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Revisitando la formación
patricia ducoing watty
Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educación, unam

Educar-se es un verbo reflexivo que designa la acción 
autónoma que se niega a poner en manos ajenas la 
aspiración al perfeccionamiento constante de la per-
sona humana.
Afirmo que la educación es educarse, que la forma-
ción es formarse. Con ello dejo conscientemente al 
margen los que pueden ser, obviamente, los proble-
mas entre la juventud y sus preceptores, maestros o 
padres (Gadamer, 2000: 11).

El retorno al humanismo en la formación
Bajo la inspiración de la cita de Gadamer sobre la formación y la educación  
–compartida por otros muchos pensadores y teóricos de la filosofía y la pedago-
gía– efectuamos una sucinta y acotada entrada sobre algunas de las líneas con-
ceptuales del filósofo alemán, para quien la hermenéutica y la epistemología de 
las ciencias del espíritu se configuran como dimensiones sustantivas de sus tesis 
fundamentales. Para el filósofo, las ciencias del espíritu, y con ellas el concepto de 
formación, representan la revitalización del humanismo. Así lo confirma (Gada-
mer, 1997: 47): “[…] lo que convierte en ciencias a las del espíritu se comprende 
mejor desde la tradición del concepto de formación […]”. Efectivamente, el au-
tor da voz a la fenomenología, a la hermenéutica y a las ciencias humanas, here-
deras de las teorizaciones de Heidegger, Husserl y Dilthey, entre otros, a partir del 
giro hermenéutico y lingüístico que emprende simultáneamente.

La intención consiste en invitar a la reflexión sobre esta temática que, en la 
actualidad, ha devenido un lugar común posiblemente desgastado, trivializado e 
incluso manoseado, conduciendo a la vaciedad de su sentido y a la negación de su 
complejidad epistémica, teórica, cultural e institucional. 

Tanto en su magna obra Verdad y Método (1997), como en su breve confe-
rencia de 1999 “La educación es educarse” (2000), Gadamer discurre sobre la 
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formación al mostrar su inscripción en las ciencias humanas y al defender su ca-
rácter dialógico-hermenéutico, comprendido como la capacidad de escucha del 
otro, de una apertura hacia el otro, cuya presencia es imprescindible en la forma-
ción y la educación, porque el otro es quien nos abre el camino a la formación. 
Es desde esta perspectiva dialógica y comprensiva que conceptualiza la formación 
y la educación a manera de un encuentro en el contexto de la comunicación con 
el otro, a través de la cual se puede llegar a la “fusión de horizontes” (Gadamer, 
1990: 156): 

[…] la lengua no es sólo la casa del ser, sino la casa del ser humano, en la que vive, 
se instala, se encuentra consigo mismo, se encuentra con el Otro […]
En escuchar lo que nos dice algo, y en dejar que se nos diga reside la exigencia más 
elevada que se propone al ser humano. Recordarlo para uno mismo es la cuestión 
más íntima de cada uno. Hacerlo para todos, y de manera convincente, es la misión 
de la filosofía. 

En efecto, la concepción dialógica del lenguaje es para Gadamer el camino 
que posibilita lo que denomina “fusión de horizontes”, es decir, la comprensión 
entre un sujeto y el otro, cada uno de los cuales se comunica a partir de su propio 
horizonte, es decir, desde su propio punto de vista. Al respecto plantea que el 
concepto de horizonte (Gadamer, 1997: 375): “[…] expresa esa panorámica más 
amplia que debe alcanzar el que comprende. Ganar un horizonte quiere decir 
siempre aprender a ver más allá de lo cercano y de lo muy cercano, no desaten-
derlo, sino precisamente verlo mejor integrándolo en un todo más grande […]”. 
De ahí que el autor conceptualice la formación como posibilidad de “fusión de 
horizontes”, en tanto que la intención consiste en incorporar el horizonte del 
otro –del estudiante– al nuestro mismo –del maestro– en el marco de un ascenso 
hacia esa generalidad en la que se conjuga lo ajeno y lo propio, el mundo del otro 
y mi mundo. “La formación –ratifica el autor– comprende un sentido general de 
la mesura y de la distancia respecto a sí mismo, y en esta medida un elevarse por 
encima de sí mismo hacia la generalidad” (Gadamer, 1997: 46). El ascenso a la 
generalidad, comprendido como formación, deviene, en consecuencia, una tarea 
eminentemente humana que supone sacrificar la particularidad.

El arribo al horizonte por parte de ambos dialogantes sólo podrá darse a partir 
de la mediación de la palabra y capacidad de escucha del otro, en donde, sin duda, 
podrá generarse la empatía, la identificación y la afinidad, igual que la discrepan-
cia, la divergencia o el desacuerdo, siempre y cuando, en este proceso, la intención 
radique en ampliar los horizontes de cada uno para llegar a la comprensión y no 
necesariamente al consenso. Esos horizontes que no están determinados, defi-
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nidos, que no han sido dados de una vez por todas, se abren a lo posiblemente 
incierto, desconocido, a algo nuevo que puede iniciarse, que puede surgir: un 
nuevo horizonte. Frente a esta formulación gadameriana, Grondin (2007: 28) 
señala: “La fusión de horizontes en Gadamer es también ocasión de un nuevo na-
cimiento que evidenciará el carácter único y de acontecimiento del comprender, 
así como la transformación que la comprensión implica”.

El comprender, adoptando la tesis de Heidegger, no es uno más de los compor-
tamientos del ser humano, sino que es para Gadamer el modo de ser del hombre, 
del Dasein mismo heideggeriano (Gadamer, 1997: 12): “[…] es como hemos 
empleado aquí el concepto de ‘hermenéutica’. Designa el carácter fundamental-
mente móvil del estar ahí, que constituye su finitud y su especificidad y que por 
lo tanto abarca el conjunto de su experiencia en el mundo”.

La recuperación de la tradición humanista es reivindicada y actualizada por 
Gadamer entre otras muchas teorizaciones, a través del reconocimiento de la di-
mensión general de la Bildung, conceptuada como una apertura y recepción de 
los otros, porque este concepto alude a la autoformación, es decir, al esfuerzo 
personal que despliega el sujeto sobre sí: “proceso interior de la formación y con-
formación, y se encuentra en constante desarrollo y progreso” (Gadamer, 1997: 
40), en tanto forma de devenir humano, es decir, del ser. En ese proceso de auto-
formación, en ese caminar del devenir humano, cada hombre se encuentra con el 
otro, con los otros, diferentes a sí y portadores de diversos intereses, pensamientos 
y perspectivas, de cara a lo cual habremos de mantenernos abiertos. El cultivo de 
sí puede, por tanto, alcanzarse a través del diálogo como un rasgo que signa la 
especificidad del hombre, de la humanidad, y representa, a su vez, la tarea huma-
na; esa tarea humana que supone un salir de sí hacia el otro, hacia el mundo y, 
análogamente, un retorno a sí.

Como muy a menudo se ha señalado, han sido diversos los significados atri-
buidos al concepto de Bildung a lo largo de la historia, pero muy insistentemente 
se ha asociado con el de formación, igual que con el de cultura, en una franca 
oposición a la postura pragmatista y técnica. De hecho, se trata de dos campos 
semánticos fuertemente implicados. La vocación humanística de Gadamer lo 
condujo a conceptuar la formación –la Bildung– como el eje central de las cien-
cias humanas al considerar que ésta se encuentra signada por la mirada histórica 
y hermenéutica, así como por su carácter lingüístico. De ahí que su formulación 
invita a recuperar la tradición humanista, la alteridad, como apertura hacia lo 
otro, el otro, apertura al mundo que se evidencia en la comprensión lingüística y 
que conduce a la realización del ser. 

En realidad, el concepto alemán de la Bildung ocupa un lugar nuclear en la 
filosofía gadameriana, al rescatar los textos clásicos de la tradición alemana supe-
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rando la idea del cultivo simple de las facultades y talentos para conceptualizar la 
formación como la experiencia del sujeto en términos de una dialéctica dialógica 
y hermenéutica entre el sí mismo y el otro, y un retorno hacia sí, en tanto una 
ética de la comprensión; pero, subraya el autor: 

La hermenéutica […] no puede limitarse a ser el arte de entender las opiniones del 
otro. La reflexión hermenéutica implica que en cada comprensión de algo o de al-
guien se produce una autocrítica. El que comprende, no adopta una posición de  
superioridad, sino que reconoce la necesidad de someter a examen la supuesta ver-
dad propia (Gadamer, 2001: 83).

La hermenéutica gadameriana, que toma forma en el diálogo, brinda la po-
sibilidad de pensar en la Bildung indisolublemente anclada en la formación, a 
partir de la cual –puntualiza el autor– se abre la posibilidad de otorgar un sentido 
a nuestra existencia histórica con base en las experiencias, las cuales favorecen, a 
su vez, esa dimensión hermenéutica de los humanos que vincula a los hombres a 
través de la palabra y de su inscripción en esta perspectiva interhumana e inter-
subjetiva. De ahí que la formación no puede comprenderse ni resolverse técnica 
o mecánicamente. 

En contra del cientificismo, es decir, de la racionalidad científica, por la que 
sólo son consideradas como ciencias, las naturales, fundadas en la observación y 
la experimentación en su enlace con las matemáticas, Gadamer mantiene la natu-
raleza rigurosa de la filosofía y de las ciencias del espíritu, en virtud de que estas 
“están muy lejos de sentirse simplemente inferiores a las ciencias naturales. En 
la herencia espiritual del clasicismo alemán desarrollaron más bien una orgullo-
sa conciencia de ser los verdaderos administradores del humanismo” (Gadamer, 
1997: 37).

En fin, el filósofo alemán suscribe: “El concepto de la formación que entonces 
adquirió [en el clasicismo] su preponderante validez fue sin duda el más grande 
pensamiento del siglo xviii, y es este concepto el que designa el elemento en el 
que viven las ciencias del espíritu en el xix […]” (Gadamer, 1997: 37), al vincu-
larlo con las ciencias humanas y la hermenéutica y, por tanto, la formación del 
hombre, que como concepto básico del humanismo, habrá de elucidarse a través 
del ejercicio de la palabra y del lenguaje de la comprensión. La Bildung represen-
ta, efectivamente, un camino sin fin en el que todos hemos de formarnos en el 
encuentro y el diálogo con los otros, particularmente en los espacios universita-
rios, en los cuales nos enfrentamos al reto de vivir y enfrentar cotidianamente la 
pluralidad y la interculturalidad de todos los actores –maestros, alumnos, direc-
tivos– institucionales.
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Ahora bien, es importante puntear, por lo menos, una idea sobre tensiones 
que se presentan hoy en día entre las lógicas del mercado –del dinero, del capital, 
de la mercancía–, de la fragmentación y de la especialización, por un lado, y la 
idea de la Bildung, por el otro, en el escenario de la formación de profesores y 
profesionales, no sólo de la educación sino de manera genérica, escenario en el 
que la centralidad otorgada a las competencias, a los programas, a los planes, a 
las tecnologías, a las técnicas, ha venido desdibujando poco a poco o incluso des-
plazando al sujeto. El problema, a la vez que las preguntas sería, entre otros: ¿es 
posible subestimar la centralidad del sujeto singular y de los sujetos del conjunto 
en nuestras instituciones que promueven formaciones y que se configuran como 
los entornos de la tarea formativa? ¿La perspectiva humanística, por la que se 
reconoce y se privilegia la formación y el desarrollo del ser singular en el marco 
de la pluralidad de sujetos, puede ser suplantada, por ejemplo, por lógica de las 
competencias, apropiada por las instituciones y comprendida a partir de los retos 
económicos y las demandas del mercado laboral? 

Desde otro ángulo, es posible constatar que comúnmente los proyectos de for-
mación movilizados y apuntalados por las instituciones en el campo educativo, al 
igual que en las ciencias sociales y humanas, pero también en las ciencias natura-
les, se encuentra signados por la segmentación y la desarticulación, sin lograr en-
lazar los saberes disciplinares. De hecho, es posible aseverar que la fragmentación 
es uno de los rasgos dominantes en la enseñanza superior tanto en su organización 
interna –con base en escuelas o facultades independientes–, como al interior de 
las formaciones disciplinares o profesionales que cada una de estas ofrece.

Más aún, es creciente el número de especializaciones y subespecializaciones 
que permanentemente son instauradas en los campus universitarios, las cuales 
desarticulan las perspectivas antropológicas, sociales, biológicas, físicas e incluso 
psicológicas de las formaciones universitarias, agudizando la promoción del saber 
fragmentado y negando la multidimensionalidad de la realidad natural y social.

Como bien ha explicitado Morin (1990: 18-19): “Vivimos bajo el imperio de 
los principios de disyunción, de reducción y de abstracción cuyo conjunto es lo 
que yo denomino el paradigma de simplificación”, contrariamente al pensamien-
to complejo signado por un entramado que imposibilita la descomposición, tan 
comúnmente promovida, hoy por hoy, en los espacios institucionales de los siste-
mas educativos y, particularmente, los correspondientes a la formación terciaria. 
Efectivamente, para este pensador –sociólogo y filósofo–, la complejidad implica 
la articulación entre los diversos campos disciplinares, que lejos de promoverse 
en las formaciones universitarias, estas se encuentran generalmente organizadas 
curricularmente con base en compartimentos –asignaturas– en los que la ruptura 
entre una y otra disciplina se encuentra determinada por lo que el autor deno-
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mina el pensamiento disyuntivo. Este pensamiento disyuntivo, caracterizado por 
la parcelación, la fractura, la separación, el rompimiento es el que obstaculiza la 
comprensión de los fenómenos complejos, comenzando por el del hombre y el de 
su identidad. En términos del autor (Morin, 2006: 60): 

Es esta unidad compleja de la naturaleza humana la que está completamente des-
integrada en la enseñanza […], y hoy es imposible aprender lo que significa ser 
humano, en tanto que todos, donde quiera que estén deben conocer y ser cons-
cientes a la vez del carácter complejo de su identidad y de su identidad común con 
todos los otros humanos. Así, la condición humana debería ser un objeto esencial 
de toda enseñanza. […] es posible, a partir de las disciplinas actuales, reconocer 
la unidad y la complejidad humanas reuniendo y organizado los conocimientos 
dispersos en las ciencias de la naturaleza, las ciencias humanas, la literatura y la 
filosofía, y de mostrar el lazo indisoluble entre la unidad y la diversidad de todo lo 
que es humano. 

En fin, la temática de la formación interpela tanto a las instituciones de mane-
ra genérica, como a los actores participantes en los procesos formativos. Aludimos 
a las instituciones de la formación en tanto dispositivos de proyectos creados, 
reconocidos y legitimados a través de marcos jurídicos, cuyo desempeño –como 
formula Millán (2019)– define el desempeño de una sociedad. Por consiguiente, 
la elucidación sobre los procesos formativos atañe tanto a las instituciones como 
a los actores institucionales de cara a la problemática global que la humanidad 
enfrenta actualmente: el individualismo, los radicalismos, la violencia, la intole-
rancia, los cambios climáticos, el consumismo y, particularmente, la convicción 
de la tecnología y la técnica como vías para enfrentar los retos sociales, educativos, 
económicos y políticos. De ahí que sea preciso detenernos, despertar, y dejar de 
ser arrastrados por la inercia de las tareas institucionales, profesionales y persona-
les para dar paso al reconocimiento de la especificidad humana desde una óptica 
fenomenológica existencial. 

En breve, la formación no puede ser conceptuada como la enseñanza y el 
aprendizaje o la instrucción en los espacios institucionales, tampoco como la 
educación. Desde la mirada gadameriana, así como de la de varios teóricos (Ho-
noré, Fabre, Kaës, Pineau, Bernard, Ferry, entre muchos más de los contempo-
ráneos), la formación, en tanto proceso complejo, supone un diálogo consigo 
mismo y, simultáneamente, con los otros y con el mundo, y se encuentra inscrita 
en la existencia del hombre como un proceso vital, entendido como lo formula 
Honoré al plantear como principio que el hombre existe en formación en el 
mundo (1992: 68):
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Estar abierto a la existencia es existir en formación. Estar en una relación de forma-
ción con el mundo […]
Esta concepción conduce, en consecuencia, a pensar las prácticas de formación más 
que como acciones dirigidas al desarrollo de habilidades o competencias específicas 
[de determinadas personas] consideradas solamente como profesionales. La forma-
ción no puede limitarse a ser una actividad decidida y organizada como producción 
a consumir.

Para cerrar esta sección y dar apertura a la interlocución es preciso preguntar-
nos, ¿qué tipo de hombre es el que las instituciones desean formar en el escenario 
de la globalización y de la priorización de políticas neoliberales? ¿Cuáles son las 
representaciones de los funcionarios y de los maestros sobre el docente y sobre 
el sujeto en el proceso institucional de formación? ¿Las políticas y los programas 
de formación actualmente instituidos en los diversos niveles del sistema educa-
tivo son portadores de una perspectiva humanística que otorga la centralidad al 
niño, al adolescente, al joven, al adulto, es decir, al hombre? ¿Qué concepción de 
hombre y qué concepción de formación subyace en los modelos universitarios 
y normalistas? ¿Es conceptuado el alumno normalista y universitario como ac-
tor y autor de su formación? ¿Es posible adoptar en el acontecer formativo una 
perspectiva de liberación del hombre, de justicia, de apertura a la formación y de 
apertura a la vida?

Sobre esta colección
Los textos que en esta colección se integran son producto del trabajo desplegado 
en el marco de la Association Francophone Internationale de Recherche Scientifi-
que en Éducation, Sección Mexicana, presidida, a nivel internacional, por Patrick 
Boumard y Frédérique Lerbet. A través de estos textos se pretende, una vez más, 
“revisitar” la compleja temática de la formación de profesores y de profesionales 
de la educación a fin de promover la reflexión y la interpelación entre investiga-
dores y actores nacionales e internacionales del campo educativo.

La intención de esta pequeña colección consiste en dar cuenta de la multipli-
cidad de problemas y tópicos que atraviesan la temática de la formación, pero 
también de la diversidad de miradas, de aproximaciones, de acercamientos, y, con 
ellos, de la pluralidad de disciplinas, así como de perspectivas teóricas puestas en 
diálogo que buscan aportar algunas líneas de elucidación en torno a las preocupa-
ciones que actualmente se experimentan en este ámbito. Como señala Ardoino, 
la formación, igual que la educación, reclama una lectura plural, es decir, multi-
rreferencial, en la búsqueda de su inteligibilidad a través de las diversas dimensio-
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nes –antropológicas, pedagógicas, políticas, filosóficas, sociológicas, psicológicas 
e incluso psicoanalíticas– que signan la especificidad del abordaje de los objetos 
de las ciencias humanas, de las ciencias sociales y de la educación.

En el caso de México, a partir de una mirada diacrónica sobre la formación 
de docentes de la educación básica, es posible advertir que, desde su origen, las 
escuelas normales han otorgado una gran centralidad a las cuestiones curricula-
res y, hoy por hoy, a la formación permanente de los maestros en servicio y a la 
carrera docente, cuestiones que han sido motivo de tratamiento por parte de los 
organismos supranacionales, concretadas en políticas internacionales, regionales 
y nacionales y puestas en marcha a través de múltiples programas e instrumentos 
legislativos. No obstante, hay muchos otros tópicos que no se han configurado 
como elementos sustantivos proclives al debate nacional e internacional vincu-
lado con la formación inicial y continua de los futuros docentes de educación 
básica y media superior, algunos de los cuales son motivo de elucidación en esta 
colección. En cuanto a la formación universitaria de profesionales de la educa-
ción en las universidades, análogamente a la formación normalista, la centrali-
dad otorgada al currículum ha impedido advertir la relevancia de cuestiones del 
quehacer formativo vinculadas con la formación de ciudadanos responsables y 
comprometidos con el desarrollo social, la defensa del derecho a la educación 
y en general los derechos del hombre. Por otro lado, es de relevancia subrayar 
que en las instituciones universitarias, la formación ha devenido un reto real, 
marcado por un conjunto de tensiones, entre las que destaca la resistencia y la 
desconfianza de muy diversos actores universitarios para acercarse a una forma-
ción pedagógica que los conduzca a comprender que las prácticas de enseñanza,  
igual que los saberes disciplinares, han evolucionado en consonancia con los 
cambios de la misma sociedad.

En este conjunto de trabajos se pueden identificar tanto ensayos, como inves-
tigaciones de corte empírico. Los primeros, caracterizados por un tipo de discurso 
argumentativo en el que los autores desarrollan y debaten sobre una idea inscrita 
en una temática más amplia con base en las aportaciones de diversos teóricos  
y en la adopción de una postura, la cual, en principio, constituye un acercamiento 
original y, en consecuencia, una aportación al campo de conocimiento. Las inves-
tigaciones empíricas refieren a producciones que cuentan con un acercamiento a 
la realidad educativa a través del trabajo de campo emprendido en el ámbito de la 
educación, pero siempre fundado en un acercamiento teórico que representa el 
entramado conceptual sobre el objeto de estudio.

Esta colección se encuentra conformada por nueve volúmenes de la au-
toría de académicos mexicanos adscritos a diversas instituciones y de varios 
más procedentes del extranjero, específicamente de Francia, España, Brasil y 
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Colombia. Cada volumen está dedicado a una temática específica que puede 
ser detonante de preguntas, de reflexiones, de críticas, de preocupaciones, de 
controversias, pero todas ellas tendentes a provocar una interpelación con la 
comunidad académica del campo, los actores y los investigadores, portadores 
de saberes, experiencias, teorías y representaciones sobre la formación docente 
y la educación. 

Los coordinadores y las temáticas de cada libro son: 1. Patricia Ducoing Watty, 
Debate teórico sobre formación; 2. Ofelia Piedad Cruz Pineda, Políticas internacio-
nales y nacionales de formación de profesores y profesionales de la educación; 3. Ileana 
Rojas Moreno, Tendencias en la formación de docentes y profesionales de la educa-
ción; 4. María Concepción Barrón Tirado y Gloria Angélica Valenzuela Ojeda, 
Formación e identidad de docentes y profesionales de la educación; 5. María Concep-
ción Barrón Tirado y Gloria Angélica Valenzuela Ojeda, Formación de profesores 
y profesionales de la educación y currículum; 6. Claudia Beatriz Pontón Ramos, 
Formación y vinculación teoría-práctica; 7. Ileana Rojas Moreno, Formación y eva-
luación; 8. Enrique Ruiz-Velasco, Formación e inclusión; 9. Enrique Ruiz-Velasco, 
Formación e innovación.

Como se puntualizó antes, la autoría de los trabajos corresponden a profe-
sores e investigadores adscritos a instituciones nacionales y extranjeras como a 
continuación se detalla. A nivel institucional, la unam integra la más alta pre-
sencia de trabajos, seguida por la Universidad Pedagógica Nacional Ajusco y 
sus diferentes sedes y subsedes de la Ciudad de México y de otras entidades 
federativas; le suceden diversas universidades e instituciones de educación su-
perior de la zona metropolitana: Universidad Autónoma Metropolitana Cuaji-
malpa e Iztapalapa, Instituto Superior de Ciencias de la Educación, Universi-
dad Iberoamericana, Universidad La Salle, Universidad Salesiana, Universidad 
del Valle; el sector normalista nacional, tanto de la ciudad como del interior del 
país, aglutina también un número importante de colaboraciones, cuyas autorías 
corresponden a escuelas normales de educación primaria, de educación prees-
colar y de normales superiores, así como de algunas secretarías y otras entidades 
responsables de la formación de docentes de educación básica; se cuenta igual-
mente con aportaciones de universidades de diversas entidades federativas, tales 
como Autónoma de Chihuahua, Autónoma de Baja California, Benemérita de 
Puebla, Iberoamericana-Puebla, Autónoma de Hidalgo, Autónoma de Tlaxcala, 
Autónoma de Querétaro, de Sonora; finalmente, como se señaló inicialmente, 
son varias las aportaciones de instituciones extranjeras: Universidad de la Rioja, 
Universidad Pedagógica Nacional de Bogotá, Universidad Distrital Francisco 
José de Caldas, Universidad Paul Valéry-Montpellier, Pontificia Universidad Ca-
tólica de Chile, Universidad de Pau et des Pays de l’Adour, Universidad Federal 

C Í



22

de Ouro Preto, Universidad de Málaga, Universidad de Antioquia, Universidad 
Paris VIII, Descartes.

A continuación se presenta un breve mapeo de los nueve volúmenes que con-
forman la colección. 

Coordinado por Patricia Ducoing Watty, el primer volumen, Debate teórico 
sobre la formación, congrega los textos relativos a la elucidación de la problemáti-
ca del acontecer formativo. Alude, por tanto, a elaboraciones conceptuales muy 
heterogéneas en las que se revisan las aportaciones de los clásicos, desde la recupe-
ración del romanticismo alemán del siglo xviii, a partir de la teoría de la Bildung 
–comprendida como el cultivo de sí mismo– y de la Paideia, en tanto ideal de la 
formación del hombre griego. De hecho, tanto la Bildung como la Paideia pueden 
considerarse como conceptos clásicos de la filosofía, aunque continúan partici-
pando en el horizonte de la formación y de la educación en la época moderna  
y contemporánea, a partir del pensamiento humanístico recreado por filósofos y  
pedagogos como Hegel, Heidegger, Gadamer, Habermas, Adorno, Herbart, Pes-
talozzi, Husserl, Fullat, Fabre, entre muchos otros. 

Igualmente, de cara a los retos que enfrenta la formación del docente y del 
profesional de la educación en el cambiante escenario social con las correlativas 
exigencias de mejoramiento de las prácticas de enseñanza, en este volumen se 
problematizan y resignifican tópicos diversos a partir de lecturas filosóficas, po-
líticas, pedagógicas, sociológicas y psicológicas que reactualizan las miradas hu-
manísticas de las aportaciones y de las teorizaciones de varios pensadores clásicos 
y actuales. 

Este libro se encuentra organizado por tres partes: la primera denominada 
“Acercamientos a la noción de formación”; la segunda, “Prolegómenos de la for-
mación”; y la tercera, “Interrogantes en torno a la formación en educación”. 

Políticas internacionales y nacionales de formación de profesores y profesionales de 
la educación es el título del segundo volumen, coordinado por Ofelia Piedad Cruz 
Pineda, quien en una amplia y fértil introducción efectúa un recorrido concep-
tual que inicia con la distinción entre la política y las políticas a fin de compren-
der la complejidad de la teorización de estas cuestiones. 

