio mas de corte individual.
Se procedié mas al “reparto” de los temas para su documentacién (en
cuanto a informacién y posibles estrategias didacticas y evidencias de
aprendizaje) que a la redaccion desde diferentes manos pasando por
reflexiones colegiadas, pese a que todos los documentos estuvieron
a disposicion del profesorado participante. No se compartieron los
didlogos que seguramente se desarrollaron al interior de los subgrupos
de co-disefio. Una légica organizacional fue dividir al grupo de co-disefio
en tantas unidades se hubiera decidido contemplara cada programa.

Esto se sumé a un “encuentro generacional” que no aprovechd lo
suficiente los saberes de sus integrantes. Sin duda, quienes habifan
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participado en varios cursos, con frecuencia docentes con mas
antigliedad, fueron ganando experiencia y “midiendo” el tiempo para las
entregas de los borradores que eran revisados por personal de DGESuM,
mientras que los de nuevo ingreso a los trabajos del co-disefio tenian el
reto de adaptarse a lo que estaba en marcha. Por lo general, no hubo
modificaciones sustantivas propuestas por estas personas.

Algo notable fue que, si bien los grupos de co-disefio se integraron por
docentes de diferentes escuelas normales del pais, no se aprovechd
suficiente esta condicién. En parte porque, con frecuencia, se trabajaba
mas con quienes se coincidia en los espacios al interior de las
instituciones que con colegas de otras entidades. El tiempo dedicado a
intercambiar posiciones sobre un tema fue realmente escaso. Esto podria
comprenderse de diferentes maneras. Una de ellas es que se privilegiara
las coincidencias antes que las diferencias, lo cual invisibilizaria otras
opciones de pensar el co-disefio.

Otra posibilidad que parece muy presente es usar el espacio de didlogo
para encontrar puntos de encuentro desde lo operativo. Aqui cabria
sefalar que, aunque se intentaba dialogar con la NEM, el hecho de que no
todo el profesorado normalista estuviera (in)formado de/en ella dificultd
ese ejercicio. También es relevante sefialar que tampoco se conté con la
suficiente experiencia por parte de las personas co-disefiadoras sobre
cdmo se viven en, para este caso, las escuelas telesecundarias el nuevo
moldeo educativo. Esto visibiliza una desconexién entre las instituciones
formadoras y las escuelas de practica.

También esta forma de trabajo muestra las pocas relaciones académicas
que tienen entre si las escuelas normales. A nivel estatal, al menos, resulté
evidente observar que cada institucion tiene una agenda particular
en la que con escasa frecuencia se contempla a los pares de otras IES
formadoras. Este trabajo por células repercutié en el didlogo sobre el co-
disefio. Esto se suma a los proyectos académicos de grupos especificos
como CA o individuales que no tuvieron, al menos durante buena parte
del proceso de co-disefio, lo curricular como un eje de sus investigaciones
y, por tanto, de los productos entregables.

Aqui cabe hacer una mencién que no es menor. Si bien existid, en lo
general, apertura para sumar la colaboracién de varias personas, no
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hubo filtros necesarios que permitieran un mejor trabajo académico
porque no es lo mismo participar, por ejemplo, en la ensefianza de la
Historia que en el curso de ensefianza de la Fisica. Hubo colegas que sus
formaciones no les permitian adentrarse a debates teéricos-conceptuales
correspondientes a los contenidos, y no tuvieron las posibilidades de
conocer, por ejemplo, lo més actual sobre la interculturalidad critica, la
perspectiva de género y el enfoque de la sostenibilidad, ademas de la
inclusion educativa, por mencionar algunos ejemplos.

Esto también es una llamada de atencién porque desde el plan 2018
existen cursos sobre interculturalidad o investigacion educativa que se
presentan como transversales a la formacién normalista. Habria que
revisar las estrategias institucionales de cada escuela formadora, asi como
de las autoridades estatales y federales, para sumar a la actualizacion
tanto de elementos “generales” como de especialidad. Esto se vuelve
esencial porque en la LEAT participan docentes cuya formacién inicial no
estuvo dirigida a formarles para el trabajo en el aula.

Es importante sefalar que si bien hubo personas que se apuntaron en
tantos grupos de co-disefio como pudieron, més por el interés de cumplir
con temas productividad que por tener un interés genuino de aprovechar
la coyuntura histérica que se presentaba, si exitieron colaboradora/es
gue no solo manifestaron la conciencia de la oportunidad histérica que
representd el co-disefio, sino que actuaron en consecuencia sumando
permanentemente a los trabajos.

En algunos casos, esto llevd a estas colegas a aceptar la coordinacion de
los trabajos nacionales, una actividad compleja que requirié de liderazgo,
pese a que esta figura (responsable de coordinacién del co-disefio de
programas) no fue reconocida por DGESuM ni por las autoridades
estatales o las propias a cada escuela normal, por ejemplo, via una
constancia especifica. Una de las dificultades mas frecuentes de esta
tarea fue construir consensos en el colectivo tanto en la organizacién de
los trabajos como en la decision de lo que se haria.

La existencia de una persona coordinadora no significé la imposiciéon. Por
lo general, se procedia a que se decidiera en colectivo, “desde la base”.
Con menos frecuencia se presenté en plenaria una propuesta por parte
de quien organizaria, pero siempre se dio la oportunidad de expresar
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sugerencias, cambios y nuevas propuestas. Sobre la persona coordinadora
si se deposité una mayor carga de trabajo porque era responsable de
“darle los dltimos toques” a los programas. La colaboraciéon en esta fase
de revisién fue mucho menor que en la etapa de “construccion”.

A partir de lo anterior se puede sefialar algunos puntos de encuentro con
lo registrado en parte por la literatura académica. En todos los cursos co-
disefiados, objeto de registro y del enfoque entocritico, la investigacion
se presenta como un elemento transversal. Esto es interesante porque
se ha superado la “simple” busqueda de informacién y se encamina la
formacion docente al rol de docente-investigador que tendria su punto
de culminacién de la formacién inicial en la construccion de una de las
tres propuestas de titulacion, a saber: informe de practicas, tesis de
investigacion, y portafolio de evidencias. Ademas, se intenta coincidir con
la NEM en donde se trabaja con proyectos educativos o socioeducativos,
y en esos ejercicios de ensefanza-aprendizaje, que facilitan el (re)
conocimiento de lo comunitario, se requieren habilidades y herramientas
investigativas.

Hay, sin embargo, un problema. En muchas escuelas normales la
investigacion sigue supeditada a la histérica docencia, y una ventana
de oportunidad es “hacer investigacién para el conocimiento y mejora
de su propia practica” (Lépez y Baez, 2025, p. 154). En el co-disefio de
los programas, por ejemplo, se desconocian la necesidad de integrar y
comunicar los paradigmas epistemolégicos con los referentes teodrico-
conceptuales y los posicionamientos metodolégicos. También resultd
complicado “transvasar” esos conocimientos a la dimensién didactico-
pedagodgica, al igual que ubicar otras maneras de hacer investigacion
alejadas del clasico (y extractivista) posicionamiento positivista que trata
a quienes participan en la investigaciéon como meros informantes.

Si de acuerdo con Herndndez-Durén (2024), el "método” del co-disefio
permitié la toma de decisiones entre actores politico-administrativos y
educativos, en la experiencia registrada no hubo momentos de didlogo
con los primeros. Dificilmente autoridades, estatales o de las normales,
participaron en esa actividad. Su acompafamiento més bien se dio desde
lo administrativo, en donde hubo fallas a la hora de informar de los
procesosy los resultados, y de gestionar mejores condiciones para la tarea.
Tampoco se sabe cémo el co-disefio ha permitido mejorar la formacién
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permanente de quienes laboran en las escuelas normales, o cémo ese
trabajo de colaboraciéon sumé a la organizacién intrainstitucional.

Mas evidente fue observar que el co-disefio permitié comunicar la
macropolitica con la mesopolitica (Hernandez-Duran, 2024), a lo que se
agregaria la micropolitica. Aqui también hay vacios relevantes. ; Como el
co-disefio repercutié en la macropolitica? Las reflexiones desde quienes
construyen politicas y quienes las aplican a nivel nacional no ha “bajado”
al resto de los niveles. No se localizé documentos oficiales relacionados
en este sentido. También es importante conocer las experiencias, y su
sistematizacion, de co-colaboracién o de gestidn técnico-administrativa
de las autoridades estatales que, hasta donde los registros permitieron
identificar, tampoco se han dado a conocer. En cuanto a lo micro, es de
reconocerse que en muchas ocasiones si se dio un acompafiamiento entre
pares para, especificamente, resolver dudas de corte epistemoldgico
y tedrico-conceptual, y muchos menos en lo metodoldgico (didactico-
pedagdgico).