Apunta, igualmente, la presencia hegemónica de la perspectiva positivista para 
el estudio de las políticas en la actualidad, incluyendo las educativas y las relativas 
a la formación de profesores y profesionales de la educación. Por otra parte, revisa, 
entre otros, el enfoque de análisis de la política y de las políticas públicas, a partir 
del cual se saca a la luz las lógicas de poder, a la vez que se determina a las políticas 
como cursos de acción. A fin de restituir y establecer distinciones conceptuales, 
la autora elucida sobre el concepto de “lo político” en el campo genérico de la 
formación y la educación.
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En un segundo momento, Cruz Pineda analiza la política de formación, espe-
cíficamente, en el escenario de las políticas neoliberales adoptadas en América La-
tina, aunque en general en todo el mundo, políticas que han venido trastocando 
el sentido de la educación pública. Al respecto destaca los efectos de las señaladas 
políticas en cuando a la estructura institucional, las condiciones laborales, la ca-
rrera docente y el currículum. Afirma la autora: “Si bien las políticas educativas 
son entendidas como cursos de acción también poder ser interpretadas como sis-
temas de significación, y como tales, dibujan ciertas disposiciones de ser docente; 
de formación de nuevas subjetividades. Los sujetos se apropian y resignifican la 
política en las instituciones”. 

A través de diversos textos presentados a lo largo de este libro se constata la 
diversidad de trabajos inspirados sobre la temática de las políticas de formación 
de profesores y profesionales de la educación, trabajos que se encuentran orga-
nizados, por la coordinadora en tres secciones: “La política internacional. Un 
tejido de significantes”; “Condiciones sociales e impulso de la política nacional” 
y “Disposiciones políticas y desafíos institucionales”. 

En el tercer volumen de esta colección, Tendencias en la formación de profesores 
y profesionales de la educación, cuya coordinación estuvo bajo la responsabilidad 
de Ileana Rojas Moreno, se agrupan aportaciones diversas, a partir de cuya lectura 
es posible identificar algunas de las principales perspectivas y tendencias referidas 
tanto al proceso de formación de docentes para la educación básica y la educación 
superior, como al de profesionales de la educación. Como analiza la autora en su 
presentación, se advierte una distinción en la formación de docentes y la de profe-
sionales de la educación, aun cuando en ambos casos es relevante comprender las 
relaciones complejas que se entablan entre las transformaciones sociopolíticas y 
económicas de la sociedad y los cambios en las instituciones formadoras inscritas 
en un contexto histórico determinado. 

A propósito de la formación de profesores, Rojas Moreno define tres ámbitos: 
el de la formación inicial de maestros de la educación básica –preescolar, primaria 
y secundaria–, el de la formación permanente y el de la formación de profesores 
de educación superior, los cuales son permeados por las políticas y los programas 
nacionales, así como por las encomiendas de los organismos supranacionales.

Tanto en la formación de docentes como de profesionales de la educación, 
particularmente en la actualidad, la formación inicial y la continua no son con-
ceptuadas como una meta, sino como una premisa prioritaria para el desempeño 
en el ámbito de la educación, al aceptar que ésta es uno de los mejores vehículos 
para transformar y mejorar el mundo en que vivimos, mundo en continua evolu-
ción, como lo ha declarado la onu (2019: s/p): “La educación, un arma poderosa 
para cambiar el mundo”. Asistimos, por tanto, a una transformación de nuestra 
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comprensión sobre la formación y las prácticas educativas que los docentes han de 
desplegar en el sistema educativo para enfrentar la cotidianeidad de la enseñanza 
en escenarios signados siempre por la incertidumbre.

Ahora bien, a propósito de la formación de profesionales de la educación, su-
braya la autora, que esta refiere a un amplio conjunto de elementos conceptuales, 
valorales y de prácticas que configuran el campo educativo desde una perspectiva 
plural que integra saberes de corte pedagógico, psicológico, filosófico, antropoló-
gico y sociológico, entre otros.

Entre las tendencias que recupera Rojas Moreno resalta, sin duda alguna, la ver-
tiginosa aceleración de los procesos de digitalización en el mundo entero, que ha 
puesto de manifiesto las múltiples estrategias para potenciar el proceso formativo. 

Con el propósito de propiciar una lectura fluida, los trabajos fueron organizados 
en tres partes: la primera, “Notas de reflexión sobre la formación de profesores”; la 
segunda, “Formación de profesores”; la tercera, “Formación de profesionales de 
la educación”.

Bajo el título de Formación e identidad de profesores y profesionales de la educa-
ción –cuarto volumen– se consigna un conjunto de trabajos, a cargo de Concep-
ción Barrón Tirado y Gloria Angélica Valenzuela Ojeda, quienes en una orien-
tadora introducción convocan a la lectura de esta materia de la formación y la 
identidad profesional.

Tal como se ha reiterado, la noción de identidad ha devenido, hoy por hoy, un 
término nuclear y emergente, a la vez que recurrente, tanto en las ciencias huma-
nas como en las ciencias sociales y la educación, aun cuando desde los presocráti-
cos esta cuestión recibió un tratamiento importante. En el siglo xx, fue sin duda 
Erikson quien propuso una teorización sobre la identidad desde una perspectiva 
psicosocial, perspectiva que ha continuado enriqueciéndose a lo largo de los años. 

Como temática, la identidad es objeto de estudio tanto de la sociología, como 
de la filosofía, de la psicología, de la historia, de la antropología, la religión, la 
etnología, la política, y la educación, y muy frecuentemente se alude a grupos, 
a conjuntos, a colectivos. Así se dice identidad profesional, identidad religiosa, 
identidad ciudadana, identidad docente. Los tópicos relacionados con inmigra-
ción, religión y nacionalismo, entre otros, han contribuido, en las últimas déca-
das, a repensar la noción de identidad en su vinculación con la subjetividad, a 
partir de varios y diversos posicionamientos disciplinares y teóricos. 

En su texto introductorio, las coordinadoras aluden a la identidad individual, 
igual que a la colectiva, pero destacan con toda certeza que la identidad habrá de 
ser conceptuada como un proceso. De ahí que Dubar (2007) subtitule su libro 
Crisis de las identidades como “La interpretación de una mutación”, lo que im-
plica el reconocimiento de las dinámicas identitarias, debido a que, para el autor, 
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la identidad no es algo estable, permanente, sino el resultado de “identificacio-
nes contingentes” y, en consecuencia, su reconocimiento como un objeto plural  
–identidades–, y su comprensión a partir de formas identitarias. 

Al repensar la formación profesional de docentes y de educación y la identidad, 
es preciso reconocer estas formas identitarias que, como destaca Dubar (2015: 
231), “pueden interpretarse a partir de modos de articulación entre transacción 
objetiva y transacción subjetiva, como resultados de compromisos ‘interiores’ en-
tre identidad heredada e identidad aspirada, pero también de negociaciones ‘exte-
riores’ entre identidad atribuida por otra persona e identidad incorporada por la 
propia persona”, es decir, no es posible aludir solamente a la categoría profesional, 
en este caso del docente o del de la educación, sino que es imprescindible conside-
rar otras categorías de pertenencia, tales como género, trayectoria escolar, familia, 
historia personal, entre otros. 

En fin, este cuarto volumen está conformado por cuatro secciones: “Identi-
dad profesional y formación”; “Formación y proceso de configuración identita-
ria en profesores y profesionales de la educación”; “Configuración identitaria de 
estudiantes en formación profesional”, y “Formación y configuración identitaria 
en las trayectorias de profesores y profesionales de la educación”.

El quinto volumen, también coordinado por Concepción Barrón Tirado y 
Gloria Angélica Valenzuela Ojeda, se denomina Formación de profesores y pro-
fesionales de la educación y currículum, texto en el cual se revisa la problemática 
curricular a partir del debate sobre posiciones epistémicas, teóricas y metodológi-
cas desde el punto de vista político, pedagógico, social, cultural y didáctico. Son 
cuatro los apartados que conforman este volumen: “Educación básica y reforma 
educativa”; “Agentes y currículum”; “Saberes docentes y currículum” y “Forma-
ción profesional”.

Su estructura es precedida por la introducción, autoría de ambas académicas. 
En este apartado, las investigadoras repasan las llamadas innovaciones promovi-
das en el marco de las políticas nacionales e internacionales en materia curricular, 
entre las que destacan la flexibilización del currículum, la introducción de las 
competencias como modelo estructurante, las metodologías de enseñanza con 
base en problemas y proyectos, y varios otros tópicos. Al respecto, se preguntan 
las autoras sobre el lugar que ocupa el sujeto en los procesos formativos, al con-
siderar varias dimensiones: la referente a las políticas de formación, las corres-
pondientes a la institución, así como la evaluación y los diversos programas; las 
tendencias formativas destinadas a los profesores y profesionales de la educación; 
los proyectos innovadores que se debaten en la actualidad. 

Sin duda alguna, como lo ha propagado la unesco, la temática curricular ocu-
pa un lugar fundamental en la formación de los docentes y todos los actores que 
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se desempeñan en el campo educativo frente a la problemática que enfrentan 
las sociedades contemporáneas: migración, racismo, exclusión, pobreza, desigual-
dad, violencia, entre muchas otras cuestiones.

En el sexto volumen, Formación y vinculación teoría-práctica, bajo la responsabi-
lidad de Claudia Beatriz Pontón Ramos, se analiza esta temática que ha adquirido 
en la actualidad una gran relevancia en la formación profesional de docentes y  
de la educación. De hecho, la vinculación teoría-práctica ha cobrado importancia en 
la medida que la polémica generada al respecto ha suscitado posiciones encon-
tradas y tensiones en el quehacer formativo, considerando que el ejercicio de la 
docencia y el desempeño en cualquier campo educativo implican la movilización 
de saberes y capacidades, sin que esto suponga una lógica de aplicabilidad, como 
se ha privilegiado muy frecuentemente en las prácticas formativas. Bourdieu ad-
vierte al respecto (1980: 136): 

Es una sola y misma cosa descubrir el error teórico que consiste en dar la visión 
teórica de la práctica para la relación práctica con la práctica y, más precisamente, 
colocar en el principio de la práctica el modelo que se debe construir para compren-
derla y percibir que este error tiene por principio la antinomia entre el tiempo de 
la ciencia y el tiempo de la acción que conduce a destruir la práctica al imponer el 
tiempo intemporal de la ciencia. 

La complejidad de las prácticas docentes y educativas reclama una nueva mi-
rada fundada en la capacidad del actor, del docente, del educador para enfrentar 
la emergencia de las dificultades, de los problemas, de los no imprevistos, de lo 
inesperado, de lo contingente, es decir, todo aquello que irrumpe en las situacio-
nes cotidianas, desplazando la visión lineal del tránsito que se teje entre la teoría 
y la práctica. Esta línea de pensamiento reenvía inevitablemente a elucidar y a re-
conocer la formación de los sujetos como una tarea compleja que, como en todas 
las profesiones de lo humano –medicina, trabajo social, psicoanálisis, psicología, 
educación– el éxito no está garantizado.

La autora destaca algunos de los debates generados en torno a esta cuestión 
del enlace teoría-práctica y, específicamente, los relacionados con el análisis de 
la propia práctica, la escritura fundada en la reflexión, la retroalimentación, la 
colaboración entre pares, entre muchos más. 

Con base en la diversidad de abordajes, Pontón Ramos organizó este libro en 
dos grandes secciones: “La formación docente” y “La formación teórico-práctica: 
experiencias en educación superior y posgrado”.

El séptimo volumen, Formación y evaluación, coordinado por Ileana Rojas Mo-
reno, ofrece un grupo de trabajos como resultado de reflexiones e intervenciones 
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desde muy diversos acercamientos teóricos surgidos, desde hace varias décadas, a 
partir de la emergencia de la temática, en el escenario de las políticas, los progra-
mas y las estrategias de las instituciones formadoras de cualquier nivel. 

En efecto, con base en el consenso relativo a considerar que la evaluación de 
la formación y del profesorado, en general, representan un elemento central en la 
mejora de la calidad de la enseñanza y de los logros de aprendizaje de los alumnos, 
las prácticas denominadas de “evaluación” se instituyeron no solo en el país, sino a 
nivel internacional, prácticas a las que fue adicionada la iniciativa de correlacionar 
los resultados de la misma evaluación con las remuneraciones. 

En su presentación, la autora documenta los muy diversos alcances concep-
tuales construidos desde el siglo xix y hasta la fecha sobre el vocablo evaluación, 
entre los que sobresalen las acepciones referentes a la norma, la medición y el 
control que, trasladados al escenario educativo, confluyeron en la generación de 
toda una gramática de evaluación, como una forma lingüística referida a esta 
expresión en los discursos educativos. Realmente, a lo largo de los años se ha ve-
nido construyendo e identificando una diversidad de formas lingüísticas sobre el 
objeto a evaluar, en este caso, la diversidad de los sujetos y objetos de la educación 
en concomitancia con las estrategias elaboradas para cada caso, hasta llegar a con-
vertirse en expresiones rutinarias y preconstruidas que se escuchan en los espacios 
académicos y escolares en el día a día institucional.

Ahora bien, de acuerdo con Ardoino y Berger (1989), es fundamental esta-
blecer conceptualmente la distinción entre evaluación y control o verificación, 
usualmente confundidas en el repertorio discursivo de políticos, funcionarios, 
académicos y maestros, aun cuando las dos representan dos funciones críticas 
indispensables de la sociedad y de la educación.

El control o la verificación se funda en una lógica de conformidad de acuerdo 
con una norma, criterio o referente previamente estipulado por quien ostenta el 
poder, sea el maestro, el directivo, el funcionario o el político. Para este efecto, 
hace uso de instrumentos o procedimientos, susceptibles de operar con base en 
un esquema homogeneizante y atemporal a ser utilizado con todos los sujetos u 
objetos. La pretensión controladora busca situar a los sujetos con respecto a la 
norma predefinida a fin de identificar los más próximos –la cercanía al referente– 
y los que se apartan ostensiblemente. 

Por otra parte, la especificidad de la evaluación radica en el cuestionamiento 
sobre los valores políticos, morales, estéticos, éticos, existenciales y, en conse-
cuencia, su conceptualización es más próxima a la apreciación, a la estimación, 
y refiere al sentido y al significado que los sujetos otorgan a las acciones, a las 
instituciones. Mientras el control supone una operación clausurante, al definir 
la aprobación/la reprobación, la acreditación/la desacreditación, la admisión/el 
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rechazo, la idoneidad/la ineptitud, la evaluación se inscribe siempre en el inaca-
bamiento. 

La autora organizó el capitulado con base en dos partes: “Impacto de la evalua-
ción en la formación” y “Programas institucionales de acreditación y formación”. 

El octavo volumen, titulado Formación e inclusión, a cargo de Enrique Ruiz- 
Velasco Sánchez, refiere a una temática vigente en nuestros días, que es concep-
tuada en el campo educativo bajo la denominación de educación inclusiva, la cual 
vehicula una óptica ética y humana, firmemente convocada a nivel mundial desde 
hace más de veinte años, el Marco de Acción de Dakar (unesco, 2000). La cues-
tión central de dicho foro consistió en el llamado a todos los estados nacionales 
para garantizar que el derecho a la educación pudiese concretarse mediante polí-
ticas y programas puntuales, ante la existencia de millones de personas carentes 
de educación básica. 

La educación inclusiva consiste en atender a todos los alumnos, particularmen-
te, en la educación básica, independientemente de sus capacidades, característi-
cas, origen social, comportamiento, ritmos de aprendizaje, intereses, cultura, reli-
gión, entre otros factores, y suprimir todos los obstáculos o barreras que pudiesen 
impedir o limitar su incorporación y permanencia en el proceso de escolarización. 

Ahora bien, un elemento definitorio para hacer realidad la educación inclusiva 
es el relativo a la formación de profesores y personal de educación. Los cuestio-
namientos que al respecto se pueden considerar son: ¿cómo reforzar los marcos 
políticos para hacer de la educación inclusiva un principio rector de los sistemas 
educativos?; ¿cómo mejorar la formación inicial y continua de los docentes y de 
los profesionales de la educación para que adapten sus prácticas de acuerdo con 
las necesidades de todos los alumnos?; ¿es posible que las instancias formadoras 
asuman la responsabilidad institucional de promover a través de los currículo, de 
los programas y de las prácticas el enfoque de inclusión, es decir, el reconocimien-
to de la diversidad, del derecho a la educación, del respeto a las diferencias?

En fin, los capítulos que conforman este libro abren algunas líneas de reflexión 
que nos interpelan mediante la presentación de algunas experiencias, elucidacio-
nes y prácticas sobre el reto de la inclusión en la educación y en la formación. 
Los problemas de discriminación, estigmatización y segmentación que parecían 
haberse superado, reaparecen en la actualidad en varios espacios educativos por 
falta de comprensión, de empatía, de aceptación del extraño, del diferente. En 
consecuencia, la formación para reconocer, aceptar y trabajar desde y con la di-
versidad deviene una temática emergente para hacer comprender la existencia del 
otro, del que es distinto a mí. 

Igualmente, coordinado por Enrique Ruiz-Velasco Sánchez, el noveno volu-
men, último de esta colección, incluye los trabajos relativos a la temática de For-
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mación e innovación. La innovación es una noción frecuentemente aludida en el 
campo de la formación y de la educación, en la cual la creatividad ocupa un lugar 
central a potenciar con la finalidad de garantizar una formación humana. Como 
condición determinante de la innovación, la creatividad es una cualidad de todos 
los hombres, de todos los docentes, de los profesionales de la educación, la cual 
puede ser desplegada para enfrentar las necesidades y contingencias que cotidia-
namente se experimentan en el aula y en las instituciones. Por tanto, el cambio 
en el acontecer formativo representa un elemento constitutivo de la innovación, 
pero requiere de la voluntad de los actores institucionales, quienes pueden en-
frentar temores, resistencias, dudas e incluso desplegar estrategias contestarias, 
particularmente cuando éste es promovido con base en las lógicas propias del 
autoritarismo. 

La cuestión de la innovación se plantea como un reto emergente, aunque no 
sea nueva. De hecho, desde hace más de dos décadas, Aguerrondo y Pogré (2001) 
sostuvieron que las instituciones de formación docente y de educación deberían 
reinventar sus espacios para convertirse en centros de innovación pedagógica per-
manente al reconocer que la sociedad, tanto como el conocimiento, están en 
continua transformación, condición que ha sido reiteradamente desestimada.

Ahora bien, en la presentación de este volumen y con base en la teorización de 
la complejidad de Morin, Ruiz-Velasco Sánchez invita a “repensar, a reinventar 
el tiempo, el ritmo, el espacio, así como los modelos, las formas y las políticas de 
educación. Incluir y entender la incertidumbre, lo estocástico, lo desconocido 
[…] y desarrollar comunidades de aprendizaje” y, sobre todo, de comunidades 
interdisciplinares. Por otro lado, destaca la incorporación de la digitalización en 
el campo educativo como una vigorosa herramienta de la innovación continua, 
debido entre otros asuntos, a su buen impacto en el desempeño de los estudian-
tes, además de la posibilidad para diseñar y organizar la enseñanza a través de 
una diversidad de modalidades, pero siempre en el marco de un escenario que 
posibilite la innovación, la creatividad a fin de fomentar la construcción de una 
“inteligencia colectiva” entre todos los actores de la educación y la formación.
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Presentación
ileana rojas moreno
Facultad de Filosofía y Letras, unam

Formación de profesores y formación de profesionales de la educación representan 
dos temáticas axiales en el campo de conocimiento educativo. Durante las últi-
mas décadas su abordaje ha perfilado un vasto panorama de estudio, dando lugar 
a investigaciones de autores nacionales e internacionales enfocadas en mostrar 
desarrollos teórico-conceptuales y/o metodológicos, o bien abordajes analíticos, 
de reflexión, o también de corte prescriptivo, en torno de procesos formativos 
llevados a cabo en contextos académicos diversos.

En relación con la temática sobre formación de profesores, es conveniente ubicar 
tres ámbitos diferenciados: 1) la formación docente inicial para los profesores 
de los niveles educativos de preescolar, primaria y secundaria; 2) la formación 
permanente, esto es, formación de profesores para profesores en servicio, vista 
como la acción institucional, sea para la actualización docente, o bien, para enfa-
tizar la formación en habilidades específicas; y, 3) la formación de profesores de 
educación superior, considerada básicamente como un proceso de habilitación en 
aspectos pedagógicos de soporte para el ejercicio de la docencia en instituciones 
educativas de dicho nivel. Cabe señalar que, si bien desde la perspectiva de las 
políticas educativas en los tres ámbitos se comparte como finalidad la de elevar 
la calidad educativa, en lo concerniente a la educación superior la formación do-
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cente se entreteje con la preparación profesional de origen, la mayoría de las veces 
desligada del campo educativo.

Adicionalmente y a partir de la diferenciación entre los niveles educativos, cabe 
destacar el impacto de las políticas públicas para regular la formación de profesores 
en niveles básico y medio a través de entidades y estrategias diversas, con una 
marcada tendencia a mantener e incrementar el control estatal. En contraste, en 
el caso de la formación de profesores del nivel superior es más evidente la influencia 
de las agendas internacionales de política educativa a propósito de alcances, mo-
delos, modalidades y espacios académicos, entre otros de los múltiples aspectos 
implícitos en la preparación de los docentes.

En cuanto a la formación de profesionales de la educación, se trata de una te-
mática que comprende aspectos tales como campo disciplinario, institución y 
profesión tomando como referente la educación. A partir de esta delimitación se 
sitúa la formación universitaria relacionada con profesionales de la educación en 
un espectro de licenciaturas en pedagogía, educación, ciencias de la educación 
y algunas otras variantes, además de contar con una oferta formativa que va en 
crecimiento y diversificación de opciones, esto último de manera notable en la 
actualidad.

Desde una mirada contrastante, la formación de profesionales de la educación 
está asentada en el campo de conocimientos, prácticas y valores amplio y diverso 
que constituye la educación como objeto de estudio. A diferencia de la forma-
ción de profesores encaminada al ejercicio de la docencia en los diferentes niveles 
educativos, la formación de profesionales de la educación se aboca a brindar una 
preparación basada en el estudio de temas y problemas educativos, abordados a 
partir de referentes multidisciplinarios (psicológicos, sociológicos, antropológi-
cos, históricos, filosóficos) y con enfoques teórico-metodológicos diversos.

Ahora bien, al hablar de tendencias1 y tomando en cuenta tanto las distinciones 
entre las citadas temáticas como los avances en el diseño de modelos formativos y  
en la producción de investigaciones, por tendencias en la formación de profesores  
y profesionales de la educación se hace referencia a la dirección seguida por un 
conjunto de acontecimientos a partir de la elección de determinadas opciones 
respecto de otras, todo esto en estrecha relación con los contextos sociohistóri-
cos nacionales e internacionales, las políticas públicas, los modelos educativos y 
los avances de la ciencia y la tecnología, por mencionar tan sólo algunos de los 
múltiples aspectos a considerar para una lectura histórica de mediano o de largo 
plazo. Desde esta perspectiva, la revisión ponderada de agendas de política educa-

1 De acuerdo con el Oxford English and Spanish Dictionary, Thesaurus, and Spanish to English Translator, el concepto de 
“tendencia” se emplea considerando la acepción de: “Idea o corriente, especialmente de tipo religioso, político o artístico, 
que se orienta en determinada dirección (véase <https://www.lexico.com/es/definicion/tendencia>)”.
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tiva, instituciones, proyectos, o bien, de modelos de preparación de profesionales, 
permite el reconocimiento de una temporalidad propia (etapas, períodos) que va 
más allá de una lógica de tiempo lineal al tomar en cuenta condiciones de posi-
bilidad, inercias, imbricaciones e incluso contradicciones, elementos constantes 
en la limitada predictibilidad de las dinámicas sociales. Según esta argumenta-
ción, la demarcación de una tendencia determinada requiere analizar los diversos 
conjuntos de sucesos y su convergencia en distintas coyunturas sociales, políticas 
y económicas, a fin de evidenciar que una tendencia en particular da cuenta de 
una complicada coexistencia y yuxtaposición de factores y elementos, gestados en 
momentos y espacios completamente diferentes.

Ya situados en este rastreo, conviene destacar diferencias entre las tendencias 
observadas en la formación de profesores y las que han perfilado la oferta de for-
mación de profesionales de la educación, mediante dos preguntas-guía: 1) ¿Hacia 
dónde se orienta la formación de profesores y profesionales de la educación en la 
actualidad? 2) ¿Cuáles son las líneas, las propuestas, los programas innovadores en 
la formación de profesores y profesionales de la educación?

En lo concerniente a la formación de profesores, y sin perder de vista las dis-
tinciones puntualizadas anteriormente sobre políticas y niveles educativos, el 
encuadre de las tendencias permite esbozar un panorama general de la coe-
xistencia y la superposición de condiciones, modelos y estilos de docencia, si 
bien reconociendo la dificultad de generalizar situaciones de enseñanza con-
sideradas como modélicas, toda vez que el desarrollo del quehacer docente 
está vinculado con el manejo de situaciones contextualizadas. En este sentido 
y de acuerdo con argumentaciones de autores como Imbernón (1998), Tardif 
(2004), Paquay et al . (2010), es posible situar diversas tendencias movilizadas 
mediante el impulso decidido de intereses tanto de grupos de poder, como de 
comunidades académicas. En tal sentido, las tendencias se encuentran ligadas a 
aspectos tradicionales de la figura del maestro como en el caso de la “docencia 
de cátedra”, otras que enfatizan la condición profesionalizante, o bien, que 
revitalizan la actuación del alumno, algunas más que toman la docencia como 
espacio de interacción social, otras que relacionan la formación de profesores 
con la transformación de la sociedad en conjunto, y también no dejan de apa-
recer opciones de formación crítica e incluso reflexiva. Actualmente y como eje 
transversal se observa la prevalencia de la formación en competencias digitales, 
la docencia virtual y el avance vertiginoso de las modalidades no presenciales. 
En cuanto a la formación de profesionales de la educación y considerando las 
investigaciones sobre el origen, la trayectoria y la evolución de las licenciatu-
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ras en educación,2 los hallazgos sobre la diversidad de la oferta formativa dan 
cuenta de la presencia de cuatro tendencias contrastantes: 1) la formación en 
pedagogía y la formación en ciencias de la educación; 2) la formación teórica 
y la de predominio técnico-práctico; 3) la formación orientada a la docencia y 
la formación centrada en la investigación; y, 4) la formación de corte religioso-
empresarial y la de corte laico-empresarial.

De acuerdo con el encuadre precedente, en la definición de la temática con-
vocante para la preparación del presente volumen se propuso a los autores la 
elaboración de trabajos que ofrecieran resultados de investigaciones, teniendo 
como guía las siguientes temáticas integradoras: a) formación de profesores y 
profesionales de la educación en competencias (relacionales, cognitivas, emocio-
nales, actitudinales, lingüísticas); b) formación de profesores y profesionales de la 
educación en la cultura digital en educación básica y superior; c) formación de 
profesores y profesionales de la educación para una sociedad solidaria, tolerante, 
participativa y sostenible; y, d) centralidad del sujeto en la formación de profeso-
res y profesionales de la educación.

Estructura capitular
Los capítulos seleccionados se han organizado en tres partes. La primera parte 
ofrece una aproximación reflexiva sobre la formación de docentes y su acom-
pañamiento, como un precedente tanto para situar la segunda parte destinada 
a la formación de profesores como la tercera parte concerniente a la formación de 
profesionales de la educación. 

En lo que respecta a la primera parte, se trata de un apartado cuyo contenido 
corresponde a las colaboraciones de dos autores franceses expertos en la temática 
del presente volumen, dada su trayectoria académica docente y de investigación. 
Así, el capítulo 1 “El reconocimiento del sujeto en la formación de profesores 
desde la perspectiva institucional”, autoría de Patrick Boumard (Université Ren-
nes-2, Francia), nos ofrece un conjunto de consideraciones sobre la complejidad 
implícita tanto en la preparación de los futuros profesores que va más allá de 
una especialización de índole didáctica, como en la articulación de los soportes 
de orden teórico, metodológico y técnico para poner en marcha una formación 
centrada en priorizar al “sujeto colectivo” que habrá de desenvolverse ante grupos 
de alumnos y en contextos institucionalizados. Para tal efecto y desde los aportes de 
la pedagogía institucional y el enfoque etnográfico, Boumard puntualiza la utili-

2 La referencia de base corresponde a las investigaciones sobre el caso de México y el desarrollo sobre la formación 
universitaria en pedagogía y educación desde finales del siglo xix y hasta la actualidad (véase Ducoing, 1991, 1997 a y b; 
Ducoing y Fortoul, 2013; Pasillas et al ., 1996; Rojas, 2018; Rojas y Sandoval, 2005).

C Í



37

zación de dispositivos como el análisis interno y el diario institucional colectivo 
los cuales, a modo de herramientas, contribuyen a fomentar en el futuro docente 
la dimensión antropológica de su futuro desempeño profesional. Según el autor, 
más que el endoso de un arsenal instrumental para cumplir con mantener sesio-
nes de clases “ordenadas”, la formación docente habría de enfocarse en despertar 
en los profesores la inquietud por reconocer la necesidad de establecer una “cons-
trucción inter-subjetiva de la realidad escolar”.

En cuanto al capítulo II titulado “Formar-se y formar en la profesión docente: 
notas sobre el acompañamiento”, y elaborado por Frédérique Lerbet-Sereni (Uni-
versité de Pau et des Pays de l’Adour, Francia), parte de una disertación inicial 
sobre el concepto de formación diferenciando la acción externa (formar) de la 
experiencia de transformación continua en uno mismo (formar-se), como encua-
dre para situar el contexto institucional, los contenidos, los procedimientos y los 
resultados, todos ellos entretejidos en un objetivo común: la preparación de los 
docentes. Destacan en este texto dos acciones en particular. La primera en cuanto 
al impacto que tiene en la formación el ejercicio investigativo y de reflexión que 
representa la elaboración de la memoria de prácticas en la fase final de este ciclo 
formativo. La segunda respecto del acompañamiento que un formador experi-
mentado brinda al futuro docente al compartir no únicamente indicaciones pro-
cedimentales, sino como el espacio de intercambio de enseñanzas y de aprendiza-
jes por ambas partes (efecto de espejo). En opinión de la autora, este intercambio 
potencializa una creatividad crítica para afrontar los múltiples aspectos que en-
cierra el ejercicio de la docencia, pero también el estudio del campo educativo.

En cuanto a la segunda parte, ésta se subdivide en tres apartados. El pri-
mer apartado –correspondiente a la formación inicial de los profesores– agrupa 
tres capítulos con referencia puntual a contenidos para la formación inicial, de 
acuerdo con la siguiente caracterización. El capítulo III, “Transversalizar la en-
señanza de la historia para desarrollo de los campos formativos: estrategias para 
docentes de nivel preescolar”, elaborado por Roberto Ibarra Escobedo, María 
Bertha Gámez Palafox y Cruz Alberto Sánchez Sánchez, reúne los resultados de 
un proyecto de investigación-acción cuyo objetivo fue el de mostrar la aplica-
ción de propuestas de didáctica de la historia que han sido exitosas en contextos 
escolares de otros países. Con base en una revisión bibliohemerográfica y docu-
mental, el citado proyecto se llevó a cabo con un grupo de estudiantes del cuarto 
semestre de la Benemérita Escuela Normal para Licenciadas en Educación Prees-
colar “Educadora Rosaura Zapata”, a partir del diseño y la puesta en marcha de 
tres actividades transversales centradas en el manejo de las nociones de “tiempo”, 
“medida” e “historia de las cosas”, articuladas con campos de exploración del 
conocimiento, conocimiento del mundo, pensamiento matemático, lenguaje y 
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comunicación. Derivado de este proyecto los autores argumentan la importan-
cia de construir el pensamiento histórico en la educación infantil, considerando 
que, desde etapas muy tempranas, los niños tienen la capacidad de adquirir infor-
mación valiosa sobre temporalidad, causalidad, uso de fuentes y su interpretación, 
propiciando gradualmente la comprensión de temas y hechos del pasado.

El capítulo IV, “La investigación en la formación licenciados en educación 
infantil de Universidad Pedagógica Nacional de Colombia: tránsitos y trans-
formaciones”, de Carlos Eduardo Valenzuela Echeverri y Jenny Maritza Pulido 
González, ofrece los resultados de un análisis de corte documental sobre los con-
tenidos curriculares sobre investigación incluidos en la propuesta formativa de 
los estudios de licenciatura de referencia. En este documento los autores parten 
de una contextualización sociohistórica que da cuenta de las políticas educativas 
y su impacto en las reformas curriculares puestas en marcha desde las dos últi-
mas décadas del siglo xx y hasta la actualidad, concretamente en la Universidad 
Pedagógica Nacional, institución pública colombiana regulada por el Ministerio 
de Educación Nacional de dicho país, a cargo de la formación de docentes de los 
distintos niveles del propio sistema educativo. En el análisis realizado, Valenzuela 
y Pulido muestran los cambios implementados en cuanto a líneas curriculares, 
programas, dispositivos y contenidos, con el fin de robustecer esta faceta de la 
preparación de los futuros egresado.

En tanto, el capítulo V, “El desarrollo de habilidades cognitivas de los norma-
listas para la producción de textos académicos”, autoría de Petra Bautista Aroche, 
presenta los hallazgos de una investigación mixta enfocada en analizar el vín-
culo entre el bagaje académico de alumnos que, en el año escolar 2012-2013, 
ingresaron a la Licenciatura en Educación Preescolar (Plan de Estudios 2012), 
impartida en la Escuela Normal Urbana Federal Cuautla. Provenientes de ins-
tituciones públicas y privadas de nivel medio superior, los estudiantes de tercer 
grado de la citada Licenciatura que conformaron el universo de estudio revelaron, 
mediante estudios diagnósticos y de seguimiento, las dificultades enfrentadas en 
la escritura de documentos como tareas, bitácoras, reportes, ensayos, proyectos, 
entre otras actividades de aprendizaje cuya elaboración deriva del cumplimiento 
de criterios formales pero, en una importante proporción, de las habilidades de 
lectura y escritura que los propios alumnos hayan podido desarrollar a lo largo 
de una trayectoria escolar consistente. De acuerdo con las argumentaciones de la 
autora, durante la etapa que comprende la formación inicial para la docencia, en 
la producción de textos académicos las habilidades cognitivas se relacionan direc-
tamente con la conceptualización y la práctica que los estudiantes tengan sobre la 
lectura y la escritura. De ahí el énfasis en que tanto en el currículo de la formación 
inicial como en el desempeño de los formadores de docentes se comprometa la 
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potencialización del vínculo entre el bagaje cultural de los estudiantes y el desa-
rrollo de habilidades cognitivo-lingüísticas.

Destinado a la formación de profesores de educación media básica, el segun-
do apartado reúne dos capítulos. El capítulo VI, “La formación del docente de 
secundaria: Acercamiento a algunos de sus componentes”, autoría de Patricia 
Mar Velasco, Guadalupe Meza Lavaniegos y Juan Francisco Meza Aguilar, ofrece 
los avances de un proyecto de investigación institucional con base documental. 
Mediante una revisión analítica de datos estadísticos, los autores sistematizan la 
información concerniente al año escolar 2015-2016 desarrollado en instituciones 
formadoras de docentes de secundaria, ya sea de manera nominal (licenciatura 
en educación secundaria), o bien explícita (esto es, genérica sobre disciplinas del 
currículum de educación secundaria). De entre los indicadores considerados des-
tacan oferta y demanda de la incorporación de estudiantes, aceptación y rechazo 
de solicitudes, comportamiento de matrícula, porcentaje de plazas ocupadas, efi-
ciencia terminal, entre otros. Elaborado por los mismos autores y en el mismo 
contexto investigativo, el capítulo VII, “La Licenciatura en Educación Secunda-
ria: una radiografía de sus instituciones” complementa el panorama perfilado en el 
capítulo precedente. Con una metodología afín, el análisis estadístico propuesto 
da cuenta del estado en que se encontró la formación de docentes para el nivel de 
educación secundaria, tanto en instituciones públicas como privadas. Con base 
en los resultados obtenidos, Mar, Meza Lavaniegos y Meza Aguilar evidencian el 
peso de las políticas públicas federales y estatales en la distribución ponderada de 
la oferta formativa a lo largo y ancho del territorio mexicano.

En cuanto al tercer y último apartado de esta segunda parte centrado en la for-
mación de profesores de educación superior, este incluye el capítulo VIII “Creen-
cias sobre pobreza en formadores de profesores, implicaciones para la política 
pública y para la formación inicial de profesores”, de Viviana Gómez Nocetti, en 
el cual se presentan los resultados de una investigación sobre la educación supe-
rior chilena y cuya muestra reúne dos poblaciones de contraste: un primer grupo 
de formadores de profesores de universidades privadas contratados por hora-des-
empeño y bajo esquemas laxos en cuanto a requisitos de ingreso, y un segundo 
grupo correspondiente a los formadores de profesores de una universidad privada 
tradicional que cuentan con estudios de posgrado, experiencia en docencia uni-
versitaria y estabilidad laboral mediante una jornada de trabajo basificada. Desde 
el encuadre de autores como Bourdieu y Skott y la utilización del análisis de 
discurso, el análisis temático, el análisis de campos semánticos y la metodología 
Lego® Serious Play® (LSP) para el diseño de instrumentos de recolección de infor-
mación, Nocetti destaca los principales hallazgos en cuanto a las creencias que los 
formadores de profesores tienen sobre las condiciones de pobreza de los estudian-
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tes y la vulnerabilidad de la escuela, evidenciando diferencias sustantivas entre las 
perspectivas de uno y otro grupos. Para la autora, dichas creencias determinan 
no sólo la percepción de la articulación con las políticas educativas oficiales, sino 
además definen la interacción entre docentes y alumnos en el espacio escolar.

Por cuanto a la tercera parte dedicada a la formación de profesionales de la 
educación, ésta se subdivide también en tres apartados. El primero de ellos está 
destinado a la cultura digital y el impacto de los procesos de virtualización en la 
formación e incluye el capítulo IX, “Aprendizaje colaborativo en ambientes vir-
tuales suayed unam”, autoría de Myrna Hernández Gutiérrez, el cual ofrece 
avances de un proyecto de investigación desarrollado en el marco del modelo 
educativos del Sistema Universidad Abierta y Educación a Distancia (suayed) de 
la unam. De acuerdo con Hernández, el basamento psicopedagógico del enfo-
que denominado “ambientes de aprendizaje” ofrece principios-guía para propo-
ner estrategias de aprendizaje articuladas en una estructura tecnológico-virtual, 
como es el caso de la Plataforma Moodle. Para la autora, el potencial del soporte 
tecnológico va aparejado con la planeación rigurosa de la gestión y la innovación 
del docente, a fin de fomentar en los estudiantes actitudes favorables para la in-
teracción en comunidades de aprendizaje, mediante la investigación organizada 
y la colaboración en la realización de tareas compartidas. Vinculado la argumen-
tación anterior, el desarrollo de la investigación aquí descrita resalta la compleji-
dad del desempeño docente que, al entreverarse con los desarrollos tecnológicos, 
resulta a la par modelo de acción y objeto de estudio. En este sentido la autora 
enfatiza el interés de la investigación realizada, dado que proporciona elementos 
sustentados para apreciar tanto los tipos de interacciones posibles entre los par-
ticipantes como la pertinencia de estrategias de aprendizaje apoyadas en recursos 
digitales, como es el caso de los foros virtuales de discusión.

Dedicado a la presentación de propuestas alternativas para una formación crí-
tica, el segundo apartado agrupa dos capítulos. El capítulo X, “La tutoría y la for-
mación en el Posgrado de Pedagogía de la unam: retos y desafíos metodológicos”, 
autoría de Claudia Beatriz Pontón Ramos, destaca las especificidades de la tutoría 
académica en el marco de los procesos de formación de los estudios de posgrado 
en Pedagogía de la unam. Para la autora, el énfasis expresado en el documento 
apunta a mostrar algunos de los retos y desafíos detectados por los profesores 
que conforman la planta académica del espacio formativo de referencia, situan-
do como punto de partida la ubicación de la tutoría académica como elemento 
axial para una preparación profesional –lo más consolidada posible– de futuros 
investigadores. En sus modalidades de tutoría principal y de comité tutoral, el 
desarrollo de la tutoría académica del citado posgrado se aboca a dos aspectos 
básicos como son la formación para la investigación y la producción del conoci-
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miento. Como señala Pontón, se trata de una actividad compleja basada en un 
despliegue de soportes y recursos que comprometen lo mismo la infraestructura 
institucional, que el bagaje académico y los dispositivos de los docentes, así como 
las habilidades y actitudes de los alumnos. De todo ello da cuenta la autora me-
diante la presentación de testimonios de estudiantes del Posgrado de Pedagogía, 
los cuales ilustran en parte la heterogeneidad de un esfuerzo dirigido para alcanzar 
la formación esperada.

El capítulo XI, “Formación de licenciados en ciencias de la educación bajo el 
modelo por competencias en la Universidad Autónoma del Estado de Hidalgo”, 
de Sandra Flor Canales Basulto, es el segundo trabajo de este apartado elaborado 
a modo de ensayo para ofrecer algunas reflexiones derivadas de las experiencias en  
la formación que ofrece la Licenciatura en Ciencias de la Educación impartida  
en la institución de referencia, actualmente orientada a partir del Enfoque Basado en  
Competencias que prevalece como modelo educativo de toda la oferta institucio-
nal. Según la autora, tanto las actualizaciones curriculares como las innovaciones 
académico-institucionales implantadas para fortalecer la oferta de estudios en 
cuestión requieren de una articulación entre políticas educativas estatales, locales 
e institucionales que brinden –de manera efectiva– soporte y continuidad al tra-
bajo académico-administrativo. En este documento Basulto recalca que el déficit 
acumulado en cuanto a la formación de docentes de nivel universitario, aunado al 
atraso en la actualización curricular y a las restricciones de orden financiero, entre 
otros aspectos insoslayables por atender, representan los principales retos que la 
institución habrá de afrontar en el corto plazo.

El tercero y último apartado, cuya temática versa sobre el sujeto como eje y 
centro de la formación de profesores y profesionales de la educación, reúne dos 
capítulos. El capítulo XII, “Metáforas sobre la escuela vulnerable a través de Lego® 
Serious Play®: una estrategia de cambio conceptual sobre pobreza en estudiantes 
de primer año de pedagogía”, elaborado por Viviana Gómez Nocetti, Pablo Gu-
tiérrez Rivera y Alfredo Gaete Silva, reúne los resultados de una investigación 
institucional de corte cualitativo, cuyo objetivo consistió en analizar las concep-
ciones de los estudiantes sobre la pobreza mediante ejercicios de elaboración y 
manejo de metáforas. Con una muestra estudiantil ubicada en el primer primer 
año de las carreras de Pedagogía en Educación Básica y Pedagogía en Educación 
Parvularia del Campus Villarrica de la Pontificia Universidad Católica de Chile, 
los autores pusieron en práctica sesiones con grupos de trabajo para situar distin-
tos agentes (compañeros del mismo grado y de grados más avanzados, así como 
formadores de profesores), caracterizando la influencia sociocultural que ejercen 
en los estudiantes de la muestra que conformó el universo de estudio. Para los 
autores el uso sustentado de la metodología Lego© Serious Play© (LSP) y del 
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algoritmo Core Process posibilita el acceso a formas de pensar y comunicar aspec-
tos conocidos y desconocidos sobre contenidos determinados, lo que justifica la 
elección para permitir que los sujetos del universo estudiado externaran sus creen-
cias sobre temas como la escuela vulnerable, el ambiente familiar y la figura del 
profesor, valorando incluso el impacto de estas representaciones en el desempeño 
de los futuros profesionales.

Por último, el capítulo XIII, “Las representaciones sociales de los docentes so-
bre su práctica”, autoría de María Teresa Barrón Tirado y María Macarena López 
Ortiz, ofrece los resultados de una investigación institucional de corte cualitativo, 
para la cual se contó con la participación de los profesores de la Licenciatura en 
Pedagogía de la Facultad de Estudios Superiores de la unam. Con basamento en 
la Teoría de las Representaciones Sociales, en los aportes de Moscovici y Jodelet, 
y en la utilización del método de entrevista, las autoras destacan hallazgos repre-
sentativos y de interés que incluyen la diversidad en la disciplina académica de 
origen, el predominio de los estudios de posgrado en el rubro de grados acadé-
micos, la perspectiva sobre la vida colegiada, pero sobre todo, la percepción sobre 
la práctica docente a partir de la propia valoración acerca de la preparación y el 
desempeño que la particularizan. En este sentido, Barrón y López hacen patente 
el peso de la subjetividad como elemento determinante no sólo para una redefi-
nición identitaria, sino además para una reconstrucción cotidiana del quehacer 
docente en aras de una mejora continuada.

Como se puede apreciar, en los trece capítulos compilados se encuentran apor-
tes de interés que, sin duda, detonarán nuevas interrogantes y ejercicios de re-
flexión para investigaciones subsecuentes sobre el tema que ahora nos convoca, 
a modo de vislumbrar un horizonte de posibilidades como se anticipa desde el 
título mismo y sus categorizaciones estructurantes, formación docente y formación 
profesional en educación, así como los enlaces obligados con políticas públicas, 
sistemas y modelos educativos, desarrollos tecnológicos, entre otros aspectos. Sin 
más por decir, la invitación a la lectura queda abierta.
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El reconocimiento del sujeto en la formación  
de profesores desde la perspectiva institucional

patrick boumard
Presidente de la afirse Internacional
Traducción: Patricia Ducoing Watty
Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educación, unam

De forma clásica, “formar docentes” se asimila a “transmitir saberes”. No olvi-
demos que el primer significado en latín de “forma” es “molde”. Inicialmente, 
formar se refiere al hecho de poner en un molde. Para el análisis institucional, el 
término “formación” no debería entenderse como un sistema de transmisión de 
conocimientos, sino como un trabajo de posicionamiento institucional, un tra-
bajo de lo político. Formar es establecer las condiciones para que los formandos 
se formen. Esto implica, desde una perspectiva metodológica, una postura del 
formador que no pertenece a la didáctica, sino al análisis.

Las prácticas de la pedagogía institucional y de la autogestión pedagógica 
muestran que los procesos de aprendizaje no se tratan tanto del orden de adqui-
sición neutra de saberes, sino del último eslabón de una cadena que se origina en 
la historia del individuo, promovido, entonces, al rango de sujeto, (sub-jectus), 
arrojado al frente con la noción de co-nacimiento. Desde el principio, por lo 
tanto, tenemos al mismo tiempo la cuestión del deseo y las redes complejas de  
interacciones que hacen ex-istir este deseo en la construcción intersubjetiva  
de una red compleja, que luego aparecerá como un sistema. No se hablará enton-
ces de alumnos y menos aún de aprendices, sino de niños en situación escolar. 

La noción de “punto de vista” es esencial para comprender la realidad de cual-
quier situación social. Cada actor social tiene su propia definición de la situación, 
de acuerdo con la famosa formulación del interaccionismo simbólico. Fracasamos 
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en pensar mientras se permanezca en la problemática pedagógica. Se puede hablar 
de la infantilización de los niños a través de la interiorización de la legitimidad y la 
trascendencia otorgada al poder del adulto (con la autoridad del docente).

El modelo de escuela jerárquica es necesario para que el maestro sobreviva, 
excepto para hacer el enorme esfuerzo de renunciar a las facilidades que ofrece 
la pareja irresponsabilidad/poder absoluto (poder cero ante la administración y 
pequeño tirano en su clase, eso representa un impulso mayor del funcionamiento 
burocrático). En ambos lados (represión o regresión), los maestros están en el 
corazón del funcionamiento del sistema autoritario. A menudo he constatado, 
como formador de docentes, hasta qué punto la demanda espontánea de los gru-
pos de docentes en formación iba en el sentido de un apoyo, de una protección 
que quita la responsabilidad.

Esto es típicamente lo que Gérard Mendel (1971) llamó lo “psicofamiliar”. 
En efecto, para Mendel (1971) si la dimensión de lo psicofamiliar, el objeto del 
psicoanálisis está esencialmente dominada por los fantasmas, la dimensión psico-
social se construye y se desarrolla a partir de los actos que se realizan, actos cuyo 
poder consiste en modificar la realidad. 

El ejemplo de un Instituto de Formación (Relato de mi práctica  
como formador de docentes)
He sido formador de docentes durante dieciocho años, y es mi experiencia que 
quisiera contarles aquí. En un instituto de formación de docentes, lo psicofa-
miliar en el que se sumerge el niño se redobla por lo psicofamiliar funcional, 
pero también por lo psicofamiliar estructural, inducido por la dependencia del 
grupo sin identidad frente al grupo de los formadores, que se presentan como 
solidarios a través de su saber homogéneo y de su función como otorgantes del 
diploma de egreso.

Ahora bien, para formar docentes, ¿es necesario alimentar las necesidades o 
escuchar la demanda? Las necesidades señalan el requisito de una respuesta inme-
diata: recetas (como evitar el relajo). Parches para reparar y tranquilizar. Hablar 
sobre necesidades que hay que llenar es una problemática de llenado, sin tomar 
en cuenta la experiencia de cada uno (incluida la experiencia del alumno). La ana-
logía es directa entre la infantilización simbólica de los niños y la infantilización 
real (no responsabilización) real de los docentes en formación. Esta problemática 
de necesidades, al separar lo psicológico de lo institucional, tiene prohibido re-
velar lo que pretende actualizar: el SUJETO a través del individuo. Por lo tanto, 
la capacitación institucional tendrá que hacer el esfuerzo de no responder a las 
necesidades, sino de analizar y elaborar la demanda inconsciente (confrontación 
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del deseo con la práctica). Es aquí donde la formación de los docentes es la más 
difícil de implementar, ya que el problema metodológico consiste en encontrar 
los dispositivos que permitan a los futuros docentes romper con la concepción 
identitaria del profesor como especialista en un campo disciplinario, para el be-
neficio de un formador en términos institucionales.

Desde el punto de vista teórico, se trata de salir de la problemática de lo psi-
cofamiliar, considerar a los grupos de docentes en formación partenaires1 institu-
cionales: pensar todo el proceso de formación, en términos de contrato con los 
derechos y deberes para todos. Este reconocimiento no debe confundirse con una 
pedagogía liberal o incluso no directiva. No hay edad para existir como ciuda-
dano en el mundo de la educación. Es la consideración de los alumnos como un 
grupo (tomado en serio) que luego hace posible el reconocimiento y la expresión 
del sujeto.

La formación es entonces un sistema en espejo; el posicionamiento de los for-
mandos reenvía a la situación futura en la que serán formadores (de sus alumnos), 
lo que significa una articulación de la formación y del análisis, que va más allá de 
la sola escucha clínica del sujeto, en beneficio de un reconocimiento de los sujetos 
en su organización plural. El primer trabajo del formador trata de la demanda es-
pontánea del re-aseguramiento, cuyo significado es el de la renuncia de la respon-
sabilidad institucional. El malestar de los docentes se basa en la imposibilidad de 
salir de la lógica pedagógica. La postura de renunciar a la autoridad es renunciar 
a las armas de la pedagogía (calificaciones, chantaje emocional, etc.). Tomemos, 
por ejemplo, la cuestión de la evaluación. Evaluación y control (control que se 
vuelve continuo). Como escribieron Jacques Ardoino y Guy Berger (1989), el 
control consiste en juzgar bajo una forma normativa las prácticas escolares de 
los alumnos. La lógica del poder implica una compulsión a controlar, que es lo 
opuesto al reconocimiento institucional de la autonomía radical de los forman-
dos. La evaluación se convierte en un analizador de la situación de formación.