Lamentablemente, concluidos los trabajos de co-disefio la comunicacidn
entre quienes integraron los equipos se ha reducido significativamente.
Esa “comunidad de aprendizaje” que impulsé el co-disefio se ha perdido,
pese a que existen muchas cosas que podrian ser del interés colectivo.
Una de ellas es cémo se han aplicado esos programas, cuales son sus
resultados, cuéles han sido las adaptaciones que cada contexto exige.
Hay ahi una veta muy importante para dar seguimiento a la fase curricular,
y seguir trabajando colaborativamente desde diferentes angulos de
observacién de la investigacion que favoreceria el trabajo docente al
interior de cada institucién formadora.

Asimismo, existe una veta poco explorada y documentada que podria
plantearse en términos investigativos en la pregunta, que no es excluyente
con otras interrogantes: ;como participaron las plantas docentes de cada
escuela normal entre si'y con colegas de otras instituciones formadoras en
los procesos de co-disefio curricular? Al respecto, Balderas (2025) sefiala
que en la Escuela Normal Experimental “Rafael Ramirez Castafieda”
(ENERRC), de Zacatecas, todo el cuerpo docente participé en el disefio
de cursos estatales e institucionales

independientemente del perfil académico, del conocimiento o
desconocimiento de los programas de planes de estudio anteriores, y
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de los planes de estudio de educacion baésica, asi como de las disciplinas
a las que cada uno de los cursos corresponden, la participacion fue en
equipos, en binas o de manera individual, el trabajo se hizo a la par
del desarrollo de los cursos de los semestres correspondientes en el
tiempo; un factor determinante es lanula  formaciéon en disefio
curricular (p. 197).

En el documento referido, no se reporta cémo el grupo académico de
la ENERRC participd en el proceso de co-disefio nacional. No obstante,
lo recuperado aqui permite seguir problematizando el trabajo curricular
desarrollado. Seria pertinente conocer cémo fueron resolviendo
institucionalmente los desafios que enfrentd esa escuela normal antes
las caracteristicas particulares de su contexto. Saber eso, y compartirlo,
facilitaria el autodiagnéstico de cada centro formador y la posibilidad de
construir estrategias que, muy posiblemente, encuentren mas puntos de
encuentro que de desencuentro.

Si bien Vazquez y Béez (2024) analizan los programas de la Licenciatura
en Ensefnanza y Aprendizaje de la Historia (LEAH), para el caso de la LEAT
se comparten algunos puntos. Uno de los “huecos” que deja el trabajo
de co-disefio ha sido el poco o nulo espacio dedicados a fundamentos
epistemoldgicos del saber profesional que podrian haberse colocado en
las didacticas especializadas. Este tema parece haberse obviado en las
reuniones de co-disefio de los que se tiene registro. Esto, sin embargo, no
resulta extrafo en la cultura normalista porque en ella se ha privilegiado
mas lo didactico que el conocimiento disciplinar como lo demuestra una
reciente investigacion en donde participaron futuros docentes donde se
identifica que la dimension didactica en el aula sigue siendo el centro
de la actividad del magisterio frente a grupo (Lépez y Fortoul, 2026).
Un pendiente también seria analizar cémo los programas institucionales
estan contribuyendo a una “identidad institucional” que diferencie a las
escuelas formadoras y que, posiblemente ahi, se encuentren elementos
ausentes en los programas federales y estatales.