Análisis interno
Aquí es donde el concepto de análisis interno toma su importancia en la práctica 
de la formación. Se trata de establecer una evaluación interna permanente, que 
plantea la formación como un acompañamiento interpretativo. La formación se 
presenta entonces como una hermenéutica institucional, una postura antipeda-
gógica que supone la implicación del formador. El trabajo del formador consiste 
principalmente en la construcción de dispositivos, una construcción negociada 

1 El término “partenaires” puede significar socio, colega, pareja.
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de forma permanente. En los años ochenta, con Jacques-André Bizet (miem-
bro de la dirección de la Association Francophone Internationale de Recherche 
Scientifique en Éducation, afirse), puse en marcha cuatro dispositivos que son 
los elementos constitutivos del análisis interno del establecimiento como meto-
dología global de formación:

La vacuol institucional2

Este es probablemente el dispositivo más importante desde el punto de vista teó-
rico. Consiste en dejar un “hueco”, ahí donde los formandos esperan espontánea-
mente que los tranquilicemos para llenarlos (las recetas). No proporcionamos las 
respuestas a sus preguntas. Por el contrario, los reenviamos a los retos de dichas 
preguntas. ¿Qué hay detrás de su pregunta?, ¿qué quiere significar?

El diario institucional colectivo
Esta herramienta permite la multivectorialidad de la interpretación y funciona 
como un elemento metabólico de las reivindicaciones espontáneas individuales de 
poder. Sabemos que el tema del diario se ha vuelto muy importante para algunos 
institucionalistas, especialmente René Lourau (1970) y, sobre todo, Rémi Hess 
(1981). La escritura del diario, según ellos, permite la verdadera expresión del 
sujeto real, productor de lo instituyente. El diario institucional colectivo permite 
que el grupo en formación se constituya a sí mismo como un sujeto colectivo, y 
así encontrar una manera de expresar su punto de vista sobre la situación insti-
tucional. Podemos ver claramente la diferencia con la teoría del “grupo-sujeto”, 
tal como lo expresa otra corriente institucionalista, en particular la de Guattari, 
Oury y Tosquelles (1985). El grupo-sujeto puede construir un proyecto porque 
es sujeto desde el principio. El dispositivo del diario permite al grupo constituirse 
a sí mismo como un sujeto colectivo, al rebasar la dimensión del individuo (in-
dividere: lo que no se puede cortar). 

Casos clínicos
Se trata de la decodificación de interacciones con algunos miembros del grupo 
(voluntarios) a partir del material interpretativo desarrollado en el diario del gru-
po. Aquí encontramos un tipo de dispositivo bien conocido por las diferencias de 
tendencia de las corrientes analíticas, el de una instancia de control de interpreta-

2 Vacío institucional (nota de la traductora).
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ciones personales, contra el riesgo de subjetivismo. Aquí es el conjunto de pares 
que produce el control, a través de las interacciones de cada uno, sin autoridad o 
jerarquía perturbadora (Mendel, 1971).

El espacio de tiempo institucional
Se trata de dejar a los grupos de docentes en formación una hora por semana que 
les pertenece, sin la presencia de los formadores. Este es el dispositivo más simbó-
lico de la dimensión autogestiva de la formación en términos institucionalistas, 
a la par de encontrarse bastante más cercano a la dinámica de grupo, se define 
por su forma, y no por su contenido. Recuerda que el riesgo de la libertad es la 
condición de la emergencia del sujeto en la sociedad. 

El soporte teórico para esta metodología de capacitación docente es el análisis 
interno. Éste es consustancial a cualquier proceso de institucionalización. Y, sin 
embargo, aparece bastante tarde en la historia del análisis institucional, en 1980. 
La causa radica en la historia del análisis institucional en sí, que originalmente 
–alrededor de 1950– se dio como tarea desburocratizar las prácticas de las insti-
tuciones. Gradualmente nos dimos cuenta de que el efecto del sentido surge del 
interior mismo de las prácticas de los diversos actores sociales (Oury, 1976).

Un segundo aspecto más práctico permite comprender la aparición tardía del 
análisis interno en el análisis institucional. Es la enorme dificultad práctica para 
poner en marcha elementos de análisis en la institución donde se trabaja, con el 
riesgo de exponerse cara a cara con lo instituido, en este caso la jerarquía o los 
propios colegas. Asumiendo estar a la vez “adentro” (institución de pertenencia) 
y “afuera” (postura de análisis), este extraño dispositivo atemorizó, al principio, 
a los institucionalistas, quienes nunca produjeron el análisis de su propia institu-
ción, la Universidad París VIII.

Finalmente, una tercera dificultad es más directamente de orden teórico; en 
efecto, hay algo racionalmente contradictorio al pretender ser parte de una reali-
dad y, al mismo tiempo, distanciarse de ella para analizarla. Actor o investigador, 
¿podemos ser ambos a la vez?

Cualquier análisis interno no es necesariamente crítico, en el sentido de desa-
fiar a la institución. Puede tratarse de una decodificación o de una elucidación 
del funcionamiento de las interacciones o de las estructuras. El análisis inter-
no permite entonces “limpiar la casa”. He dirigido muchas tesis doctorales que 
muestran que el trabajo de un docente es, en primer lugar, comprender cómo se 
construye la realidad de sus propios alumnos, cuando, en la mayoría de los casos, 
los profesores ignoran por completo estas estrategias. El análisis interno permite 
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aquí dilucidar, a través de resaltar las redes de comunicación, las formas de orga-
nización que construyen la realidad de la clase.

Sin embargo, las cosas no son simples. Esto se debe a que no existe una insti-
tución que sea neutra en relación con una intervención o un análisis, de los cuales 
puedan ser objeto: la relación de las instituciones a cualquier discurso sobre ellas 
funciona en el modo de “demasiado”. Ya sea demasiada sospecha (es el caso que se 
encuentra más generalmente en los numerosos estudios etnográficos): la escuela, el 
ejército, el hospital... O bien, por el contrario, una captura: es el caso en particular 
de sectas o de diferentes formas de grupos proselitistas. En un maestro que quiere 
analizar el funcionamiento de su clase o su escuela, la dificultad es todavía mayor, 
ya que a menudo se le considera un traidor o incluso un espía.

El lugar del Tercero
El pedagogo no necesita de terceros para transmitir el saber, y habrá que esperar 
a una crítica radical del problema pedagógico como un todo para verlo surgir, a 
partir de un nuevo personaje muy vinculado, precisamente, al proceso psicoana-
lítico, a saber: el sujeto. El Tercero es entonces un elemento político, que deriva 
su legitimidad de un cuestionamiento radical del escenario educativo. La gran 
referencia aquí es Célestin Freinet. Todas sus “técnicas”, la imprenta, el periódico 
mural, la clase de paseo, la correspondencia escolar, etc., son, en términos moder-
nos, dispositivos que permiten dar al docente un lugar no como un repositorio 
del saber, sino más bien un mediador en la construcción de aprendizajes.

Dado que las prácticas de Freinet han demostrado que la pregunta de los Ter-
ceros es una clave importante para la situación y los procesos educativos, la peda-
gogía institucional en particular con Oury (1976) va a desarrollar la noción, con 
referencia al triángulo lacaniano, que se convertirá para los pedagogos, en la me-
táfora del tripié: materialismo, grupo, inconsciente. No es sólo el triángulo Niño 
/ Maestro / Grupo clase, como a menudo pensamos. Si el consejo dirige la clase, 
no es en función de una mecánica. El maestro produce prácticas, está frente a un 
grupo, y este grupo no está compuesto de máquinas, sino de sujetos deseando. ¡Es 
en eso en lo que hay que formar a los docentes!

Este primer cambio del maestro como técnico de la transmisión de conoci-
mientos a un mediador tercero del proceso de socialización caracteriza la Pedago-
gía Institucional. El análisis institucional, con la noción de autogestión pedagógica, 
va más allá al posicionar, en el centro del proceso educativo, la cuestión del poder. 
El docente no se conforma con escuchar, sino que organiza e interviene, teniendo 
como interlocutores sujetos considerados como ciudadanos de la sociedad esco-
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lar. Un juego permanente entre la diferenciación y la vinculación pone el acento 
tanto en las interacciones y no sólo en los dispositivos.

El maestro, el mediador tercero, no sólo es un elemento técnico del dispositivo 
pedagógico (cuyos protagonistas son los elementos clásicos de la vida escolar: 
alumnos, maestros, programas, etc.), sino más bien, en un componente filosófico 
más amplio, un componente del proceso de liberación del sujeto sustanciado 
en la emergencia de dispositivos. Los institucionalistas insisten en la noción de 
desarreglo, que destaca, por un lado, el proceso de inter-vención (venir entre los 
elementos de un conjunto fijo); por otro lado, la postura de implicación (el sujeto 
está en el proceso); finalmente, la noción de cambio (la situación se encuentra 
modificada por la acción del que interviene).

Formar profesores etnógrafos
Sin embargo, estas complejas articulaciones entre intervención e implicación, 
que alimentan las reflexiones de la corriente institucionalista hasta el período 
actual, no pueden salir de un juego de inclinación que conduce a un callejón sin 
salida, sólo con la doble condición de tener en cuenta la dimensión del contexto 
y el choque de las legitimidades en que se basan los diferentes puntos de vista 
del mundo.

La noción de pedagogía, incluso entendida en el sentido más amplio, parte 
de la premisa de que el acto educativo existe, y que es la expresión constitutiva 
del campo educativo. Es este postulado el que ha sido cuestionado por toda una 
corriente que proviene del análisis institucional, pero que integra el interaccio-
nismo simbólico y la etnometodología. La realidad escolar ya no se considera 
desde el punto de vista de la escuela como un lugar de transmisión de saberes, 
sino como un objeto antropológico. La escuela fue estudiada como un campo de 
batalla (Lapassade, 1993), luego como un lugar social que estallaba en una crisis 
de comunicación entre sus protagonistas (Boumard & Marchat, 1994). El hecho 
educativo puede entonces considerarse como un hecho social global, del cual el 
acto docente es sólo una modalidad, y no la más fértil (Boumard, 2011).

En este punto de reflexión, la formación para la enseñanza como intervención 
ya no es suficiente. No responde a la realidad. Si la escuela está formada por tribus 
que se ignoran entre sí, ya no se trata de construir formas efectivas (dispositivos) 
o incluso de resolver las confrontaciones (mediación). Queda por intentar, desde 
una postura etnográfica, cruzar las barreras culturales, y tratar de comprender los 
puntos de vista y las concepciones del mundo cerradas a lo extranjero (adultos en 
general y maestros en particular). Se trata, entonces, del paso al Tercer etnográfi-
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co, que se centrará, si al menos logra penetrar los secretos indexicales,3 más bien 
en testificar que en intervenir (Boumard, 1999).

Así, nos alejamos de los dos postulados clásicos que oponen la epistemología 
del conflicto a la epistemología de la reparación, sustituyéndolos por una epis-
temología de la interpretación, que se refiere en gran medida a la hermenéutica. 
La especificidad del maestro como etnógrafo consiste, entonces, en resolver la 
contradicción entre la incomunicabilidad de saberes indexicales y la base de toda 
práctica social. Esta es una posición muy difícil, donde el maestro primero debe 
pensar su acción en términos de estrategias en la escuela, concebida como un 
mundo en construcción, a menudo en la violencia y casi siempre en términos de 
incomprensión mutua.

¿Cuál es el resultado de estas pocas consideraciones?
Esta escuela en transformación, si bien requiere de una formación didáctica avan-
zada para los profesores, también necesita una formación en actitudes etnográ-
ficas. Esta es una dimensión de la formación que existe en muchos países. En 
España, la antropología pedagógica tiene el rango de disciplina de tronco común 
en la formación docente. Pero, es especialmente en Gran Bretaña donde las in-
vestigaciones y las prácticas existen desde hace muchos años. Los profesores bri-
tánicos reciben, en su formación, esta dimensión antropológica de la profesión.

Así por ejemplo, Peter Woods, profesor de la Universidad de Milton Keynes,4 
tiene una larga experiencia en el tema. Este autor considera que, al introducir la 
antropología en la formación, la comprensión de la realidad de los estudiantes ha 
mejorado mucho:

Los escenarios esbozados por los etnógrafos son fácilmente identificables, las pobla-
ciones mencionadas allí son poblaciones auténticas, confrontadas con problemas 
rutinarios y comunes que constituyen el día del maestro típico. Los etnógrafos exa-
minan los modos de existencia, los valores, las creencias, los rituales, las reglas, las 
estrategias, en una palabra, toda la forma de vida, de grupos específicos de alumnos 
(Woods, 1990: 149).

Para este autor, las tres áreas principales que hay que abordar en la formación 
docente son lo que él llama las “concepciones tradicionales de sus alumnos”, la 
“tipificación y categorización de los alumnos” y las “perspectivas de los maestros 

3 La indexicalidad es una noción inscrita en la etnometodología, particularmente de Garfinkel (2006) que refiere al uso de 
ciertas expresiones relacionadas con el tiempo y el espacio –aquí, eso, yo– en el marco de una situación.
4 “The Open University”, una universidad de enseñanza a distancia especializada en la formación de docentes.

C Í



55

sobre la desviación estudiantil”. Estamos aquí en una antropología interaccio-
nista. El enfoque formativo se refiere a las respectivas representaciones de pro-
fesores y alumnos, lo que constituye una apertura considerable, pero también 
insiste en las representaciones recíprocas de los unos y de los otros, enfatizando 
la dimensión interactiva inherente a cualquier realidad social, ¡incluso en el cam-
po de la educación!

Según Woods, la principal habilidad que debe adquirir el futuro docente es 
aprender a arreglárselas, a desenvolverse.5 La escuela, como cualquier sociedad, 
presupone estrategias para todos sus miembros. Dos situaciones surgen. Cuan-
do todo está bien, se trata de saber cómo hacer su agujero, para construir en el 
pequeño mundo de la escuela una identidad reconocible y aceptable. Cuando 
las cosas van mal, debemos saber cómo elaborar, en la emergencia y en relación 
con los elementos concretos, lo que Woods llama “estrategias de supervivencia”.

Estos elementos, repitámoslo, no son proposiciones o especulaciones abstrac-
tas. Son constitutivos de la formación de docentes en Gran Bretaña. En la forma-
ción inicial, se trata de “hacer un trabajo, en el modo ‘historia de la vida’, sobre 
su propia experiencia cuando éramos alumnos. ¿Cómo vivimos la escuela? La 
historia de la vida nos permite volver sobre nuestros propios prejuicios (sexismo, 
racismo, actitud social, actitud de clase), todos estos procesos de socialización 
del niño que están profundamente enraizados en el pasado (Woods y Boumard, 
1990: 176). Pero la etnografía también se usa en la educación continua (forma-
ción continua, permanente, para toda la vida, sin importar aquí la formulación) 
de los maestros. 

Los conocimientos que los maestros han adquirido se pueden utilizar como re-
cursos de trabajo de formación. Lo que hicieron con sus colegas de su clase es un 
material excelente. El método etnográfico es un método muy efectivo, mejor que la 
enseñanza académica universitaria, especialmente en educación continua (Woods 
y Boumard, 1990: 177).

Por supuesto, la situación de la escuela como fenómeno social, y, por lo tanto, 
de los docentes, y especialmente de su formación, no es absolutamente equiva-
lente en todos los países del mundo, en relación con la historia política de los 
diferentes países, tanto como de sus elecciones actuales de sociedad. Sin embar-
go, nos impactan muchos elementos comunes. Por ejemplo, la crisis del recono-
cimiento social perdido de los docentes se encuentra en todas partes. Se podría 
entonces hablar de la necesidad de una función de reconstrucción del narcisismo. 

5 El término en inglés es “coping”, lo que significa “desenvolverse”, “preocuparse por sí mismo”.
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Si se parte de la observación unánime de que la profesión docente perdió gran 
parte de su prestigio y de su consideración a fines del siglo xx, el enfoque et-
nográfico, devolviendo toda su fuerza y su validez desde el punto de vista de los 
docentes sobre su propia historia y su práctica real, a través de las historias de 
vida, por ejemplo, ha permitido a estos maestros en crisis de identidad recuperar 
su orgullo y por lo tanto, como consecuencia casi siempre inmediata, ser más 
eficientes y utilizar mucho mejor sus habilidades hacia los alumnos.

Hay muchos libros sobre el malestar de los profesores o las diversas formas 
de crisis que experimentaría la profesión. Pero, cada vez, los profesores son reen-
viados, ya sea a su culpabilidad o a su impotencia. Raras son las investigaciones 
que van en la dirección de una reapropiación de su potencial y su situación 
institucional. Terminaré con referencias a la producción intelectual de Jacques 
Ardoino, quien no trabajó específicamente en la formación docente, pero sí lo 
hizo sobre algunos temas epistemológicos de gran importancia en el diseño de la 
formación del profesorado. La revista de la Universidad Paris 8, que dirigió cuan-
do era presidente de la afirse, dedicó dos números a la cuestión de la formación 
docente, vista desde la mirada de las instituciones de formación. De hecho, el 
“sujeto-maestro” se construye a través de prácticas contextualizadas. Por lo tanto, 
es esencial pensar la formación articulando el camino del sujeto y la relación 
con la institución. De ahí la importancia de la temporalidad, de la historicidad. 
En otras palabras, de lo incompleto. De ahí la importancia también de analizar 
el discurso del sujeto. Comprender y no explicar. De ahí la importancia de una 
concepción constructivista. Inventar su propia historia y no develar verdades 
ocultas.

El sujeto del que estamos hablando no es el individuo, ni siquiera el sujeto del 
psicoanálisis. Es un sujeto colectivo, el grupo-sujeto que está en funcionamiento, 
aunque el punto de vista del sujeto es también esencial (interaccionismo simbóli-
co) en la construcción inter-subjetiva de la realidad escolar. El sujeto-docente en 
formación no puede reducirse a la dimensión profesional en el sentido técnico. 
El término profesión viene de “pro-fiteor”: declarar abiertamente, presentarse. La 
dimensión del sujeto está en el corazón de la noción de profesión. Pero este sujeto 
se inscribe en un proyecto político. El docente tiene como objetivo cambiar al 
alumno, y no sólo aumentar su conocimiento. Y es por eso que, la dimensión 
metodológica con la que se maneja la articulación entre dispositivos e interaccio-
nes (juego permanente que es la esencia del trabajo de profesor) debe estar siem-
pre presente en el trabajo del profesor. No debemos olvidar que la educación, 
como fenómeno social, es principalmente un objeto filosófico que pone en juego 
la concepción del sujeto humano.
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Máquinas y hombres
Docentes de docentes, docentes, estudiantes, alumnos, nosotros compartimos 
todo esto a lo largo de nuestra vida, la experiencia de lo que llamamos «for-
marse», experiencia de transformación continua de nosotros mismos, a la par 
de nuestros aprendizajes. Hoy en día, hay al menos dos maneras de imaginarse 
que este proceso de transformación podría cesar, sin que eso signifique morir: la 
primer manera consiste en creer que nuestros aprendizajes están terminados y, 
por consiguiente, que “sabemos” (esto es, que nos hemos vuelto definitivamen-
te competentes, de acuerdo con la nueva terminología); la segunda consiste en 
visualizar el aprendizaje y la formación a modo de un procesamiento de infor-
mación, delegando en la máquina procesadora la tarea de convertirnos a la vez 
en procesadores de la información que ha sido puesta a nuestra disposición. 
Dejo a los expertos en Tecnologías de la Información y la Comunicación (tic) 
abordar los beneficios de la robotización y la algoritmización de las situaciones 
de enseñanza y de aprendizaje y les remito, si se interesan en una revisión de-
tallada del tema, al texto de Endrizzi (2012) así como a algunos artículos de la 
revista de la Association Francophone Internationale de Recherche Scientifique 
en Éducation.
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De persistir en la visión de los tecnófilos, el punto de vista que nos preocupa 
consiste en preguntarse qué significa “formarse” para alguien que tiene vocación 
de formar a otros que no son él mismo, a condición de no considerar la reci-
procidad de los aprendizajes como una situación de formación: cuando alguien 
aprende con una máquina, tal vez esa persona se forme pero no la máquina que 
ya está pre-formada-formateada de una manera determinada. Aunque esto no 
es definitivo, ya que los informáticos están mejorando constantemente el rendi-
miento de dichas máquinas. Y si bien se las utiliza en situación, en el momento 
«real» del aprendizaje, no por ello habrán de transformarse a la par de este proce-
so.1 Sin embargo, al formar parte de este entorno provocarán la ilusión de haber 
participado en el aprendizaje, si bien las máquinas sólo ofrecen un almacena-
miento de información, de situaciones problemáticas y de respuestas disponibles. 
La reciprocidad propia del “se” de la expresión “formarse”, inseparable de su 
reflexividad, se vuelve entonces imposible. Las sorpresas, las fallas, los escapes, 
las obras imprevisibles propias del reencuentro de los “se”, de los “auto”, estas 
deficiencias que deben preverse dado que son propias de los oficios imposibles, 
son su propio poder. Al delegar en la máquina el cuidado de hacer posible la 
imposible fecundidad de la profesión, desafortunadamente se vuelve imposible 
lo ya de por sí imposible.

No se trata de aplicar una negación en contra de otra negación: la tecnología 
está aquí, sea que nos envíe ecológicamente o no al paredón, en el mundo en 
que vivimos y en el que es necesario enseñar y aprender, formar y formarse. En 
mi opinión, las apuestas se encuentran en términos de concepción de modelos 
híbridos, de sus aplicaciones (véase, p. ej., Sun-Mi Kim & C. Verdier, 2009), de 
la manera mediante la cual el pedagogo los hace vivir, y de sus cuestionamientos. 
Lo anterior nos lleva a refrendar la formación, situación que no cambia con las 
tecnologías: tal vez de entrada, su uso pretenda eximirnos del cuestionamiento 
crítico de su propia práctica; sin embargo, dicho cuestionamiento podría aten-
derse incluso con los alumnos, en aras de un aprendizaje de su propia función 
crítica desde la perspectiva de los saberes enseñados.

Esta función crítica, de la cual la Association Francophone Internationale 
de Recherche Scientifique en Éducation (afirse) ha sido partidaria desde su 
fundación, se impulsa aquí por el simple hecho de continuar ejerciéndola “en 
contexto”, esto es, en el contexto de la formación de los docentes en un mundo 
donde el acceso a las informaciones se modifica tan rápidamente que se con-
vierten en datos capturados acerca de cada uno de nosotros, y donde el hombre 

1 El deep-learning, donde la máquina aprende “por ella misma”, reconfigura sobre una nueva forma los datos de los cuales 
dicha máquina dispone, propone unas representaciones no preestablecidas, pero hasta hoy no son ni del “sentido” ni del 
pensamiento.
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competente inmediatamente sobre-adaptado al mercado actúa como un ciuda-
dano. Mientras el Sr. Serres está enamorado de su «pequeña pulgarcita” (Serres, 
2012), los jefes de gafa evitan a sus hijos todo tipo de pantalla hasta que estos 
tengan la mayoría de edad. Ahora bien, esta función crítica debe ser ejercida 
también con respecto a los modelos que se nos brindan, a menudo con claves 
a la mano, en el mercado educativo, y de nuevos dogmas ante los cuales nos 
rendimos devotos sin cuestionarlos: la clase investida y su cortejo de sincronía/
asincronía, que todo docente ha practicado siempre, cuando sugería leer tal o 
cual texto para “la próxima clase”. Tratemos de no olvidar la invitación de J-L 
Le Moigne (1994): “Antes que aplicar modelos, hay que aplicarse a modelizar”. 
Mi pequeño “se” está de vuelta aquí, la piedra angular de mi disertación.

La respuesta a manera de búsqueda
Entonces, bien podría yo parecer desesperadamente clásica o incluso arcaica, 
pero qué formas puede adquirir una formación docente que no se desprenda del 
“se”, centrada en este asunto y acorde con los dispositivos que propone, «uno 
mismo se forma» para asumir una profesión imposible, es decir, será exitosa por-
que no se podrá estar seguro de lo que ahí se produce.

Hoy como ayer, “más informaciones no hacen más saberes, así como un mon-
tón de ladrillos no hace una casa” (Reboul, 1992). La información marca lo 
objetivable-medible (en bits, por supuesto), en tanto que el saber producido da 
cuenta de procesos mucho muy complejos, de este embodyment tan singular que 
permite que el sentido se compruebe mediante las informaciones recibidas y, 
además de apoyarse en las experiencias del sujeto, sea una experiencia más de 
dicho sujeto. Entre la experiencia como Erfahrung (la experimentación que ma-
nipula cualquier cosa del exterior al interior del sujeto) y la experiencia como Er-
lebnis, lo vivido (leben), esta última involucra entidades de cuerpo (Leib)/espíritu 
(véase Varela, Thompson & Rosh, 1997), está por ejemplo toda la densidad de 
la palabra, encarnada/encarnándose, dirigida/dirigiéndose, hecha ella también de 
vacilaciones, de silencio, de fracasos, que se busca enunciándose.

Si se acepta la idea de que, en la formación de los docentes, los formadores 
y los docentes se forman, entonces no hay más formador(es) y formado(s), sino 
sujetos formándose, de los cuales es de esperar que permanezcan, a lo largo de la 
carrera de ambos, en condición de sujetos-formándose. Idealmente, la formación 
inicial debería desempeñar tanto un papel de reafirmación técnica como de “mo-
tor” de cuestionamientos que la formación continua retomaría. La adquisición 
de una cultura pedagógica, en la que la pluralidad de los modelos de referen-
cias históricamente inscritos está trabajada, desempeña, por ejemplo, esta doble 
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función: la pluralidad saca al docente de su búsqueda fantasmática del “buen” 
modelo, y sostiene el cuestionamiento propio para cada uno de los modelos y 
entre ellos mismos. A partir de entonces, dicha pluralidad se convierte en una 
invitación a crear su propia huella, la que hará la historia profesional de cada 
uno, en el curso de las experiencias vividas. Si parece evidente que las prácticas 
pedagógicas clásicas del curso magistral seguidas de los ejercicios de aplicaciones 
(las que no convienen más que a los alumnos basándose en autores reconoci-
dos, comprender p. ej., aprender exitosamente desde la perspectiva de Piaget 
y, sin embargo, que dichas prácticas no funcionen con otros alumnos también 
exitosos- comprender) no son más que el modelo de referencia desde primaria 
y hasta la secundaria (collège), esta situación nos obliga a constatar que dichas 
prácticas aún están vigentes en la Universidad, y particularmente en las Maestrías 
de Enseñanza: un profesor expone su curso en un auditorio universitario, con 
el apoyo clave de una presentación en Power Point, el cual después se ofrece en 
transmisión directa (td) en las diferentes antenas de las Escuelas Superiores de 
los Profesores y de la Educación (espe) sobre un modelo único, mismo que poste-
riormente puede verse condensado en quince minutos, yendo de un sub-objetivo 
a otro sub-objetivo, cada uno de los cuales remite a una sub-competencia del ba-
gaje de dicho profesor. Ningún ruido en el sistema de formación, ningún juego, 
ninguna desviación: una programación cronometrada de una formación donde 
cualquier desviación está sancionada porque no se puede perder el tiempo, o si 
no el objetivo no será alcanzado. La búsqueda de la “buena” respuesta reemplaza 
el largo camino de la elaboración problematizante. Con esta operación es mucho 
más fácil darse cuenta de que la lógica de las «palabras clave» ha reemplazado a la 
de la conceptualización, donde el concepto contiene en sí mismo la posibilidad 
infinita de pensamiento.