Por otro lado, se coincide con Mercado (2025) cuando sefiala que existi6
en el co-disefo conflicto, incertidumbre y expectativas varias, asi como
que el aporte de los docentes de Escuelas Normales a este trabajo resulta
de valia porque se supero, al menos parcialmente, el trabajo del disefio
curricular desde el escritorio, y fue una experiencia mas en el “campo”.
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Esto no resulta ser un cambio menor porque histéricamente al docente
normalista se le habia conferido como sujeto de determinacién curricular
y no como un tomador de decisiones (Gonzélez, 2024). Asimismo, fue
posible identificar que, pese a contar con conocimientos del disefio
curricular, se dominaran las disciplinas, se comprendieran diferentes
contextos y se trabaja con enfoques diversos, el co-disefio requirié de
habilidades poco frecuentes en el trabajo al interior de las escuelas
normales dirigidas a la transformacion de la realidad, un elemento que
también esta presente en la NEM.

5. Conclusiones

Este trabajo intentd responder varias preguntas guias relacionadas con
los trabajos de co-disefio de programas educativos del plan de estudios
2022 para escuelas normales. El tema cobra interés porque ante un
reformismo curricular constante en México, con frecuencia se pierde
de vista los desafios relacionados con la construccién de los planes
de estudio y la manera en como se apropian y resisten a ellos las y los
docentes (Camacho & Legaspi, 2023; Gémez & Caceres, 2022).

A lo largo del documento se ha podido identificar algunas de las
caracteristicas politicas, culturales y éticas propias de este subsistema
de educacién superior. Se ha destacado tanto sus problematicas para
consolidarse como [ES, algunas de ellas propiciadas por la politica
nacional al no, por ejemplo, concederles autonomia, como también
la relevancia de seguir desarrollando la misién histérica que se les ha
conferido: formar a los cuadros de docentes de la educacién basica (y
publica principalmente) mexicana.

No existe duda del valor de estas instituciones, como tampoco la
urgencia de desarrollar seguimientos y acompafiamientos académicos,
asi como procesos evaluativos, con fines de mejora, sobre las actividades
que desarrollan. La formacién continua resulta significativa para que las
y los integrantes de las comunidades académicas normalistas accedan
y construyan “elementos técnico-cientificos, disciplinares, éticos, valores
socioculturales y politicos pertinentes y congruentes con los objetivos
educativos y sociales de estas instituciones”, como lo sefialan Paim y
Martins (2018, citados por Del Cid, 2025).
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Los trabajos de co-disefio permitieron comprobar que existen
multiples intereses pedagdgicos, simbdlicos, profesionales, laborales
administrativos, politicos y econémicos que atraviesan no sélo a todas
las escuelas normales, sino también a sus agentes. También facilité
comprender cémo ante la coyuntura de la reforma curricular se dieron
momentos de tensién por motivos diferentes. Uno de ellos fue el deseo,
quizd como sintoma de resistencia, de mantener propuestas tedrico-
didacticas con el fin de sostener practicas vigentes, pero no acordes con
el espiritu de lo que se deseaba construir.

Después del co-disefio existen varias lineas que inician a trabajarse
como el propuesto por Pérez et al. (2024) sobre los desafios que
enfrentan las escuelas normales ante la implementaciéon de la NEM en
la formacién de docentes. Es posible que por regiones se presenten
diferencias significativas sobre esa “armonizacién” entre los planes de
escuelas normales y las de educacién basica. Esto darfa la posibilidad de
identificar cémo la propuesta co-disefiada por el profesorado normalista
pudo construir puentes con la NEM porque ese fue uno de los ejes que
guiaron los trabajos.

De manera mas especifica, Monroy et al. (2024) han identificado en el
contexto de la Escuela Normal Superior del Estado de Puebla tres retos
en el contexto sefialado por Pérez et al. (2024): 1. La falta de vinculo entre
lo que aprenden las normales (especificamente en torno a la ensefianza
y aprendizaje del inglés), su aplicacién en sus practicas. 2. También es
relevante cémo lo socioemocional, tal como se presenta en la NEM,
no estd siendo atendido en la institucién formadora. 3. Las dificultades
de incorporar la tecnologia educativa a los procesos de ensefianza-
aprendizaje que superan elementos de infraestructura. Los ultimos dos
elementos son relevantes porque, tanto en la NEM como en el nuevo plan
de estudio de escuelas normales, lo socioemocional ha ganado terreno
y sobre lo tecnoldgico cada vez se habla menos de las Tecnologias de
la Informacién y la Comunicacion (TIC) y més de las Tecnologias de la
Informacién, Comunicacién, Conocimiento y Aprendizaje Digitales
(TICCAD).