Un ejemplo: “Actuar como un educador responsable y de acuerdo con prin-
cipios éticos” es una sub-competencia de la competencia “Los profesores y el 
personal de educación, pedagogos y educadores al servicio del éxito académico 
de todos los alumnos”. Es legítimo pensar que ésta sola frase “Actuar como un 
educador responsable y de acuerdo con principios éticos” (una de entre otras die-
cinueve sobre la formación de los profesores y del mismo estilo) no escatima sobre 
el concepto, y cada uno de los términos están en el mismo concepto. En el mundo 
de las palabras-clave, esta sub-competencia es adquirida después de permanecer 
dos horas en una clase universitaria sobre las leyes y decretos del funcionario, en 
suma, del Derecho de la función pública.

Me imagino, entonces, que hará falta un acontecimiento que permita experi-
mentar a profundidad para que uno o varios de esos términos se conviertan en 
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fuente de problematizaciones, y que dicho acontecimiento inmovilice la máqui-
na para no pensar, de tal manera que no pueda abrirse la puerta de la problema-
tización que la formación se ha esforzado, poco o nada, de bloquear, a fin de que 
el funcionario funcione más cerca de lo que la máquina podría hacer. Se ha 
querido universitarizar la formación de los profesores, inscribir la investigación 
en esta formación vía los estudios de posgrado y se podría haber retenido sólo lo 
peor: un academicismo seguro de sí mismo. Al mismo tiempo, los mandamien-
tos de formación de los universitarios de la Pedagogía universitaria se apoyan 
masivamente sobre los servicios electrónicos, la Pedagogía universitaria se con-
vierte en pedagogía digital.

Sin embargo, es bien sabido que enseñar implica los mismos procesos que 
buscar: cada situación nueva lleva implícita la promesa de una desestabilización 
de aquello que hemos logrado previamente, de ese bagaje con el que nos presen-
tamos, que a menudo hemos preparado, «para» otro que aspiramos o queremos 
conocer/comprender. La cuestión es entonces la de saber abrirse a esa desestabi-
lización, mientras estemos en el puesto de iniciador escolar, y aprovecharla como 
fuente de problematización, de apertura crítica a las prácticas y a los saberes 
derivados de esas prácticas. Vuelvo a ello, pero, fiel tanto a Rogers (1972) como 
a Varela, Thomson y Rosh (1997) o a Billeter (2012), esta formación que com-
promete a los sujetos-formándose es por completo bajo el sello de la experiencia 
(experiencing, según Rogers, quien mediante la forma progresiva del “ing” da 
cuenta de un proceso, no de un estado producto de un almacén de eventos pre-
viamente acumulados).

Dispositivos
En esta perspectiva, dos dispositivos destacan como esenciales, que la formación 
de los profesores en Francia se haya vaciado gradualmente de su esencia, conser-
vando la apariencia de formación:

La formación en y para la investigación, mediante la producción de una me-
moria digna de ese nombre en el nivel de la formación inicial (Feuillet, Egido y 
Lerbet-Sereni, 2014).

Los dispositivos llamados de análisis de prácticas, los cuales casi han desapare-
cido de la formación continua, y que se encuentran reducidos a la resolución de 
problemas profesionales en la etapa de formación inicial. En mi caso, los trabajos 
que pude dirigir para la Memoria Profesional cuando era Maestra de Cursos en 
el Instituto Universitario de Formación de Maestros (iufm) de Caen (Leroux y 
Lerbet-Sereni, 2001), y aquellos otros sobre diferentes dispositivos de Análisis de 
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Prácticas que yo alentaba (Lerbet-Sereni, s/fa, s/fb, 2010, 2014), me han llevado 
hoy en día a concebir estas dos experiencia en su propia complementariedad.

Por su elaboración escrita, con soportes teóricos y argumentativos, y en tér-
minos de una memoria de investigación, la Memoria Profesional posibilita la 
problematización sobre una apropiación de los saberes teóricos de referencia 
y su integración en una práctica: los saberes teóricos así alimentados y cues-
tionadores de la práctica, la separan de su lógica de “receta-modelo” lista para 
aplicarse. Cuando la Memoria Profesional funciona, sitúa bien en el camino 
hacia un modelo de autoría propia de un docente que ha experimentado pro-
fesionalmente el producto de su crítica, es decir, respaldado y con una mirada 
plural sobre su profesionalidad. En breve, este dispositivo permite al docen-
te repensarse y compartir con sus pares en formación, incluso con un jurado 
dictaminador sobre la posibilidad de publicación. Los debates derivados de la 
diversidad de opiniones sobre este trabajo podrían abrir más aún nuevas op-
ciones posibles.

Los talleres de la Asociación de Preparación de Profesores (app) reemplazan 
la oralidad y dan sustento a las evocaciones personales, transformando y recon-
ciliando de acuerdo con la singularidad emocional de cada participante, todo lo 
cual evita, una vez más, que puedan confundirnos con el automatismo de una 
máquina. Es ahí también donde el juego de la problematización resulta esen-
cial: concebidos como los espacios-tiempo para la resolución de problemas, los 
citados talleres se concentrarían en “llevar a cabo” y concluir una situación, tal 
vez incluso si la problematización pudiera transformar un malestar detonador 
de preguntas sin respuesta, en fases de reflexión para dejarnos trabajar. He aquí 
por qué personalmente prefiero considerar que no analizamos nuestras prácticas, 
en el sentido clásico del análisis mediante el cual buscaríamos las causas para 
aportar soluciones, sino más bien reflexionaríamos sobre las propias prácticas.

En cuanto a estos dos dispositivos, es más bien por su acompañamiento que 
he emprendido esta tarea desde un punto de vista heurístico, cuestión que vale 
igualmente para la dirección de investigaciones doctorales. Antes de decir al-
gunas palabras sobre esta relación, muy a menudo nombrada con ligereza u 
oportunismo, “acompañamiento”, nos interesa precisar aquí que estos dos dis-
positivos de formación desplazan a otros dispositivos colectivos tales como se-
minarios de investigación para las memorias y talleres de profesionales de la app. 
Entonces, la relación de acompañamiento es sostenida por y dirigida hacia un 
grupo que resulta en sí mismo un recurso de prácticas, preguntas, experiencias, 
contextos, vidas. Una vez más, en este grupo en formación todo el mundo se 
forma, reflexiva y recíprocamente.
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Primera problematización del acompañamiento  
de los dispositivos
Años más tarde, mis trabajos iniciados en 1997 (Lerbet-Sereni, 1999) sobre el 
acompañamiento me permitieron proponer un modelo de esta relación particular 
bajo la siguiente forma de posturas, entendidas como “disposiciones interiores en 
movimiento” (Figura 1).

Figura 1
Las posturas del acompañamiento

Fuente: elaboración propia. 

De manera sintética, se reconocerá en la postura del guía todo aquello que ini-
cia la marcha, y que conviene seguir paso a paso, bajo pena de un gran peligro (se 
habla así del guía de alta montaña). Se alcanzará la cumbre, la cual ya es conocida 
por el guía, con la condición de no tomar ninguna iniciativa y de apegarse a las 
consignas lo más estrictamente posible. Así, el guía es el que sabe, marcha siempre 
a la cabeza, muestra y traza el camino, y gracias a él nosotros alcanzamos eso que 
habría podido/debido quedarnos como inaccesible. En un contexto de forma-
ción, para un guía, cualquiera se forma sin que haya un formador y un formado, 
por lo que esta idea no tiene lugar. El guía construye su legitimidad de lo que 
sabe y lo que debe enseñar para formar buenos profesionales que se le asemejarán.

El acompañador (de igual manera como se nombra al acompañador de me-
dia montaña) tendería a permanecer detrás, listo a intervenir en caso de peligro, 
pero dejando que ocurran las exploraciones personales, e instaurándose como 
el que abre horizontes, en el límite de lo que parece un avance realizable. De 
esta manera, será el acompañador quien, basándose en lo que se experimenta, irá 
más allá enriqueciéndolo, abriendo con ello nuevas perspectivas para investigar. 
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Montaigne lo ha descrito perfectamente: se trata de un formador con la cabeza 
bien hecha más que rellena de cosas, confiado en el otro que se forma ahí mismo, 
frente a él. El acompañador es un recurso muy rogeriano, entre otros. El forma-
dor se convierte en un facilitador de audacias pedagógicas en confianza y junto 
con su aprendiz-enseñante. Y sus experiencias se convertirán en el hilo conductor 
de su preparación mediante la cual el propio formador tejerá el trayecto de su 
formación.

El acompañante es un par que comparte la ruta (etimológicamente, el pan), 
necesario para que dicha ruta se lleve a cabo: uno al lado del otro o en alternancia 
entre el frente y la parte posterior, los saberes adquiridos e intercambiados entre 
uno y otro nutren el entramado infinito de su ruta conjunta. En conjunto, ellos 
aprenden y se forman.

El acompañante, quien “atraviesa” aquí el triángulo, lleva consigo los tres regis-
tros precedentes. Se convierte en el que integra estas posturas contradictorias en-
tre ellas, y el que encarna la paradoja que esta integración genera. Es esta dinámica 
de integración, del “se”, de los autos del profesional que yo intento demostrar 
mediante la expresión “in-posible”: las profesiones imposibles de Freud son las 
profesiones encarnadas singularmente, las cuales pueden regenerarse, trabajarse y 
encontrar sus “posibles” desde el interior del sujeto profesional que se involucra 
en la profundidad de la reciprocidad relacional, quien quiera que sea el otro.

En el trabajo de investigación inicial sobre la cuestión del acompañamiento, 
el corpus de mi trabajo estaba constituido por los registros de sesiones de acom-
pañamiento de la Memoria Profesional en el iufm, luego un corpus in vivo. Prin-
cipalmente, había identificado las figuras del guía y del acompañador, así como 
los contenidos de los intercambios que estas figuras intercambian. La figura del 
acompañante apareció a partir de entrevistas dirigidas por los Directores de las 
Memorias, y ha sido este conjunto el que me he esforzado por modelizar.

En una primera observación, la enorme brecha sobre la cual se abre esta visión 
del acompañamiento no apareció de manera inmediata. La primera apropiación 
que tuve de esta “imagen” entró en juego bajo tres formas. De entrada y en lo que 
concierne a la auto-formación del formador, para indagar si no hay una (nefasta) 
tendencia a paralizarse en una u otra postura. Como toda modelización, esta con-
tiene en sí misma la posibilidad de convertirse en el “espejo” de nosotros-mismos, 
y de reflexionar en ello. Finalmente, se trataba de verificar que no se privaba de la 
variedad relacional que las tres posturas contienen. Puede ser cualquier cosa como 
una multirreferencialidad relacional, ante la cual conviene permanecer vigilante. 
En segundo lugar, yo consideraba que no se podía pretender acompañar (tal o 
cual dispositivo de formación que reconocía la exigencia crítica autoformadora), 
sino a condición de haberse apropiado de la experiencia. Por ejemplo: no se puede 
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acompañar un informe de investigación si este cambio no se ha producido en uno 
mismo. En fin, estaba convencida que la profesionalidad del formador (es decir, 
formador de docentes) residía es una especie de potente sentido clínico que le 
permite saber ajustarse al contexto, entre esas tres posturas, y a lo que conviene al 
otro para avanzar en su camino.

Re-problematización del acompañamiento
Si bien no retomaré detalladamente el trabajo mito-heurístico que he tratado de 
obtener con la figura de Antígona (Lerbet-Sereni, 2007), considero importante 
destacar que este trabajo me ha llevado a deconstruir no el modelo, sino la lectura 
que ya había hecho, la cual en el fondo estaba destinada a reafirmarme a mí mis-
ma, haciéndome creer que dominaba relativamente las situaciones de formación 
que configuraban mi profesionalismo de universitaria. En resumen, quería equi-
vocarme, pero no permanecer en el vacío.

Ahora bien, terminaré de compartirles que, en mi opinión, la persona que 
acompaña parece acompañar aún más, en el sentido fuerte del término, y será 
quien supere todo proyecto, objetivo, piloteo, intención y/o ajuste, además de 
que sabrá dejar hacer, ser y pasar. Seguramente. El “máster en docencia” no es 
muy compatible, pero es ahí donde estoy, y es así como me siento humana y viva, 
con mis otros, tan extraña como sea posible al modelo experto de la máquina, la 
cual desde luego no me desentiendo de utilizar.

Si la posición en cuestión es radical, coincidiremos que apunta a dejar entrever 
que es posible pensar en otro modo relacional diferente de los que hemos tomado 
en cuenta, y que también puede ser significativo. Provistos de uno o de otro, nos 
corresponde a cada quien ayudar a trazar el camino de quienes nos han sido con-
fiados, así como de sus pares.

En efecto, la radicalidad de Antígona no puede atenerse a la buena voluntad 
de adaptarse a los demás, lo que parecería como una negación de la libertad, la 
propia y la del otro. Antígona no busca ser comprendida, pues ella hace lo que 
tiene que hacer. Si la llaman “loca” no le importa, puesto que sus interlocutores, 
aquellos que le importan, guardan silencio (Dioses, aves). En la ya famosa escena 
del diálogo con Creón, Antígona no se compromete en ningún diálogo argumen-
tativo, como tampoco se somete a ninguna regla de la comunicación tendente a 
un compromiso, sino que ella afirma que poco le importa si es o no comprendi-
da. Al otro y si puede, sólo le resta escuchar. Este gesto tan reprochado es justo, 
aunque no es defendible desde una manera social o tradicional, pero sí es justo 
porque está adaptado a ella. Seguramente Antígona se morirá, pero igualmente 
estaría muerta de no haber completado esta condición. ¿Estaría entonces alejada 
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de su tambaleante destino familiar del cual no puede escapar? Por el contrario, es 
en la realización de lo que ella es y, por tanto, de la familia tambaleante a la que 
pertenece, como puede ser completamente libre, y no de ir en sentido contrario 
pretendiendo controlar. Me detengo aquí por Antígona.

En este paradigma designado por Antígona y que ha sido trabajado por el 
biólogo budista Varela, citado por Canguilhem y también por los taoístas (véase 
Billeter, 2002), nos situamos entonces en el reino del “en” (sí-mismo), del “de” 
(sí-mismo), del “en/de” (del otro en sí mismo) y del “sin”, sin ilusión sobre los 
posibles “con”, y todavía menos de “para” (Lacan, 1986).

La experiencia de la relación es el fundamento de mi conocimiento de la mis-
ma (pero no del otro). Luego, es imposible encontrar los fundamentos (del co-
nocimiento, de la relación) fuera de la experiencia (del conocer, de la relación), 
incluso la experiencia que ha comenzado siempre in útero. La puesta en marcha 
se convierte en aprender a pensar, a actuar, a vivir, en un mundo sin fundamen-
to, un mundo fundado sobre la ausencia de su fundamento, en el cual no hay 
principio ni fin, pero en donde los procesos están siempre en vías de ponerse en 
marcha. La cognición y el aprendizaje tienen lugar en la acción de la cual emergen 
y se renuevan. Formarse es un proceso en-actuado y es una cognición encarnada. 
Con el término de “encarnado” se enfatiza la cuestión de adquirir corporeidad, 
de carne (Leib), referidos por Varela, Thomson y Rosh (1997). La cognición no 
es sino una actividad de tratamiento de la información de tipo algorítmico. Es la 
expresión de la unidad experiencial cuerpo/espíritu que genera y que la genera, en 
un acoplamiento autónomo ininterrumpido mientras se está vivo.

¿De qué se habla entonces cuando se habla de acompañamiento  
bajo el doble sello de Antígona y de la en-acción?
Quizás, antes que nada, de reconocer que los nuevos saberes que he alcanzado, 
los cuales profundizan el cuestionamiento concerniente al modelo del acompa-
ñante, han sido posibles porque me he permitido entrar en contacto, ser como 
invadida también por Antígona, o sea, de haber incorporado las imágenes que se 
presentaban en una especie de nube de lo sensible, del imaginario y de la ra-
zón, viviendo para mí-misma la experiencia del acoplamiento en unidad cuerpo/
espíritu. Es entonces eso que ahí ha emergido tanto como sea posible sin control 
ni dominio, y que enseguida se ha formalizado desde mi punto de vista sobre la 
problemática del acompañamiento.

Desde un punto de vista científico, los saberes producidos no reemplazan la 
prueba, pero la prueba vivida por un investigador que la restituye rigurosamen-
te y formaliza los saberes surgidos de su experiencia resulta una formalización 
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provisoria hasta que una nueva experiencia viene a reabrirla. Por supuesto, la 
prueba aquí no sería comprendida en términos de algo doloroso, sino pasar de 
la experiencia aprobado/estresante a la experiencia compleja y novedosa de “ins-
cripción corporal del espíritu”, esto es, trasformadora. El dominio algorítmico 
de la investigación en ciencias humanas y sociales, el cual se minimiza después 
en los programas de formación de profesores amerita también algunos contrastes 
metodológicos y epistemológicos, si es que deseamos y desde nuestro sitio de 
investigadores, producir la investigación crítica.

En términos de acompañamiento entonces, me surgen nuevas orientaciones 
en este viaje. De entrada, la del fantasma de un profesional ajustado al otro, que 
pretende que su profesionalidad resida en la comprehensión del otro así como de 
la necesidad de ser comprendido por el otro. El otro me es incognoscible, como 
yo lo soy para mí-mismo: yo nunca podría conocerle/conocerme absolutamente 
(apoyándonos en la ontología o en el psicoanálisis, la respuesta es invariable-
mente: indecidible, incompleta e incognoscible). Pretender lo contrario es una 
defensa del “mí” para no derrumbarse, lo que incita a desear convencerse de al-
guna verdad ignorada del otro. Entonces, en lugar de hablar-se, en el sentido del 
decir-“se” de Antígona, se termina por agotarse en reformulaciones que corren en 
busca de su propia transparencia, quedando poco a poco vacías de sentido. Por el 
contrario, es lo no-ajustado, lo desplazado lo que puede generar nuevos sentidos, 
inesperados, no presentes ni en uno ni en el otro. Evidentemente, esto supone no 
atenernos a lo que sabemos, sino reconocer más bien que son los no-saberes los 
que fundan la relación, y representan la condición para la emergencia de lo desco-
nocido y por recibir. Y tanto mejor si esto no se ajusta a uno y/o al otro, que es lo 
que permanece de lo misterioso, o también del deseo por continuar un poco más 
aún en el camino. Otra manera de formular lo anterior me ha llevado a hablar en 
términos del quid pro quo. La relación de acompañamiento puede leerse como un 
quid pro quo exitoso en tanto que quid pro quo: pensamos hablar del uno y del 
otro como si fuesen la misma cosa, cuando interiormente cada uno está animado 
por diferentes experiencias e intenciones. Por lo tanto, no hablamos de la misma 
cosa y, si me atrevo a decirlo, mientras todo esto dure.

El corolario de este precedente (de estos no ajustes, no saberes, no comprehen-
siones) reside en el hecho recíproco de aceptar no ser comprendido, y en cierta 
forma de pasar por loco o exagerado a los ojos del otro. Entonces a esta locura, 
Lacan (1986) la pudo nombrar “Antígona, la verdaderamente loca”. No estar ahí 
donde el otro piensa encontrarnos, ahí donde nos dejó, generar tal vez de esta ma-
nera un cuestionamiento que, no obstante, no tiene respuesta, estar loco no por 
una anormalidad relacional sino por la contribución de un reencuentro fuera de la 
presión de los estándares. Eso que a veces parece una audacia justamente un poco 
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loca, es una manera de permitirse la experiencia compartida, así como de com-
partir el poder creador, posiblemente comprobable por el otro en otros contextos.

Pero, si no disponemos ni del ajustamiento por la palabra ni de nuestros sabe-
res anteriores, ni de ninguna norma ni señalamiento (eventualmente adaptados 
en contexto) para acompañar, entonces, ¿de cuál profesionalidad estamos hablan-
do? ¿De cuál relación? ¿De cuál otra? ¿Cómo aprehenderla? ¿De acuerdo con qué 
propósito? ¿Qué queda como posible intercambio de humanidad?

Tal vez nada más, pero a la vez tan difícil de saber cómo ponernos a disposición 
de lo que nos falta, de dejarse atravesar y tocar, sin control, por todo aquello que 
puede alterarnos, convertirnos en otro: disponibilidad para las resonancias en 
nosotros de lo que pasa entre nosotros, del uno al otro, sobre un fondo de opaci-
dad (no saber) que es promesa del potencial, sorpresa de saber albergar, escuchar, 
sentir, sin querer comprenderlo todo, pues eso sería aún tomarlo con nuestras 
categorías de pensamiento listas a emplear.

En esta perspectiva radical que da una potencia de aprendizaje experiencial 
para lo incognoscible, para un ser humano y en tanto que la muerte de la muerte2 
aún no ha llamado a nuestra puerta, es justamente la muerte la que ocupa este 
lugar de lo incognoscible radical, ya sea para uno mismo como para una cuestión 
relacional. En efecto, la muerte es eso que desplaza bajo el sello de una no-rela-
ción: la muerte no puede ser relatada ni relacionalmente compartida como una 
experiencia que tendríamos en común, a partir de la cual estaríamos en relación. 
La muerte es pues ejemplar de mi propósito anterior: no puedo comprender lo 
que le sucede al otro que muere; no podemos hablar más de lo mismo, sea lo que 
sea que nos digamos, etcétera.

A partir de lo anterior y de manera recursiva, el acompañamiento a los mori-
bundos es ejemplar, paradigmático del acompañamiento sobre este modo del “en/
de-sin”. El acompañamiento de este otro que está en proceso de vivir es el que me 
resulta inaccesible y ajeno (y que, sin embargo, seguramente me afectará) pues se 
transforma en una experiencia que constituye y no me devuelve más que al “en/de 
yo-mismo”: el acompañamiento me habla sin hablar, como los Dioses a las aves 
en Antígona; entonces y desde mi perspectiva, se trata de saber cómo escuchar 
algo de eso, saber cómo hacerme un receptáculo de un misterio que nunca será 
esclarecido. No es él, sino quizás yo sea para él, y así entonces sabrá, tal vez, ver 
la luz de la oscuridad e iluminar mi vida de manera diferente. Por supuesto, aquí 
también, hay reciprocidad, silenciosamente invisible e indecidible.

Estar aquí en cuerpo y alma, tan plenamente como sea posible, es también 
algo para detenerse a pensar y, “justo”, resentir. Una presencia de cuerpo a cuerpo, 

2 El último programa de los transhumanistas, realizable según ellos gracias a la Inteligencia Artificial.
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de contacto a contacto, de sensibilidad a sensibilidad, y que la falta de lenguaje 
se multiplique, se amplifique para permitirnos estos aprendizajes. También es 
escuchar más allá del orden de los significados ordinarios, conectarse de manera 
diferente con el lenguaje, lo cual los especialistas de la locura saben cómo hacer-
lo. Por ejemplo, un trabajo de tesis en curso sobre la enfermedad de Alzheimer 
describe una relación de afecto a afecto, “…puesto que el pañal se desliza y 
se escapa…,” siendo entonces una relación inmediata. Se encuentra una idea 
análoga en Mylène Anquetil-Callac (2006), cuando formuló la siguiente con-
clusión: “albergar eso que suceda”, esto es, también dejarlo pasar sin retenerlo. 
Eso que pasa está activo, siempre que seamos capaces de dejarlo actuar sin pre-
tender detenerlo demasiado rápido, ni en arreglarlo sin buscar detenerlo dema-
siado pronto, ni tratar de arreglarlo según nuestros esquemas de pensamiento. 
Seguramente nos molestarán y se nos llamará locos, pero nada de eso importa: 
nuestra posibilidad de aprender-nos se anida también aquí, en nuestro propio 
desorden del cual los otros nada pueden saber. “Dejar pasar” sin interpreta-
ción ni intelectualización es lo que ha hecho eco, por ejemplo, en el trabajo de 
Roustang (2015) sobre la hipnosis: el cuerpo y el espíritu están reunidos, bajo 
nuevas modalidad, y el juego terapéutico o de acompañamiento no es de querer 
saber si marcha y cómo es que esto ocurre, además de cobijar, y de convertirse 
en aquello que (se) pasa.

Una última palabra sobre el acompañamiento a los moribundos como paradig-
ma de acompañamiento. En las profesiones de la relación siempre es difícil saber 
si se ha actuado “bien”, y a veces tratamos de obtener algunos signos del otro 
sobre la relación, lo que vendría a reafirmar nuestro ego, incluso halagarlo, y así 
validarnos como buen profesional: después de todo está bien trabajar con el otro y 
entonces, ¿quién más para hacer comentarios críticos? Es también este duelo que 
el acompañamiento a los moribundos nos invita a hacer: ninguno de ellos regre-
sará de su último viaje para ayudarnos a afinar nuestro desempeño profesional. 
Sin poner el ego en juego y sin evaluación externa tampoco. También Antígona 
dice cualquier cosa sobre este orden: su ego no tiene nada que ver con su gesto 
pues muere con dicho gesto. ¿Para qué podría su hermano muerto venir a darle 
las gracias a cambio de algo?

Así, encontramos en esta relación aquella paradoja donde la más grande proxi-
midad ha abolido la relación, y “se contacta”, como dicen los quebequenses, sin 
la distancia del “entrar en contacto”, sin relación. La densidad del camino hacia el 
otro, esta brecha necesaria para el reencuentro es abolida. El olvido del sí-mismo 
deviene entonces en la densificación del sí-mismo.

Es entonces en este encuentro del sí-mismo a sí-mismo, y del sí-mismo en 
sí-mismo, que la regulación puede operar. Por todo ello y de mí-mismo a mí-
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mismo, ¿quién me asegurará que yo no he manipulado al otro? ¿Qué yo no lo he 
alienado? Es por esta misma razón que la cuestión enfatiza únicamente mi plan-
teamiento, que es el de la ética del acompañamiento, la ética de la responsabilidad 
(Levinas, 1982).

En este juego de espejos en donde se acompaña a los docentes a formarse, 
quienes a su vez acompañarán a los alumnos a formarse, los dispositivos de for-
mación a través de la investigación o los talleres de Análisis de Prácticas en la 
formación de los docentes se convierten en los dispositivos de acompañamiento 
de sus trans-formaciones, y donde uno de los juegos principales es el de la aper-
tura de los saberes reconocidos como esquemas de pensamiento a desestabilizar: 
tal es la dinámica de la función crítica, que no se transmite sino que se apren-
de. Por instancia de toda técnica pedagógica, las Tecnologías de la Información 
se transforman sirviendo para interrogar, reflexionar, pensar, imaginar, modelar, 
todo ello desde los límites de las prácticas vividas para permitir/impulsar: he aquí 
la función de la formación del sentido crítico. Lo mismo se aplica al estatuto de 
estas nuevas técnicas en los dispositivos de formación de docentes, que luego 
vuelven al cuestionamiento crítico de los acompañantes universitarios. Entonces, 
que el acompañante formador-universitario no se preocupe por su propio acom-
pañamiento para este ejercicio crítico aplicado a sí mismo, y también, que cese de 
preocuparse de sus propias investigaciones, en suma que se imagine sabiendo, y 
he aquí que en lugar de acompañar a un sujeto-formándose, el acompañante será 
un repetidor para sí mismo, satisfecho de escuchar a su vez el otro tartamudeo, 
y quien se lanzará sobre estas desmaterializaciones de todo género que lo evitan 
cuerpo a cuerpo a veces desestabilizando…

Conclusión
Si logramos hacer vivir a los docentes que se forman el poder, la exigencia y la 
libertad que propician las situaciones de formación en las que he intentado pro-
fundizar desde el punto de vista de su acompañante, me parece que lo aprovecha-
rán con sus estudiantes, a fin de que ellos también se formen como seres libres y, 
poco a poco, de ciudadanos que no compraron tal cual ningún modelo, ni teoría, 
ni práctica, ni económica, ni política. Los ciudadanos pensando y pensándose, 
sin importar lo que les depare el futuro tecnológico. Al momento de escribir 
estas líneas, aquí en Francia, los Presidentes de Universidades demandan que las 
fuerzas del orden ataquen a los estudiantes pacifistas que protegen el derecho 
para todos de estudiar, y que se organizan en sus universidades para formarse 
de otro modo en este tiempo de resistencia. Algunos docentes están al lado de 
los estudiantes. Pero 70 de 76 Presidentes aprueban esta ley que quiere hacernos 
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creer que a los 18 años una vida está asegurada en sí misma, que un Estado con-
siderado como avanzado no tiene los medios para acompañarlos a buscar, que la 
función de los docentes del segundo grado y de la Universidad es la de formatear 
estudiantes para una adaptación socioeconómica pronosticando su futuro por 
sobre sus “competencias” de adolescentes. ¿Qué se habrá transformado en agosto 
de 2018 en México? La democracia está viva sólo sabiendo cómo tomar el riesgo de 
su desafío, su crítica, incluso su destrucción interna. Si no, ya estará muerta. El 
ciudadano funda y da un horizonte a la democracia que funda y da un horizonte 
al ciudadano: esta co-determinación del ciudadano (cuestionando, problemati-
zando, pensando, imaginando, vibrando) y de la democracia llama la dimensión 
política de cada mirada pedagógica, mirada sobre el otro, sobre sí-mismo, sobre 
aquello que nos dan compartiendo, que nos constituye y que nos aclara aunque 
nunca por completo, afortunadamente.

C Í



74

Referencias

Anquetil-Callac, Mylène. (2006). L’accueil de l’expérience, Paris, L’Harmattan.

Billeter, Jean François. (2002). Leçons sur Tchouang-Tseu, Paris, Allia.

Billeter, Jean François. (2012). Un paradigme, Paris, Allia.

Endrizzi, Laure. (2012). “Les technologies numériques dans l’enseignement 
supérieur, entre défis et opportunités”, Dossier d’actualité, núm. 78, octobre, 
<https://hal-ens-lyon.archives-ouvertes.fr/ensl-01651604/document>, con-
sultado el 23 de mayo, 2018.

Feuillet, Margaux, Ángel Egido y Frédérique Lerbet-Sereni. (2014). “Entre AP 
et REX: pratique et analyse de la pratique de l’analyse des pratiques, o se ré-
fléchir dans sa pratique/son expérience”, Psycofenia, Anné xvii, núm. 30, pp. 
75-110, <https://revuepresence-leblog.com>, consultado el 6 de junio, 2018.

Lacan, Jacques. (1986). L’éthique de la psychanalyse, Paris, Seuil.

Le Moigne, Jean-Louis. (1994). La théorie du système général: théorie de la modé-
lisation, Paris, Presses Universitaires de France.

Lerbet-Sereni, Frédérique. (s/fa). “Analyse de pratiques et pratiques de 
l’alternance brève en formation de formateurs”, en Violet Dominique, Forma-
tion d’enseignants et alternance, Paris, L’Harmattan, pp. 137-174.

C Í



75

Lerbet-Sereni, Frédérique. (s/fb). “Entre AP et REX: pratique et analyse de la 
pratique de l’analyse des pratiques”, o “se réfléchir dans sa pratique/son expé-
rience”, <https://revuepresence-leblog.com>, consultado el 6 junio, 2018.

Lerbet-Sereni, Frédérique. (1999). “Guidance, compagnonnage et/ou accom-
pagnement dans un cas de formation en alternance par production de savoir: 
approche pragmatique de la relation au travers des dialogues de direction de 
mémoire professionnel de deuxième année d’iufm”, L’année de la recherche en 
Sciences de l’éducation, Paris, Presses Universitaires de France, pp. 145-178.

Lerbet-Sereni, Frédérique. (2007). “Des paradoxes au paradoxe: la figure 
d’Antigone pour penser l’accompagnement”, en Gaston Pineau, Jean-Pierre 
Boutinet, Nöel Denoyel y Jean-Yves Robin, Penser l’accompagnement adulte, 
Paris, Presses Universitaires de France, pp. 189-207.

Lerbet-Sereni, Frédérique. (2010). “Analyse des pratiques du groupe palois”, en 
Claire Denis, Médiation familiale . Pratiques et approches théoriques . La média-
tion ouverte, Paris, Chronique Sociale, pp. 115-139.

Lerbet-Sereni, Frédérique. (2014). “L’analyse de pratiques professionnelles 
d’éducateurs en groupes réels: entre le soutien professionnel et le soutien émo-
tionnel. Quelle démarche pour faire face aux aléas des conditions de travail?”, 
en Margaux Feuillet, Ángel Egido y Frédérique Lerbet-Sereni, Psycofenia, Anné 
xvii, núm. 30, pp. 75-110.

Leroux, Bailleul y Fréderique Lerbet-Sereni. (2001). Entre régulation et régu-
larisation . Le mémoire professionnel en IUFM et son accompagnement, Paris, 
L’Harmattan.

Levinas, Emmanuel. (1982). Ethique et infini, Paris, Fayard.

Reboul, Olivier. (1992). Les valeurs de l’éducation, Paris, Presses Universitaires 
de France.

Rogers, Carl R. (1972). Liberté pour apprendre, Paris, Dunod.

Roustang, François. (2015). Jamais contre, d’abord . La présence d’un corps, Paris, 
Odile Jacob.

C Í

https://revuepresence-leblog.com


76

Serres, Michel. (2012). Petite poucette, Paris, Le Pommier.

Sun-Mi, Kim et Christian Verrier (dir.). (2009). Le plaisir d’apprendre en ligne 
à l’université, Paris, De Boeck Supérieur, <https://www.cairn.info/le-plaisir-d-
apprendre-en-ligne-a-l-universite–9782804101909.htm>, consultado el 3 de 
abril, 2018.

Varela, Francisco J., Evan Thomson et Eleanor Rosh. (1997). L’inscription corpo-
relle de l’esprit . Sciences cognitives et expérience humaine, Paris, Seuil.

C Í

https://www.cairn.info/le-plaisir-d-apprendre-en-ligne-a-l-universite--9782804101909.htm
https://www.cairn.info/le-plaisir-d-apprendre-en-ligne-a-l-universite--9782804101909.htm


77

Segunda parte 
Formación de profesores
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I. Formación inicial de profesores
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Transversalizar la enseñanza de la historia  
para desarrollo de los campos formativos:  
estrategias para docentes de nivel preescolar

roberto ibarra escobedo
Benemérita Escuela Normal “Educadora Rosaura Zapata”

maría bertha gámez palafox
Benemérita Escuela Normal “Educadora Rosaura Zapata”

cruz alberto sánchez sánchez 
Benemérita Escuela Normal “Educadora Rosaura Zapata”

Introducción
La historia, tanto en preescolar como en nuestra sociedad, es desdeñada y poco 
conocida. Los factores son muchos, pero se considera que el principal de ellos, 
es que somos un país que no acostumbra leer. Adicionalmente está el problema 
educativo en donde los profesores de educación básica encargados de enseñarla y 
difundirla, tienen un pobre nivel de conocimientos. Encima de todo, los referen-
tes históricos provienen de la historia oficial, la cual, se encuentra muy maquilla-
da y manipulada.

Hay que partir de la premisa que sí se puede iniciar la enseñanza del tiempo 
y la Historia en Educación Infantil, ya que, tal y como afirman Varela y Ferro 
(2000), tradicionalmente, las Ciencias Sociales no eran enseñadas en el nivel pre-
escolar por considerarse que los niños eran demasiado pequeños para abordar su 
objeto, caracterizado por su alto nivel de abstracción. En este mismo sentido, 
Hernández (2002) apuesta por iniciar al alumnado preescolar en el método his-
tórico. La enseñanza de la Historia, desde edades tempranas, pretende que los 
alumnos descubran la identidad del individuo y los cambios que ha tenido la 
sociedad a lo largo de los años. 
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Los docentes son los capacitados para atender a los alumnos, la pregunta que se 
hace es ¿las educadoras conocen los atributos de la historia como una herramienta 
para el desarrollo transversal de los campos formativos? Por experiencia tanto en 
las normales como en el nivel preescolar la respuesta es que la mayoría desconoce 
dichos atributos de la historia. Por otro lado, la metodología que se utiliza por 
parte de la mayoría de los formadores de docentes tampoco ayuda a propagar el 
interés por la historia.

Es común que la mayoría de las docentes activas en la educación preescolar 
tengan la percepción de que existe una jerarquía de saberes y bajo esta premisa, 
le dan más importancia a los relacionados con la adquisición del lenguaje y al 
desarrollo del pensamiento matemático. Los demás campos formativos; aunque 
se pregona que actúan de manera sinérgica, son relegados a un segundo término. 
De manera, consciente o inconscientemente esto ha permeado en las escuelas 
normales; y muchas profesoras encargadas de las materias relacionadas con la 
observación y práctica docente también se inclinan por los campos antes descri-
tos. De esta forma, las materias relacionadas con la historia son consideradas de 
“menor importancia”.

En estos días, las nuevas generaciones son más despiertas, inquietas, deman-
dantes, y con un sin número de estímulos, producto de la interacción con las 
nuevas tecnologías. Por esto, se necesitan estrategias que hagan del estudio de 
la historia algo interesante por investigar. Como maestros, debemos construir 
nuevas estrategias para interesar a estas generaciones, pues la historia se puede 
aprender a través del juego y promoviendo actividades de investigación. La tecno-
logía, pone a la mano innumerables herramientas de indagación para estos nuevos 
estudiantes y en el proceso, se desarrolla en el niño la capacidad de pensamiento 
crítico, pensamiento analítico, pensamiento reflexivo e identidad nacional.

Es indispensable que las docentes conozcan cómo piensa y cómo aprende 
nuestro objeto de conocimiento: el niño preescolar; y para eso, se necesita indagar 
en los teóricos que han estudiado el desarrollo de las competencias relacionadas 
con el pensamiento matemático y con la adquisición del vocabulario espacio-
temporal para comprender la historia.

El propósito de este trabajo es presentar los resultados de una investigación-
acción que plantea la necesidad de conocer y aplicar las propuestas exitosas de 
investigadores de otros países en la didáctica de la historia en la escuela normal 
con un enfoque transversal. Aunque la transversalidad está implícita en la di-
dáctica de la historia se debe explicitar para entender y aplicar para beneficio 
de estas nuevas generaciones de niños, de educadoras en servicio y docentes en 
formación.
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Estrategias de transversalización de la enseñanza de la Historia,  
el pensamiento histórico y la educación preescolar
Es importante considerar las investigaciones que se han realizado en el campo 
de la enseñanza y el aprendizaje de la historia en niños de nivel preescolar, y se 
hace necesario recalcar que se habla de la historia en general porque hablar de la 
didáctica de la historia de México es un campo casi desconocido en la formación 
del pensamiento histórico aplicado a la historia nacional. González (2011) afirma 
que en el caso de la Educación Preescolar, enseñar historia se trata de ir más allá 
de transmitir información y memorizar datos (fechas, nombres, lugares). Durante 
los primeros años de vida el niño aún no tiene conciencia de los hechos o aconte-
cimientos que son ajenos a su vida cotidiana; por tanto, son las nociones tiempo 
y espacio los aprendizajes básicos y necesarios que construirán el pensamiento 
histórico en los niños de este nivel educativo (González, 2011).

Construir las nociones del pensamiento histórico en los niños es posible a 
través de experiencias cotidianas que le den sentido a la idea de que antes de que 
ellos existieran, el mundo era muy diferente y que la gente inventa cosas para me-
jorar su vida. Las investigaciones existentes sobre la construcción de pensamiento 
histórico en la educación infantil demuestran no sólo que los niños, desde muy 
temprana edad, cuentan con las capacidades para adquirir información impor-
tante sobre temporalidad, causalidad, uso de fuentes y su interpretación, sino 
que, además, tienen gran interés en conocer y comprender acerca de temas y  
hechos del pasado que superan los tópicos de dinosaurios, castillos, príncipes 
y princesas (véase The Brown Sisters, s/f; Trepat, 2011). El desarrollo del pen-
samiento histórico en estas edades, suele ser poco valorado, desconociendo su 
enorme contribución en la consolidación de un sujeto cívico, político, cultural y 
social. En cambio, existe consenso acerca del valor del pensamiento narrativo o el 
uso de relatos como recurso didáctico en la educación infantil. 

La conciencia del pasado es tan importante para el individuo como para la 
sociedad. A través de la historia, podemos descubrir el registro de la raza humana, 
compartirlo y formar parte de él. Es una conciencia que, alimentada en la infan-
cia, crece a lo largo de la vida (Cooper, 2002: 15). Chacón (2009) reflexiona a 
través de diálogos con niños y niñas de edad preescolar sobre ¿cómo se construye 
el pensamiento histórico en educación infantil?; ¿qué significa pensar histórica-
mente? Pero sobre todo, “por sus implicaciones pedagógicas y didácticas”, ¿qué 
puede ser a tan temprana edad pensar históricamente?

•	 Danna	Sofía	(4	años):	Antes,	cuando	yo	era	una	bebé,	no	podía	comer	yo	solita	
y tampoco sabía caminar y mi mami me cargaba en una cobijita de conejo que 
me regaló la bisabuela Pascuala.
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•	 Sebastián	(7	años):	¿Qué	jugaban	mis	abuelos	cuando	eran	niños?	Yo	creo	que	
también jugaban fútbol pero no tenían Play Station.

•	 Jefferson	(6	años):	Mi	papá	tiene	una	caja	grande	por	donde	sale	música	de	
unos compacts grandes y negros y dice que con eso bailaban cuando era joven.

•	 Santiago	(6	años):	El	otro	día	vi	en	televisión	un	programa	sobre	pirámides	y	
faraones, y ellos ahora son momias que viven en Egipto.

•	 Mariana	 (7	 años):	Vimos	 la	 película	 “Monstruos	Marinos”	 en	3D	y	 era	 de	
los antepasados de los delfines que ya no existen. Una niña los encontró hace 
mucho tiempo y se volvió una señora muy famosa (Chacón, 2009: 136).

Esta autora critica que falta un trabajo pedagógico que coadyuve a elaborar 
“representaciones históricas” en la infancia temprana. El trabajo de potenciar la 
comprensión del pensamiento histórico es tarea del docente y de otros actores 
sociales; entendiendo que se trata de un proceso, como indica Chacón “la for-
mación del conocimiento sobre la sociedad desde una perspectiva procesual, es 
decir, comprendiendo el devenir humano y la manera como se han llegado a 
tener las estructuras actuales” (Chacón, 2009: 4). En el caso de los niños, esta 
comprensión se genera a partir de reflexionar sobre los cambios que se han pro-
ducido a lo largo del tiempo; formulando preguntas y revisando diferentes fuen-
tes de información que permitan que éstos logren interpretar pasado, presente 
y futuro. No promover esto en los niños “dificulta la creación de relatos propios 
que sienten las bases que a posteriori permitirían participar en la construcción de 
sociedad y ciudadanía como sujeto de la historia y no como objeto de la misma” 
(Chacón, 2009: 4). 

Estimular el pensamiento histórico en los niños
Es importante que desde edades tempranas se promueva la formación de las no-
ciones temporales en los niños partiendo de su historia personal, familiar y de 
su comunidad. El aprendizaje de las nociones históricas debe realizarse con los 
elementos del entorno del niño. Se puede utilizar cualquier elemento u objeto, ya 
que todo lo que existe tuvo un origen y un proceso de evolución. Así, se puede 
echar mano de los aparatos que existan en su familia y en su comunidad. Un 
ejemplo de esto, es que se les pida a los niños traer cámaras fotográficas o de video 
que ya no se usen y que por alguna razón no hayan sido desechadas y además, 
traer fotografías de sus antepasados o del lugar donde ahora viven para comparar 
cómo han cambiado las cosas y las personas. Con esto se puede construir un mu-
seo comunitario de la imagen y de los medios para captarla.
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¿Qué dificultades tienen los niños con la noción de tiempo?
Según Piaget (citado en Khalil, s/f ), antes de que el niño adquiera la noción de 
tiempo, ha de distinguir que hay series de sucesos que se realizan en un orden tem-
poral y que entre dos sucesos median intervalos, cuya duración hay que valorar.

En cuanto a la duración de espacios temporales, el niño tiende a juzgar la duración 
del tiempo, de acuerdo a la percepción visual (aunque dos personas inicien y sus-
pendan el movimiento a la vez, invierte más tiempo la que recorre más distancia) 
o con percepciones motoras (el tiempo depende de la velocidad con que se recorre 
un espacio, aunque las dos personas inicien y suspendan el movimiento, al mismo 
tiempo) (Piaget, citado en Khalil, s/f ).

El tiempo es una experiencia que se construye. Entonces, es importante para 
quien trabaja el concepto del tiempo, considerar que para entender la secuencia 
de la historia, es indispensable tener a la mano herramientas para su explicación. 
Es pertinente diseñar y aplicar secuencias didácticas que permitan entender 
lo que se requiere abordar en una sucesión de pasos a seguir. En primer lugar, 
partir de lo que el niño conoce y empezar a construir un vocabulario temporal: 
saber si se está en la mañana, en la tarde o en la noche; luego, la hora de entrada 
al jardín de niños y la hora de salida. El reloj analógico de pared, como instru-
mento de medición es útil, ya que en él se puede ver objetivamente cómo se 
mueven sus manecillas de modo que los niños puedan vivenciar la experiencia 
del “paso del tiempo”.

Posteriormente, utilizar imágenes que muestren el paso del tiempo en lugares, 
objetos, personas y sobre todo, si se tiene a la mano fotografías del niño desde 
que era bebé, hasta el momento de la actividad. De esta forma los niños poco a 
poco construyen las nociones del paso del tiempo y de la historia. Los proyectos 
en relación al tiempo que pueden construir los niños con ayuda de las educadoras 
son herramientas cognitivas muy importantes; son una manera de ayudar a los 
infantes a descubrir su origen y sus raíces. A través de dichos proyectos se puede 
pedir a los alumnos recabar información de su familia y construir árboles genea-
lógicos. Con ellos vienen las historias de sus antepasados, de cómo llegaron a esta 
región, de dónde venían, cómo era su lugar de origen, cómo se conocieron sus 
antepasados, etc. 

Esta información es muy importante y trascendente para la vida de los niños 
y es un excelente comienzo para entender los conceptos de historia familiar y 
sobre todo, del aprendizaje situado, condición indispensable para el aprendizaje 
significativo:
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La esencia del proceso del aprendizaje significativo reside en qué ideas expresadas 
simbólicamente son relacionadas de modo no arbitrario, sino sustancial (no al pie 
de la letra) con lo que el alumno ya sabe, señaladamente algún aspecto esencial de 
su estructura de conocimientos (por ejemplo, una imagen, un símbolo ya con sig-
nificado, un contexto o una proposición). El aprendizaje significativo presupone 
tanto que el alumno manifiesta una actitud hacia el aprendizaje significativo; es 
decir, una disposición para relacionar, no arbitraria, sino sustancialmente, el ma-
terial nuevo con su estructura cognoscitiva, como que el material que aprende es 
potencialmente significativo para él, especialmente relacionable con su estructura 
de conocimiento, de modo intencional y no al pie de la letra (Ausubel, 1961: 1).

No se puede entender la historia de México sin entender que la reunión de las 
pequeñas historias, es la que constituye la historia de un país. En este caso, uno 
de los métodos para el aprendizaje, puede ser el método intuitivo, para ir de lo 
particular a lo general, es decir, aprender la historia desde la familia, la comu-
nidad, la ciudad, la región y el país. Es necesario ir mezclando poco a poco los 
conceptos temporales con la historia y al ir trabajando dichos conceptos el niño 
gradualmente construye las nociones temporales.

Algunos autores se preguntan: ¿es posible enseñar historia en Educación in-
fantil? La respuesta a esta pregunta es sí. Miralles y Rivero (2012) apuntan que 
“son tres aspectos generales los que pueden trabajarse: la enseñanza del tiempo, la 
enseñanza de contenidos históricos y la enseñanza de procedimientos ligados a la 
investigación histórica” (82-83). Estos autores, afirman la pertinencia de las líneas 
de acción didáctica para la enseñanza de la historia que propone Cooper (2002) 
para el alumnado de tres a ocho años: “a) Comprender los conceptos de tiempo y 
de cambio [;] b) Interpretar el pasado [;] c) Deducir e inferir información de las 
fuentes históricas (Miralles y Rivero, 2012: 86). Respecto a iniciar al alumnado 
infantil en el trabajo del método histórico, otros autores están de acuerdo en que 
para comprender el discurso historiográfico es esencial elegir correctamente el 
método (Feliu y Hernández, 2011). Esto puede realizarse trabajando con objetos 
tangibles relacionados con el pasado; enseñando a observarlos sistemáticamente, 
a identificarlos, a clasificarlos y a partir de ahí, crear un museo de aula e, incluso, 
simular una excavación arqueológica para encontrarlos.

¿Qué historia enseñar? Se propone que las alumnas realicen actividades de 
búsqueda en fuentes primarias para que el espíritu de la investigación guíe sus 
preguntas y que las alumnas realicen un trabajo de reflexión e inferencia con los 
datos obtenidos. De esta forma empiezan a construir sus propias conclusiones y 
la historia cobra un sentido muy diferente que el que propone “la historia ofi-
cial”. La historia no la construyen solamente los historiadores; la gente al analizar 
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las fuentes también hace historia. Esta manera de abordarla la hace más intere-
sante y didáctica para la vida diaria. Se debe aprender del pasado para no cometer 
los mismos errores; esto es la base del progreso de una sociedad. Una sociedad sin 
historia es una sociedad pasiva. Una sociedad más reflexiva y propositiva, requiere 
de un conocimiento y comprensión de su propia historia; esto puede iniciar desde 
la educación preescolar.

Pensamiento histórico, conocimiento del mundo natural y social
En el mes de marzo de 2016, al observar a las docentes en formación del cuarto 
semestre en la Benemérita Escuela Normal para Licenciadas en Educación Pre-
escolar “Educadora Rosaura Zapata”, tanto en sus jornadas de prácticas como 
en el periodo posterior destinado a evaluar dichas jornadas, se determinó que la 
mayoría de ellas tenía serias dificultades para diseñar actividades del campo de 
conocimiento del mundo natural y social; concretamente con lo relacionado con 
el pensamiento histórico, que le da sentido y significado al aprendizaje de la histo-
ria. Aprender historia no es sólo hablar de los hechos consignados en el calendario 
cívico escolar (día de la Bandera Nacional, de la Expropiación Petrolera, Inde-
pendencia, Revolución, Descubrimiento de América, etcétera), sino movilizar y 
propiciar los saberes necesarios para que el alumno de preescolar comience a desa-
rrollar los elementos necesarios para construir el tiempo histórico, aunque sea de 
una manera incipiente de acuerdo a las características individuales de cada niño.

Por su parte, las educadoras en servicio repiten las mismas actividades año tras 
año; síntoma de falta de conocimientos y actualización en nuevas metodologías 
para el aprendizaje de la historia en edades tempranas. Entonces, es pertinente lo 
que nos dice Cooper (2002) para tener una base teórica que justifique nuestras 
actividades didácticas.

Los niños sólo aprenden poco a poco que el tiempo puede medirse utilizando es-
calas estándar de intervalos iguales: minutos y horas, días, años y siglos. Los días 
tienen pautas, el paso de los años está marcado por los cumpleaños, las estaciones 
se recuerdan en relación con los festivales, las vacaciones y el tiempo meteoroló-
gico […] la comprensión de la relación entre el tiempo subjetivo y el medido se 
desarrolla gracias a la comprensión de otras dimensiones del concepto del tiempo, 
sucesiones cronológicas, duración, cambios en el tiempo, semejanzas y diferencias 
entre el presente y el pasado, y del vocabulario del tiempo (Cooper, 2002: 22).