Por ultimo, dos temas centrales, sin pretender ser exhaustivo, merecen

atencion. Uno de ellos es saber como el co-disefio ha replanteado la
practica pedagdgica institucional, si es que lo ha hecho, y el otro es,
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como lo ha estudiado Sanchez y Pérez (2025) para el caso de las escuelas
normales de Baja California, analizar la influencia de la capacitacion
docente para y en la implementacién de los planes de estudios
impulsadas por diferentes autoridades. El trabajo de co-disefio requerira
del acompafiamiento logistico necesario y de promover experiencias
compartidas donde la independencia intelectual esté al servicio, al igual
que los saberes, los conocimientos y las habilidades, del bien comun para
promover una verdadera educacién transformadora de la realidad.
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Reflexiones finales

Oscar Fernando Lépez Meraz
Aurelio Védzquez Ramos
Carlos Esteban Hernandez Martinez

Una lectura general de todos los trabajos reunidos en este libro
permite identificar algunas ideas que se tienen que seguir analizando
y discutiendo. Una de ellas estd relacionada con las tensiones entre
politicas educativas, culturas institucionales y practicas reales de los
actores (docente en formacion y en servicio) presentes en los trayectos
formativos, y como aquellas participan en la construccidn de la identidad
docente. También es posible observar cémo hoy existen debates entre
nuevos ejes epistemoldgicos, tedricos, politicos y éticos asociados al
humanismo critico con otros “mas tradicionales” que algunos de los
agentes educativos han conservado en sus practicas y en los sentidos del
ser docente.

No menos relevante es el analisis de cémo las comunidades docentes
se constituyen en colectivos epistémicos que resisten los embates de los
diferentes tipos de violencias, incluidas las institucionales. La construccién
del pensamiento critico, tanto en la formacién inicial como su desarrollo
ya en el servicio docente, representa parte del nicleo de la identidad
docente que los curriculos estarian interesados en promover. Ello, sin
embargo, no deberia limitar la constante revision de la manera en que se
aprehenden las mallas curriculares y saber, con ello, con méas profundidad
las consecuencias de esas propuestas politico-discursivas.

Asi, la obra presenta una estructura coherente con ese hilo conductor que
facilita comprender la relacién entre curriculo e identidad docente. Las
distintas aproximaciones analiticas basadas en sustentos conceptuales
contemporaneos y acercamientos metodoldgicos robustos suman al
analisis diagndstico institucional de algunas IES formadoras ubicadas en
el estado de Veracruz que, sin embargo, tienen un eco, al menos, en la
dimensién nacional en un contexto de evidente transformacién educativa.

Asimismo, existen nuevas lineas de investigacidon basadas en cémo el
curriculum trasciende lo normativo para convertirse en un elemento que
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participa en procesos varios, entre los que destacan los institucionales,
politicos y culturales. Una oportunidad novedosa que ofrece este libro es
que puede ser un recurso valioso para diferentes actores relacionados con
la educacion: formadores/mediadores, futuro profesorado, investigadora/
es, disefiadora/es curriculares, personal directivo, etcétera.

Desde otro dngulo, Formacién e identidad docente en IES de Veracruz.
Una aproximacién desde la dimension curricular facilité la comprension
de que las identidades docentes también se forman “desde abajo” en
didlogo y disputa con lo curricular. El esfuerzo docente por acercarse a
modelos educativos ha movilizado diferentes tipos de saberes, practicas,
habilidades y conocimientos que pueden compartir o no con sus pares,
pero que con frecuencia socializan. Analizar esto desde lo curricular, el
analisis politico del discurso y acercamientos (auto)etnograficos resultan
viables para profundizar como el profesorado resignifica el curriculo. La
problematica tratada -relacién entre el curriculo y la identidad docente-
tiene plena vigencia en el campo de la investigacién educativa, y en
esta entrega se comparten distintas investigaciones que analizan un
mismo fendmeno desde IES con caracteristicas diversas. Asi, la mirada
comparativa permite desarrollar una visién completa del fenémeno
estudiado.
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Formacion e identidad docente en Instituciones de Educacion
Superior de Veracruz: Una aproximacion desde la dimensién curricular
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