Toda comparación, duración, diferencia, causa y efecto, debe pensarse de 
acuerdo al uso de los significantes “ayer”, “antiguo”, “pasado”, “ahora”, “después”, 
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“mañana” “siguiente año”, etc. El lenguaje es una herramienta del pensamiento, 
y los conceptos y el vocabulario temporal nos permiten utilizar la imaginación 
para abrir el pasado. He ahí la importancia de desarrollar el pensamiento histó-
rico desde edades tempranas. A partir de estas reflexiones surgió la necesidad de 
intervenir; propiciar la reflexión en las alumnas de manera que ellas transmitan 
estas reflexiones a sus alumnos de preescolar.

Metodología y experiencia de aplicación
Se optó por realizar una investigación cualitativa considerando que:

…se enfoca en comprender los fenómenos, explorándolos desde la perspectiva de 
los participantes en un ambiente natural y en relación con su contexto. El enfoque 
cualitativo se selecciona cuando el propósito es examinar la forma en que los indi-
viduos perciben y experimentan los fenómenos que los rodean, profundizando en 
sus puntos de vista, interpretaciones y significados (Hernández et al ., 2017: 358).

Se realizó una investigación-acción que partió de una revisión documental so-
bre nuevas estrategias para transversalizar la comprensión del pensamiento histó-
rico fortaleciendo aprendizajes de otros campos formativos.

En la investigación-acción el objetivo es “resolver problemas cotidianos e in-
mediatos”; mejorar la calidad de una situación social a partir de su estudio pre-
vio; así como realizar intervenciones a pequeña escala que permitieran hacer más 
comprensible el mundo social (Álvarez-Gayou, 2003: 159). Citado por Álvarez-
Gayou (2003), McKernan, planteó una propuesta del proceso que debía seguir 
la investigación acción; este modelo se divide en varios pasos organizados en un 
ciclo que expresa de la siguiente manera:

El primer ciclo de acción consiste en los intentos por definir claramente la situación 
o el problema. Posteriormente se pasa a la evaluación de las necesidades, estable-
ciéndose las limitaciones internas y externas del progreso. Esta revisión del proble-
ma debe propiciar que surjan ideas, propuestas e hipótesis, las cuales se asumen 
como ideas inteligentes y no como soluciones. Luego se realiza un plan general de 
acción que se lleva a la práctica y se evalúa. En esta evaluación, los participantes 
buscan comprender los efectos y lo que han aprendido (2003: 161).

Siguiendo los pasos anteriores se definió un plan de acción a partir de la re-
visión documental para trabajarlo con las estudiantes de la licenciatura en Edu-
cación Preescolar. Se trabajó con 30 estudiantes de cuarto semestre del curso 
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“Educación Histórica en el Aula” de la Licenciatura en Educación Preescolar. El 
objetivo era que las alumnas comprendieran la relevancia de nuevos enfoques de 
enseñanza de la historia que se trabajan en otras latitudes. Se diseñaron tres acti-
vidades transversales con base en la literatura revisada, cuyo objetivo fue utilizar 
conceptos básicos de la historia como el “tiempo” para propiciar reflexiones que 
fortalecieran aprendizajes de otros campos formativos: específicamente del len-
guaje y comunicación; pensamiento matemático y exploración y conocimiento 
del mundo. 

La primera actividad consistió en propiciar en las alumnas la comprensión de 
la noción de medida (campo formativo de pensamiento matemático), a través 
de establecer magnitudes y su relación con los números; este conocimiento apli-
cado a las distancias espaciales y el manejo de escalas. Se les pidió que investigaran 
las distancias de los planetas al sol, tanto en kilómetros, como en unidades astro-
nómicas. Esta actividad realizó en el exterior de la escuela por el espacio lineal ne-
cesario para comparar. Se utilizó un listón de un metro de longitud como unidad 
astronómica, es decir, en ese metro entre la Tierra y el Sol dibujaron a Mercurio 
y a Venus. Con la consigna anterior, midieron y dibujaron las distancias del resto 
de los planetas y ahí comprendieron lo que es la inmensidad del espacio y lo que 
son las magnitudes espaciales, es decir, las distancias a escala de los planetas con 
relación al Sol. Quedaron fuertemente asombradas al observar que Neptuno se 
“salió de la cancha”.

Evaluación de la actividad: la mayoría de las alumnas, no tenían idea de las 
magnitudes espaciales de los planetas, sus distancias y el tiempo que le toma a la 
luz llegar del sol a cada uno de ellos. El gran asombro que les causó vivenciar las 
escalas y su relación con el espacio-tiempo fue muy significativo. Posteriormente, 
las alumnas elaboraron planeaciones para aplicar esta actividad con mucho menor 
grado de dificultad para las jornadas de práctica relacionándola con los campos 
exploración y conocimiento del mundo, pensamiento matemático y lenguaje y 
comunicación. 

La segunda actividad consistió en mostrarles un video donde un cineasta graba 
a su hija año tras año, desde su nacimiento hasta los 18 años para mostrar “el paso 
del tiempo”. Posteriormente se les pidió que trajeran de sus casas fotografías de 
cada una de ellas y de su familia y que obtuvieran datos de toda su familia; desde 
sus bisabuelos, abuelos, padres, tíos, para construir “la historia familiar” a través 
de un árbol genealógico. 

Evaluación: las alumnas mostraron mucho interés al descubrir datos desco-
nocidos de su familia. Posteriormente las alumnas elaboraron planeaciones para 
aplicar esta actividad a las jornadas de práctica y su relación transversal con los 
campos exploración y conocimiento del mundo, pensamiento matemático (al 
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describir los años), lenguaje y comunicación y expresión y apreciación artística (al 
elaborar con diferentes materiales los árboles genealógicos y contar sus historias).

La tercera actividad, tiene similitud con la anterior, pero en este caso, el obje-
tivo era reflexionar sobre la “historia de las cosas”. Esta actividad permite conocer 
y valorar la evolución de los objetos familiares. Se les pidió a las alumnas traer 
objetos que tuvieran en sus casas que ya no utilizaran para hacer un museo de los 
aparatos que fueron antecesores de los actuales. Las alumnas trajeron viejos ce-
lulares, cámaras fotográficas, de video y máquinas de escribir. Los objetos fueron 
ordenados por épocas o años y de manera que pudieron comparar dichos objetos 
con los actuales y observar su evolución en varias generaciones. De esta manera, 
conocieron y valoraron el avance del conocimiento anterior para mejorar y hacer 
cada día más eficientes los objetos que nos rodean. Posteriormente las alumnas 
elaboraron planeaciones para aplicar esta actividad a las jornadas de práctica y su 
relación transversal con los campos de exploración y conocimiento del mundo, 
pensamiento matemático (al describir los objetos y la cronología de los cambios 
entre ellos) lenguaje y comunicación.

Reflexiones finales
Todos los docentes tenemos una responsabilidad en el desarrollo de un país: la 
formación de las generaciones que han de sucedernos. Para cumplir este encar-
go, es fundamental estar actualizado. En el caso de la historia, reconozco que la 
Dirección General de Educación Superior para Profesionales de la Educación ha 
hecho un esfuerzo por estar acorde con los últimos enfoques para su enseñanza. 
Prueba de ello es la inclusión de tres materias que se encuentran en el primero, 
cuarto y quinto semestre de las licenciaturas en educación básica. Con ello, se ha 
dado un salto cualitativo en la enseñanza de la historia a través de la construc-
ción del pensamiento histórico. Estos nuevos paradigmas coadyuvan a revalorar 
la historia, como capaz de modificar la conciencia social estudiando los aciertos 
y desaciertos de las pasadas generaciones para entender el presente y tener ele-
mentos para planear el futuro. Desarrollar el pensamiento histórico contribuye a 
integrar aprendizajes de otros campos formativos como Pensamiento Matemático 
y Lenguaje y Comunicación, y Exploración y Conocimiento del Mundo, dando 
con esto sentido a la historia y generando en la práctica un aprendizaje significa-
tivo y situado. 

México es un país con grandes recursos materiales y humanos, pero se necesita 
de un renovado compromiso y esfuerzo por parte de los docentes en las insti-
tuciones formadoras de docentes. Es indispensable el trabajo colegiado para el 
intercambio de ideas y experiencias para lograr un trabajo educativo integrando 
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todos los saberes necesarios para desarrollar armónicamente al ciudadano del siglo 
xxi. Se debe propiciar, la construcción de estrategias para desarrollar el pensa-
miento histórico al tiempo que se trabaja otros elementos que hacen interesante 
el aprendizaje de la disciplina: conceptos como la empatía, relevancia, evidencia, 
etc. Estos nos convierten en partícipes del trabajo del historiador y nada existe 
más interesante, que ser protagonistas de la investigación histórica. Es un gusto 
que debe desarrollarse y máxime cuando se está en posibilidad de explotar la ca-
pacidad de asombro en el trabajo con niños preescolares. 
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La investigación en la formación licenciados  
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Nacional de Colombia: tránsitos y transformaciones1
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jenny maritza pulido gonzález
Universidad Pedagógica Nacional, Colombia

Introducción
Este capítulo expone las principales transformaciones que la Licenciatura en Edu-
cación Infantil de la Universidad Pedagógica Nacional de Colombia ha dinamiza-
do en su propuesta curricular a propósito de la formación en investigación, la cual 
en un primer momento descansaba mayoritariamente en cinco seminarios que los 
estudiantes debían cursar de tercero a séptimo semestre, y en el desarrollo de los 
trabajos de grado durante los dos últimos años de formación profesional. Dicha 
idea de investigación confinada a determinados espacios académicos comenzó a 
ser interrogada por cuanto partía de la figura del “maestro como investigador” y 
de la investigación misma como el dominio de prescripciones metodológicas. En 
razón a ello, se puso en marcha un proceso de renovación curricular que diera 
paso a un currículo más integral que cristalizara las discusiones relacionadas con 
la investigación como experiencia (Larrosa, 2003), como deseo y desde ese punto 
de vista como posibilidad de reflexión y comprensión de las prácticas de los edu-
cadores infantiles.

1 Elaboración con base en el documento de renovación de Registro Calificado de la Licenciatura en Educación Infantil. 
Resolución 26754 del 29 noviembre de 2017. Ministerio de Educación Nacional, República de Colombia.
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Así pues, se presentan a continuación algunas características de la licenciatura 
en Educación Infantil de la Universidad Pedagógica Nacional y las transforma-
ciones de su propuesta formativa, la cual ofrece elementos para visibilizar una 
tendencia en la formación de maestros para la infancia con amplio conocimiento 
de los saberes disciplinares propios del trabajo pedagógico, con la capacidad de 
asumir e intervenir en contextos complejos y cambiantes a través de la pregunta 
permanente y el deseo por saber. Finalmente, se referencian los grupos y las líneas 
de investigación que soportan la formación investigativa que se materializa en la 
licenciatura.

Contexto de la experiencia
La Licenciatura en Educación Infantil de la Universidad Pedagógica Nacional, es 
un programa académico líder y referente en el ámbito local, regional y nacional, 
que inició sus labores docentes el año 2000,2 y el cual, a partir de desarrollos in-
telectuales de su equipo de profesores, ha generado una propuesta formativa con 
acreditación de alta calidad,3 orientada a la comprensión y posicionamiento crí-
tico de Licenciados en Educación Infantil frente a su profesión, la educación y las 
realidades de las infancias del país, y que tiene como antecedente fundamental la 
reforma de la misma en el año de 1984, en la que se empieza a trabajar un nuevo 
plan de estudios, con el propósito de formar un educador capaz de conocer, com-
prender y transformar la realidad educativa de la infancia colombiana, pues, hasta 
ese momento, los planes educativos se habían caracterizado por el énfasis en la 
racionalidad tecnológica, que identificada con la racionalidad filosófica del prag-
matismo, buscaba formar maestros eficientes a través de un proceso minucioso de 
planeación y programación, considerando que con ello se resolvían los problemas 
emergentes de la experiencia práctica y de las construcciones conceptuales. Este 
currículo presentó ajustes en los años posteriores y es así como en 1987 se propo-
ne, formar un maestro crítico, constructor de conocimiento, autónomo, creativo 
y sensible, con un conocimiento integral, que le posibilite formular alternativas 
frente a los complejos y cambiantes contextos.

En la primera década del 2000, se formula una reforma en la cual se recono-
cen y visibilizan los avances epistemológicos, teóricos, políticos y disciplinares en 
el campo de la educación infantil y de las infancias. Nuevas elaboraciones en la 
pedagogía, la didáctica y la psicología en las últimas décadas, y desarrollos en el 
campo de la pedagogía y la didáctica que perfilan un nuevo panorama del trabajo 

2 Como respuesta a los procesos de reestructuración de la licenciatura en Educación Preescolar, creada en el año de 1978 
y con base en la reforma académica de 1984.
3 Con una vigencia de seis años otorgada por el Ministerio de Educación Nacional de la República de Colombia (2017).
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con las infancias, que recoge desarrollos de investigaciones de la década de los 
ochenta y noventa del siglo xx, referidas a forma de trabajar a partir de los saberes 
de los niños. 

Para el año 2017, se concretó una reforma curricular instalada en una pers-
pectiva integrada y problemática que se soporta, para el ciclo de fundamentación 
(primero cinco semestres de formación) en tres Núcleos Integradores de Proble-
mas (nip) a saber: Experiencias, territorios y sujetos; Comprensiones críticas y 
contextuales de la Educación Infantil; y Saber pedagógico y didáctico (en educa-
ción inicial y primeros grados de básica primaria) y, tres ejes de formación: Infan-
cias, Formación y experiencias y saberes, y Escenarios y contextos.

El ciclo de profundización, el cual comprende de vi a viii semestre, se di-
namiza en torno a un único Núcleo Integrador de Problema: Investigación y 
transformación de las prácticas educativas del maestro en formación. Este ciclo se 
organiza en torno a dos ejes curriculares que tiene un carácter interdisciplinario, 
integrador y flexible: 1) formación en investigación, práctica y trabajo de gra-
do, 2) formación complementaria. En este ciclo se fortalece el proceso formativo 
de los estudiantes a través de su vinculación a las líneas de investigación que 
estructuran en grupo de investigación del programa Educación infantil, pedago-
gía y contextos4 (Creencias y pensamiento del profesor- Formación, pedagogía y 
didáctica- Infancia, educación y sociedad- Interculturalidad y diversidad), para 
aglutinar y movilizar intereses, preguntas y propuestas que se consolidarán en los 
trabajos de grado de las/os educadoras/es en formación y se articularán con la con 
la práctica pedagógica.

Lo anterior conduce a pensar también la educación infantil como campo de 
conocimiento, en el que la producción del discurso educativo da lugar a la con-
figuración de un campo revestido de relativa autonomía social, el cual, a su vez, 
se regula por prácticas específicas de relación social en los procesos discursivos 
mismos. Es decir, la educación infantil como campo para generar conocimiento 
a partir de procesos reflexivos relacionados con los saberes pedagógicos, el desa-
rrollo humano, los contextos, las infancias, las didácticas, los procesos comuni-
cativos, la investigación, la práctica pedagógica y los discursos disciplinares que 
alimentan la licenciatura y que estructuran los ejes de formación de la misma.

Desde este panorama, la Licenciatura en Educación Infantil, genera acciones 
académicas para la lectura y análisis de las realidades socioeducativas en contextos 
diversos y de cara a los discursos emergentes en educación, asunto en el que la 
escuela, así como los escenarios comunitarios y científicos, demandan la cons-

4 Categorizado en B por el Departamento Administrativo de Ciencia, Tecnología e Innovación (Colciencias), entidad 
responsable de promover las políticas públicas para fomentar la ciencia, la tecnología y la innovación en Colombia, 
Convocatoria 781 de 2017.
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trucción de propuestas pedagógicas pertinentes, desafiantes y situadas para niños 
y niñas.

Precisa señalar que lo expuesto da cuenta de los análisis y elaboraciones que 
en el marco de los procesos de autoevaluación y renovación curricular que se de-
sarrollan de manera permanente y expresan, por una parte, las necesidades aca-
démicas de los educadores infantiles de la Universidad Pedagógica Nacional, así 
como también de las tendencias que en el orden de lo nacional e internacional 
promueven la formación de maestros para las infancias con dominio de los sa-
beres disciplinares propios del trabajo pedagógico con niños y niñas menores de 
ocho años, pero también, con la capacidad de asumir e intervenir en contextos 
complejos y cambiantes, a través del pensamiento divergente y flexible que dé ca-
bida a construcciones conceptuales y procedimentales amplias sobre las infancias 
y su formación. 

En este contexto, la Licenciatura en Educación Infantil de la Universidad Pe-
dagógica Nacional, se destaca y particulariza por formar maestros con capacidad 
para diseñar, gestionar y dinamizar propuestas pedagógicas contextualizadas en el 
ámbito de la primera infancia y primeros años de educación básica, en escenarios 
escolares y no escolares, a través de la escucha atenta y sensible de las realidades 
sociales, la comprensión de los desarrollos teóricos y prácticos de la educación y 
la pedagogía, la actitud investigativa que problematiza los campos de las ciencias 
sociales y humanas, la disposición crítica y autocrítica sobre sus capacidades y 
necesidades de formación, así como la apertura a procesos estéticos de cara a las 
exigencias interdisciplinares y contextuales.

Formación investigativa
En el marco de la formación en investigación, la Licenciatura en Educación 
Infantil de la Universidad Pedagógica Nacional busca fomentar estrategias que 
susciten el deseo de saber, de suerte que el investigar derive como efecto justa-
mente de aquel interés por conocer y empoderar al maestro(a) en formación 
mediante el desarrollo de capacidades reflexivas, analíticas y propositivas con las 
que enfrentar situaciones problema. 

La emergencia de esta perspectiva obedece básicamente al interés por hacer de 
la investigación formativa una alternativa pedagógica que contrarreste el influjo 
de aquellos discursos que defienden una idea de investigación asociada sólo al 
adiestramiento, al aleccionamiento de quienes, por definición, “no saben” inves-
tigar; una propuesta que problematice aquellas prácticas pedagógicas responsa-
bles de ofertar una perspectiva de investigación más tributaria del procedimiento 
que del deseo. 
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En este contexto, el docente más que hablar acerca del cómo, enfatiza en el 
por qué y para qué investigar. Al hacerlo, no sólo hace evidente las condiciones 
de posibilidad que dan origen a “una” investigación, (pues no habría una sola 
forma de investigar sino tantas como tópicos a indagar) sino que además destaca 
la importancia de hallarle sentido a ésta. Gracias a ello, la investigación se hace 
irreductible a su dimensión procedimental, en tanto atiende a una pregunta par-
ticular, fundada desde un único sentir, no se parangona con modelo alguno de 
investigación, pues lo que interesa es “saber”, y, por supuesto, cartografiar cómo 
se supo, con el objeto de problematizar la ruta, poniéndola de relieve. Así, no se 
investiga por aprender a investigar, se investiga por que algo falta, o sobra, y el ex-
perimentar tal exceso o tal vacío, hace que emerja la pregunta, con ella se trabaja, 
con ella se aprende a pensar un objeto (Bustamante, 2013). 

Dicha perspectiva se encuentra propiamente “inscrita en la figura del maestro 
investigador y en los aportes recientes de las corrientes didácticas, en los cuales 
recobran importancia la perspectiva del práctico reflexivo, la construcción del 
saber pedagógico [y] el maestro como intelectual de la educación” (Cabra-Torres, 
2013: 35). Postura frente a la cual, existe de parte del programa curricular un 
cierto favorecimiento que entiende la investigación como un posicionamiento 
singular frente al deseo de saber. Tendencia claramente respaldada por diferentes 
teóricos de la educación como Kenneth M. Zeichner, Lawrence Stenhouse y John 
Elliot (citados por Cabra-Torres, 2013), entre otros, para quienes los maestros 
son productores de conocimiento cuya labor se halla atravesada sistemáticamente 
por la reflexión, de la cual parten para enseñar. Así pues, si bien es consciente de 
la norma que en tal sentido lo rige, el programa no ha buscado responder instru-
mentalmente a dicha demanda, su interés también se ha dirigido a problematizar 
aquella figura de “maestro investigador” que la norma parece prescribirle. Lo que 
lo ha llevado a cuestionarse repetidas veces sobre los fines mismos de la educación 
que actualmente profiere.

Esta tarea no ha sido fácil, pues, nos ha enfrentado periódicamente a la pre-
gunta por el sentido de la investigación que aquí justamente se formula. Como 
resultado de tales esfuerzos, a lo largo de los últimos años, el programa ha buscado 
tomar distancia de la investigación confinada a unos espacios académicos y limi-
tada a unos procedimientos metodológicos, de la investigación que solamente se 
deriva y tiene sentido en tanto ubica carencias y necesidades que se solucionarán 
mediante intervenciones dirigidas a grupos poblacionales que “adolecen”, o “pa-
decen” de dicho problema. 

Lo anterior condujo a que en la propuesta curricular que comienza el segun-
do periodo académico de 2018, se transformen los seminarios de investigación 
que los estudiantes debían cursar en el plan curricular anterior a dicha fecha, 
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a enfatizar en los espacios enriquecidos (escenarios que trabajan a partir de los 
saberes disciplinares y didácticos de los maestros en educación infantil) y la 
práctica pedagógica, como ruta para consolidar la emergencia de experiencias de 
indagación conducentes al deseo por conocer, lo cual se concreta en las pregun-
tas problematizadoras y núcleos problemáticos propuestos para cada semestre, 
de manera que el estudio de los diferentes campos de conocimientos que estruc-
turan los mismos, sean analizados desde desarrollos conceptuales y ejercicios de 
indagación y reflexión de los maestros en formación. En este marco, ocupan 
un lugar preponderante los seminarios articuladores, escenarios en los cuales se 
cristalizan los diferentes lugares desde los cuales se abordan los discursos y las 
prácticas referidas a la educación infantil y a su vez, se configuran nuevas inquie-
tudes por el saber.

Para el ciclo de profundización, dichos interrogantes comienzan a ser pensa-
dos en clave objeto de conocimiento, para lo cual, el seminario articulador de 
vi semestre, se constituye en espacio de encuentro de saberes y conocimientos 
en torno a la actividad investigativa, estructurado a partir de los desarrollos 
conceptuales fundamentales para su comprensión y de aquellos aprendizajes 
que las(os) maestras(os) en formación han construido durante el ciclo de fun-
damentación, de forma que se comience a precisar y visibilizar la ruta por la 
cual es posible profundizar en un campo de indagación. Para tal efecto, a partir 
de séptimo semestre se optan por una de las cuatro líneas de investigación con 
las que actualmente cuenta el programa (1. creencias y pensamiento del pro-
fesor; 2. formación, pedagogía y didácticas; 3. infancia, educación y sociedad 
y 4. interculturalidad y diversidad), de manera tal que son los maestros que 
integran las mismas, quienes acompañan las opciones de grado que comienzan 
a tomar forma al interior de la licenciatura, a decir, trabajo de grado, monitoria 
de investigación o curso de un semestre en un programa de posgrado de la uni-
versidad. Esto, además de viabilizar procesos de integralidad y flexibilidad cu-
rricular, explicita la posibilidad de transitar desde el pregrado, hasta los estudios 
posgraduales, de manera concreta, hacia la Maestría en Estudios en Infancias, 
escenario académico que se nutre en buena medida, de la trayectoria y líneas de 
investigación de la Licenciatura en Educación Infantil y a su vez, alimenta las 
discusiones que se dan al interior de la última, ello en tanto, algunos profesores 
de la Maestría pertenecen al grupo de Investigación Educación Infantil, peda-
gogía y contextos o a grupos con los que se tienen nexos colaborativos. Estos 
profesores imparten clases y también han asumido la dirección de trabajos de 
grado pertenecientes a las distintas líneas de énfasis de la maestría: línea en 
Educación Infantil, en Historia, Cultura y Sociedad, y en la línea de Exclusio-
nes e Inclusiones.
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Como puede apreciarse, llegar a esta propuesta le implicó al programa clari-
ficar el sentido de la formación en investigación de cara a hacer, al menos evi-
dente, un horizonte compartido para el trabajo formativo específico a futuro. 
Dicha tarea precisó poner en común la disparidad de concepciones ante la idea 
de investigación formativa que el programa englobaba, volviendo el tema objeto 
sistemático de discusión. Gracias a esto, se avanzó hacia la concertación de sen-
tidos que redundasen en beneficio de la creación de estrategias alrededor de la 
investigación formativa. Una de tales estrategias derivó justamente del hecho de 
identificar la dispersión temática a la que respondía buena parte de los trabajos 
de grado de las(os) maestras(os) en formación, dada la no consolidación de lí-
neas de investigación. 

Así, el hecho de que el eje de investigación se articule a las líneas de desarrollo 
investigativo que el programa viene fortaleciendo desde varios semestres atrás, 
se propone como respuesta al carácter refractario que los espacios de formación 
investigativa estaban asumiendo. De este modo, la propuesta de formación inves-
tigativa se plantea para que los maestros en formación hallen en ella, no sólo la 
opción de reflexionar sistemáticamente sobre su práctica, disciplina pedagógica y 
campo de estudio, sino, para que también, se potencie la relación práctica –inves-
tigación– opción de grado, con el objeto de afinar e incentivar el ejercicio de la 
pregunta y la indagación en su quehacer presente y futuro.

Este escenario comienza ya a materializarse gracias a experiencias desarrolladas 
a partir de diversos proyectos de investigación que vienen vinculando activamente 
estudiantes, en articulación con la práctica y el trabajo de grado, dinamizando 
así el quehacer del maestro(a) en formación y del maestro de manera conjunta 
y colaborativa. De este modo, como resultado de la reestructuración a la que ha 
decidido someterse el programa, la investigación en su interior ha dejado de ser 
exclusiva de un solo espacio curricular. Se reivindica ahora su estatuto y se reco-
noce el papel referencial que, de acuerdo con Stenhouse (1993), ha de jugar en 
relación con la enseñanza y la formación. 

Al respecto, precisa advertir cómo distintas investigaciones que han desarro-
llado maestros del programa, han contribuido a repensar la propuesta curricular 
de la licenciatura, evidenciando, por ejemplo, la necesidad de hacer explícitas 
las distintas estructuraciones y en consecuencia, las particularidades del trabajo 
pedagógico en determinados momentos vitales, lo cual se traduce en el plan de es-
tudios, en núcleos problemáticos que orientan la comprensión de las etapas de 0 a 
3 años, 3 a 6 años y, primeros grados de básica primaria. Asimismo, se derivan de 
las investigaciones, reflexiones concernientes a las comprensiones de los diferen-
tes y complejos contextos en los que se encuentra la infancia y en consecuencia, 
demandan de los maestros análisis respecto a las prácticas que configuran, frente 

C Í



102

a lo que, los núcleos problemáticos de primer y segundo semestre (experiencias, 
territorios y sujetos y, comprensiones críticas y contextuales de la infancia), emer-
gen como respuesta concreta a dichos planteamientos. 

A este panorama, se suma también la reflexión sobre la práctica pedagógica 
en la formación de educadores infantiles y la preponderancia de la misma como 
escenario para la confrontación, lectura de realidades y comprensión del quehacer 
pedagógico en educación infantil, por lo cual, la propuesta curricular contempla 
mayor intensidad horaria para la misma, y en razón a ello, más oportunidades 
de indagación y problematización frente al quehacer del maestro, asunto que se 
vigoriza al interior del trabajo de cada línea de investigación. 

De igual manera, los seminarios de formación complementaria, recogen en 
buena medida las trayectorias de los espacios enriquecidos (en los que la investiga-
ción es uno de sus componentes estructurales), así como elaboraciones del equipo 
de maestros orientadas a consolidar la formación de los estudiantes, a partir de 
campos emergentes para el trabajo pedagógico con la infancia y como consecuen-
cia, resultan escenarios oportunos para la consolidación del proceso formativo.

Finalmente, la formación en investigación se fortalece con la posibilidad que 
tienen los maestros en formación de participar como monitores en los proyectos 
de investigación avalados por la Subdirección de Gestión de Proyectos de la Uni-
versidad Pedagógica Nacional. 

Además de esto, el programa cuenta con el semillero “pedagogía y contextos”, 
el cual se encuentra avalado por la Subdirección en mención y se constituye en 
espacio que dinamiza la participación de maestros(as) en formación en escena-
rios de debate y profundización académica en torno a temas emergentes en el 
campo de la educación infantil, como lo son pedagogía rural y conocimiento, 
infancias y DDHH, cultura, territorio y nuevas alternativas educativas. Esto se 
logra desde encuentros semanales en los que conjuntamente se construyen docu-
mentos y se logran ejercicios de investigativa aplicada. 

Otras formas de investigación en el programa
El trabajo de grado: se constituye en un proceso formativo e investigativo que 
plantea o retoma problemas relevantes en el campo educativo y pedagógico en 
relación con la infancia, el cual surge del interés del estudiante y/o de los desa-
rrollos de investigación llevados a cabo por los equipos de maestros, en el marco 
de los ejes de formación del programa. Específicamente la Licenciatura avala las 
siguientes modalidades de trabajos de grado:

Proyecto pedagógico: como un constructo teórico práctico que articula prin-
cipalmente dos ámbitos: uno, el análisis crítico y la reflexión sobre la práctica 
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pedagógica y, dos, las acciones que este proceso de reflexión y análisis suscita, con 
el propósito de afectar dicha práctica. 

Monografía: aquellos trabajos de grado que problematizan campos conceptua-
les que requieren para su estudio y comprensión el acercamiento a fuentes escritas 
y teóricas fundamentalmente. Para este tipo de trabajo de grado, el centro de 
conocimiento parte de un interés temático particular sobre el que se quiere pro-
fundizar y el cual se puede encontrar en las reflexiones personales y/o grupales 
sobre un tema teórico/practico. 

Estados del arte: es una modalidad de la investigación cualitativa que se inscribe 
en el marco de la investigación documental. La construcción de estados del arte 
es una opción investigativa que permite elaborar una trama comprensiva que en-
treteje la pluralidad de puntos de vista y conocimientos producidos en diferentes 
investigaciones sobre él mismo campo temático. 

Aproximaciones a la sistematización de experiencias pedagógicas: es un tipo de 
trabajo de grado centrado en la producción social de conocimiento de carácter 
colectivo y participativo que busca hacer un reconocimiento e interpretación crí-
tica de los procesos y fundamentos que constituyen una experiencia particular, 
para potencializarla y contribuir a la teorización y transformación de la misma. 
Implica hacer una reconstrucción de la experiencia desde el sentido que tiene para 
los actores que participan en ella.

Caracterización de las líneas de investigación del grupo educación 
infantil, pedagogía y contextos
El grupo Educación infantil, pedagogía y contextos contempla en total cuatro líneas 
de investigación, a saber: 1) Creencias y pensamiento del profesor; 2) Formación, 
pedagogía y didáctica; 3) Infancia, educación y sociedad y 4) Interculturalidad y 
diversidad. En la tabla 2.1 se detallan los productos de investigación de cada línea,

La línea de investigación Creencias y pensamiento del profesor, lidera desde 
1998 investigaciones y difusiones respecto a las maestras y maestros de la edu-
cación infantil, con el propósito de contribuir en la constitución de un sistema 
que posibilite una mirada profesional de los desarrollos pedagógicos que se des-
empeñan en este campo. Ello se estructura a partir de dos temas generadores, 
a decir, creencias de los maestros en los componentes de educación infantil y 
profesión docente en la educación infantil. Para el primer frente, los objetivos 
buscan: –Identificar las tendencias en las creencias de las maestras y maestros 
de Educación infantil en el ámbito pedagógico. –Impulsar y desarrollar traba-
jos de investigación que visibilicen el saber pedagógico de las maestras y maestros 
de educación infantil. –Aportar a la formación de estudiantes de pregrado, y 
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maestros en ejercicio, para incidir en la cualificación de los diferentes grados 
y niveles de la educación infantil. En relación con la profesión docente en la 
educación infantil, se plantean como objetivos: –Visibilizar las condiciones del 
trabajo docente en Educación Infantil con el fin de aportar para su conocimien-
to y mejoramiento. –Desarrollar investigaciones en campos como: las problemá-
ticas de las(os) profesoras(es) principiantes. Las problemáticas de los maestros 
experimentados en términos de satisfacciones e insatisfacciones. –Aportar en el 
mejoramiento de las condiciones del trabajo a través de las investigaciones con 
el fin crear programas para los maestros principiantes como para los maestros 
experimentados.

La segunda línea Formación, pedagogía y didáctica se caracteriza por potenciar 
las discusiones y reflexiones teóricas alrededor de los ejes estructurales de la licen-
ciatura desde las diferentes perspectivas epistemológicas que desarrollan las(os) 
profesoras(es) al interior del Proyecto Curricular de Educación Infantil de la  
Universidad Pedagógica Nacional. Dichos ejes se relacionan con el sentido de 
la formación de docentes para la infancia desde perspectivas que transcienden la 
mirada centrada en la enseñanza y el aprendizaje; igualmente por las políticas 
públicas en educación, por el espacio de práctica en la formación de docentes en 
educación infantil, por la indagación sobre preguntas a nivel disciplinar que sur-
gen de los diferentes campos de conocimiento y dan identidad a la Licenciatura 
como el lenguaje, la comunicación, la ciencia y la tecnología, la pedagogía y la 
didáctica en los cuales hay un especial interés por el rol que desempeña el edu-
cador o el adulto responsable de la educación de las infancias, cuyos abordajes se 
realizan metodológicamente desde diversas perspectivas de investigación.

La tercera línea Infancia, educación y sociedad se caracteriza por generar lazos 
dialógicos entre los planteamientos socio-históricos, epistemológicos, educati-
vos, culturales y de representaciones sociales, que han venido configurado la no-
ción de Infancia en el contexto colombiano y latinoamericano; todo ello con el 
fin de identificar las repercusiones que tiene el quehacer pedagógico actual, en la 
infancia colombiana y latinoamericana. Asimismo, busca visibilizar la necesidad 
y la importancia de trabajar y transversalizar el tema de género en la formulación 
de propuestas educativas a todo nivel, como una forma de incidir en la transfor-
mación de roles y estereotipos en los que la cultura patriarcal ha enmarcado a 
los sujetos, entendiendo que se trata de un ejercicio político de transformación 
cultural y educativa.

Finalmente, la cuarta línea Interculturalidad y diversidad se caracteriza por 
asumir y reconocer las interacciones entre las culturas, la sociedad y los sujetos. 
En esa medida, busca reflexionar sobre la convivencia, los contextos educativos 
diversos y la construcción de territorialidad que se da en colectivo y de manera 
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individual en las diferentes regiones del país. Asimismo, reconoce el lugar de 
los saberes y prácticas de la infancia desde lo propio y lo local, dando valor a los 
contextos educativos y sociales como encuentros que se enriquecen desde la in-
terculturalidad. Lo anterior, da lugar al saber y conocimiento afro, étnico, room, 
rural y se pregunta permanentemente por la educación en estos contextos y las 
formas como se establece la relación con los discursos hegemónicos. Reconoce y 
conceptualiza los escenarios en los que la interculturalidad permite el diálogo de 
saberes y el abordaje de categorías como educación rural, territorio, identidad, 
infancias, saberes rurales, étnica y población afro.

Nota final
En conclusión, el programa ha ido fortaleciéndose en buena medida, a partir de 
las investigaciones y reflexiones que se generan al interior del mismo, lo cual ha 
incidido, no sólo en la manera en que se piensa la investigación, sino también en 
la propuesta curricular de la licenciatura, organizada ahora por preguntas proble-
matizadoras, núcleos problemáticos y ejes, que por lo demás, plantea un horizon-
te complejo y desafiante para la formación de educadores infantiles. 
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El desarrollo de habilidades cognitivas de los 
normalistas para la producción de textos académicos

petra bautista aroche
Escuela Normal Urbana Federal Cuautla, Morelos

Introducción
En la formación docente inicial, leer y escribir son dos procesos esenciales que es-
tán implicados en todos los espacios curriculares como contenidos de aprendizaje 
o como ejes transversales en la formación del normalista. La escritura en general 
y la escritura académica que se produce en el ámbito formal superior, adopta dis-
tintas formas al tomar en cuenta factores como el contexto del curso o disciplina 
en el que se escribe, el propósito y la valoración del docente. 

La escritura de textos académicos se constituye en un fenómeno complejo, que 
exige la integración de quien escribe de una serie de habilidades cognitivas que le 
permitan generar ideas, organizarlas de forma coherente, escribir correctamente, 
hacer borradores, tener y manejar un amplio vocabulario para enfrentar esta tarea 
en los cursos de la malla curricular. 

Planteamiento del problema
Escribir en el contexto de la formación docente inicial, requiere de procesos de 
enseñanza que potencien en los estudiantes de la Escuela Normal Urbana Federal 
Cuautla (enufc) el desarrollo de habilidades para producir textos académicos 
durante su trayecto formativo y su futuro ejercicio profesional docente. 

El problema se circunscribe en el grupo de tercer grado de la Licenciatura en 
Educación Preescolar, Plan de Estudios 2012, integrado por 28 estudiantes, quie-
nes ingresaron a la Escuela Normal en el año escolar 2012-2013, provenientes de 
diferentes tipos de planteles de Educación Media Superior como son: el Centro 
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de Bachillerato Tecnológico Industrial y de Servicios (cbtis), el Colegio de Ba-
chilleres del Estado de Morelos (cobaem), el Centro de Estudios Tecnológicos 
(cetis), el Colegio Nacional de Educación Profesional Técnica (conalep) y de las 
Escuelas Preparatorias Federales, privadas y por cooperación. 

Considerar la diversidad de instituciones de educación media superior de don-
de los estudiantes egresaron fue fundamental para el análisis, reflexión y com-
prensión de los conocimientos, habilidades, actitudes y valores que poseían para 
cursar la Licenciatura en Educación Preescolar en la escuela normal; asimismo, 
permitió identificar las necesidades de formación de los normalistas desde el mo-
mento de su ingreso, en cuanto a sus habilidades cognitivas para la producción 
de textos académicos, con el propósito de aportar elementos teóricos, metodoló-
gicos, técnicos e instrumentales que les posibilitaran involucrarse en la escritura 
de: informes de práctica docente, ensayos, escritos de evaluación, planes de clase, 
diagnósticos, contextualizaciones, diarios de trabajo, entre otros. 

Con base en el análisis y reflexión de la información obtenida en el diag-
nóstico de la situación de los estudiantes de tercer grado grupo “A”, mediante 
la valoración de sus trabajos escritos y cómo se involucraban en el proceso de 
composición de primero a cuarto semestres durante el desarrollo de los cursos 
del Trayecto de Práctica Profesional, se reconoció que al principio de la carrera 
presentaron dificultades; pues sus producciones demostraban el desconocimiento 
de aspectos gramaticales, de coherencia y cohesión de la redacción, de conectores 
y la deficiente aplicación de normas de concordancia. Estas situaciones se evi-
denciaron en la escritura del diario de práctica, los informes, las planificaciones 
didácticas y escritos que se solicitaban en los cursos del trayecto. 

El diagnóstico del grupo también permitió reconocer que presentaban difi-
cultades al enfrentar la producción de textos académicos en los diferentes cursos, 
porque les implicaba involucrarse y atender las necesidades curriculares de lec-
tura, escritura, desarrollar sus habilidades cognitivas para saber cómo escribir el 
texto que les solicitan en cada espacio curricular, y evitar escritos de copiar y pegar 
que se constituye en un problema escritural en sus producciones. 

Los retos que se enfrentan actualmente en el campo de la educación en el país, 
conlleva a reflexionar sobre la acción de los docentes formadores y estudiantes en 
formación como productores de textos escritos y las implicaciones que conlleva 
desarrollar sus propias habilidades cognitivas y escriturales o metodológicas. 

De lo expuesto, se consideró relevante atender la situación problemática de-
tectada en el grupo a través de plantearse la siguiente pregunta generadora de 
investigación: ¿cómo contribuyen la lectura y la escritura en el desarrollo de las 
habilidades cognitivas de los estudiantes normalistas para la producción de textos 
académicos? 
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Fundamentación teórica
Hablar de habilidades cognitivas implica analizar brevemente el significado que 
se le otorga al concepto de habilidades, pues con frecuencia se llega a confundir 
considerándolo como sinónimo de capacidad, y no es así. De acuerdo con Mo-
nereo et al ., es esencial aclarar el binomio capacidad-habilidad, ellos mencionan 
que las capacidades son “un conjunto de disposiciones de tipo genético” (1988: 
18) que se desarrollan mediante la experiencia que se vive en un contexto cultural 
determinado y una vez desarrolladas dan lugar a las habilidades individuales. 

En este sentido, las habilidades se expresan a través de conductas manifestadas 
en el desempeño de una tarea, se desarrollan mediante la práctica, se ponen en 
juego de manera consciente o inconsciente y en ocasiones de manera automática. 
Al hacer referencia a las habilidades se alude al saber procedimental, al saber hacer 
o maneras de proceder; por esta razón se dice que para ser hábil en la realización 
de una tarea, se necesita el conocimiento y dominio de algunos procedimientos 
que permitan tener éxito en dicha tarea (Monereo et al., 1988). Por ello, para que 
los estudiantes del tercer grado de la escuela normal enfrenten la tarea de producir 
textos académicos, necesitan haber desarrollado sus habilidades cognitivas, me-
diante múltiples experiencias de lectura y escritura. 

Varios autores plantean que el concepto de habilidades cognitivas tiene su ori-
gen en el campo de la Psicología cognitiva, desde este enfoque se conciben como 
operaciones del pensamiento que le posibilitan al sujeto apropiarse de los con-
tenidos y del proceso que puso en juego para ello. En otra opinión, las habilidades 
cognitivas son un conjunto de operaciones mentales que tienen como objetivo 
que el alumno integre la información obtenida a través de los sentidos. Así pues, 
las habilidades cognitivas y metacognitivas adquieren significado como elementos 
que al desarrollarse permitirán que los estudiantes avancen en sus habilidades 
escriturales. 

En este marco, obtiene relevancia la perspectiva socio-cognitiva, que se apoya 
en los aportes de la psicología del desarrollo humano y le da importancia al con-
texto y a los intercambios con otras personas más capaces. Desde este enfoque, 
“el aprendizaje constituye un proceso individual e interno y, a la vez, social y 
cultural” (Ferreyra y Pedrazzi, 2007: 36), y el docente actúa como mediador, res-
ponsable de ofrecer los andamios que necesita cada estudiante para avanzar en el 
desarrollo de sus habilidades cognitivas a través de experiencias de lectura y escri-
tura y estar en posibilidades de escribir los textos académicos que se les requieran. 

La lectura y escritura en el nivel superior ha sido objeto de estudio en lo que 
se conoce como “escribir a través del currículo” (Bazerman et al ., 2016) y escribir 
desde los cursos, talleres de redacción, entre otros. En todos los cursos que com-
prende la malla curricular del Plan de Estudios 2012 para la Formación de Maes-
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tros de Educación Preescolar, la lectura y escritura son dos procesos que tienen 
un papel esencial como herramientas para que docentes y estudiantes puedan 
acceder o abordar los contenidos, así como construir conocimiento en cada espa-
cio curricular. 

Leer y escribir se constituyen en actividades centrales del proceso de formación 
docente inicial. Incursionar en los diferentes cursos de los semestres demanda 
conocer sus planteamientos, leer y producir textos con los criterios propuestos en 
la secuencia de actividades de las unidades de aprendizaje que comprenden. Al 
involucrarse en la lectura y escritura se ingresa en lo que se conoce como su cul-
tura escrita, en sus modos de decir y ver las cosas, en los aspectos que pondera, y 
en las estrategias que propone para legitimar el conocimiento generado mediante 
el trabajo que implica el desarrollo de los cursos. 

Como se indica, las habilidades de lectura y escritura se encuentran íntima-
mente ligadas y relacionadas con otros modos de interacción, estas habilidades se 
fundamentan en operaciones cognitivas como son: analizar, comparar, clasificar, 
interpretar, inferir, deducir, sintetizar, aplicar, valorar, etc., que se producen du-
rante la actividad de aprendizaje y dependen de la experiencia que construye el 
sujeto en función de su contacto con los patrones socioculturales que la regulan.

En síntesis, el desarrollo de habilidades de lectura y escritura a lo largo de la 
carrera, está implícito y explícito en todos los cursos de la malla curricular del 
Plan de Estudios de la Licenciatura en Educación Preescolar (Secretaría de Edu-
cación Pública, 2012). A través de la implementación de estrategias metodológi-
cas y las secuencias de actividades para abordar los contenidos de cada curso, se 
introduce de manera sistemática a los estudiantes en la lectura y producción de 
textos académicos y profesionales; la finalidad es favorecer la construcción de las 
competencias genéricas y profesionales que describen el Perfil de Egreso de la 
Educación Normal. 

En este contexto, es necesario abordar el significado de leer y escribir desde 
distintas miradas que contribuyan a la comprensión del acto de escribir y sus im-
plicaciones en el contexto de la formación docente; sin embargo, es importante 
tener claro que el concepto de escritura abordado desde distintas perspectivas, 
es polisémico. Por lo tanto, concebir la escritura desde una mirada o función 
representativa resulta limitante. Un aporte relevante que contribuye para la com-
prensión de este estudio, es el planteamiento de Actis, quien define a la escritura 
académica “como el tipo de escritura que se produce en el ámbito formal superior, 
tanto por parte de los alumnos como por parte de los docentes-investigadores y 
de la institución, que tiene como objetivo generar, manipular y transformar con-
ocimientos disciplinarios” (Actis, 2012: 82). Este género adopta distintas formas 
dependiendo de diversos factores tales como la audiencia, el curso o disciplina, el 
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propósito, así como la propia valoración del docente cuando se trata de produc-
ciones de los alumnos.

Mencionan Brailovsky y Menchón (2014), que hablar sobre el escribir es refe-
rirse a la voz que se pronuncia al producir su gesto escritural, y no sobre los trazos 
que realiza la mano en movimiento; esta idea permite comprender que no se trata 
de hablar del sistema de escritura, sino del acto de escribir como una práctica en 
el proceso de formación que le implica al estudiante poseer saberes y desarrollar su 
pensamiento. Es decir, “la escritura posibilita la comunicación de ideas, pero tam-
bién la expresión de nuestra subjetividad; habilita la transmisión de información 
pero también su comprensión y exploración; permite crear ideas, darles forma, 
jugar con ellas, pensar sobre ellas” (Actis, 2012: 81). 

Álvarez entiende a la escritura como un fenómeno complejo, porque implica 
la integración de un conjunto de habilidades cognitivas como son: “generar ideas, 
organizarlas de forma coherente, escribir oraciones correctas desde la gramática y 
contextualizadas, elaborar esquemas y resúmenes, hacer borradores, manejar un 
vocabulario específico y un tipo de construcción determinada en cada disciplina” 
(Álvarez Angulo, 2011: 270). Este planteamiento del autor, demanda que con 
base en la malla curricular del Plan de estudios 2012, los docentes enseñen a es-
cribir a los estudiantes desde todos los cursos del currículo, como una estrategia 
de aprendizaje. 

Escribir en el marco de los cursos del currículo, supone que el sujeto que es-
cribe conciba la escritura con finalidades como: aclarar o aclararse conceptos o 
ideas, utilizar la escritura como una herramienta de aprendizaje para construir y 
reconstruir el conocimiento, demostrar y compartir conocimientos, desarrollar 
el pensamiento y la habilidad de resolver problemas y vivir en comunidad. Este 
planteamiento le exige al docente determinar cuáles son las demandas de escri-
tura en los programas de los cursos del Plan de estudios y en el contexto escolar y 
social en el que se desenvuelven actualmente los estudiantes; así como el contexto 
laboral en el que incursionarán al egresar de la escuela normal.

Por ejemplo, Lerner concibe la lectura y escritura como prácticas sociales que 
involucran diversos géneros discursivos, quien las lleva a cabo desarrolla una ac-
tividad cognitiva y en la mayoría de los casos resultan herramientas epistémicas 
que inciden en la construcción del propio conocimiento. Leer y escribir, en tanto 
prácticas, se aprenden mediante su puesta en funcionamiento, ejercitándolas y re-
flexionando sobre su uso. La experiencia de leer y escribir demanda buscar, anali-
zar e interpretar información, elaborar, revisar, reescribir y discutir sobre lo escri-
to. En este sentido, Lerner (2004) afirma que la escritura es “un largo y complejo 
proceso constituido por operaciones recursivas de planificación, textualización y 
revisión” (Lerner, 2004: 41).
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En el proceso de formación docente inicial, escribir es una práctica que difiere 
de lo que hacían los estudiantes en el nivel básico y medio superior, les implica 
pensar la escritura desde una lógica de la composición, de asumirla como un pro-
ceso; es decir, pasan de pensar a la escritura como producto a una escritura por 
momentos para lograr el producto. Componer o producir un texto académico 
implica tomar en cuenta y desarrollar habilidades cognitivas según la situación de 
escritura de que se trate: primero que el estudiante conceptualice y represente la 
situación de escritura, segundo conozca el tema del cuál va a escribir y el proceso 
de composición (preescritura, escritura y postescritura), y tercero establecer un 
diálogo con otros textos y autores (Castelló, 2009).

Ramírez (2013) menciona que para que un texto sea texto, es fundamental 
tomar en cuenta tres condiciones o características que lo constituyen como tal: 
la cohesión, la coherencia y la adecuación. Agrega que “texto” se deriva del latín 
textus, que significa “tejido”. “El texto es una especie de entramado en el que no 
pueden (¿no deben?) quedar hilos sueltos. Es un pasaje escrito u oral, que forma 
una unidad de cualquier tamaño, desde una expresión intersubjetiva (¡Uy!) hasta 
una novela de varios tomos”.

Para Halliday y Hasan (citados por Ramírez, 2013: 23), “el texto es una uni-
dad semántica, una unidad de sentido”. Desde esta idea, el texto implica unidad, 
y también aquellos procedimientos que le dan esa característica de unidad, en 
otras palabras que existan en él relaciones de cohesión. Dichos autores plantean 
que la cohesión es un concepto semántico que hace referencia a las relaciones 
de sentido que están dentro del texto y que lo definen como tal. Por su parte, 
Ortiz y Lillo mencionan que la cohesión “es la regla que permite conectar las 
distintas partes del texto: el uso de conectores, los pronombres anafóricos, etc.” 
(2011: 88). 

Otras de las características propias de los textos y las reglas de producción tex-
tual son la coherencia y la adecuación. En cuanto a la coherencia, es un fenómeno 
lingüístico que manda a la construcción del texto como unidad. La coherencia 
permite reconocer que todo el texto se refiere a un mismo tema, no hay datos 
irrelevantes, la organización de esos temas permite la construcción del mensaje 
completo para que sea bien interpretado. La coherencia también exige tomar en 
cuenta las condiciones que impone el género del que se trate. Y la adecuación se 
refiere a la utilización de un tipo de lengua apropiado para la situación del discur-
so y para los sujetos que se comunican (Ramírez, 2013). 

En este sentido, los textos académicos son productos intelectuales que abor-
dan un tema particular o profundizan en él, se realiza de una manera formal; el 
ámbito donde se emplean o producen los textos académicos son aquellos espacios 
donde se construye y difunde conocimiento formal sobre determinada disciplina. 
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En el caso de las escuelas normales, es durante los procesos de enseñanza y apren-
dizaje que se elaboran los textos académicos.

La construcción del texto escrito exige seguir un proceso de escritura, los teóri-
cos que han estudiado este proceso sostienen distintas hipótesis. Una de las que se 
considera tiene claridad, es la que se denomina proceso de las etapas, este “proceso 
de las etapas concibe la escritura como un desarrollo de tres momentos: la planifi-
cación o preescritura, la escritura propiamente dicha y la corrección o reescritura” 
(Ramírez, 2013: 17).

Dicho proceso de escritura no se da de manera lineal, y de una sola vez, sino 
que mientras se escribe un texto se toman decisiones o se planifica sobre cuál 
palabra es la adecuada, se escribe, se relee y tal vez es necesario cambiarla. Lo que 
quiere decir que esto se hace con la sintaxis, con la estructura del párrafo, y con 
todo lo que implica escribir bien. Además, es importante tener en cuenta que la 
escritura es el producto de un momento, y saldrá mejor elaborado conforme se 
vaya practicando y se escriban borradores.

Con base en el análisis y reflexión de los aspectos que comprenden cada una de 
las etapas del proceso de escritura, las habilidades cognitivas están implicadas en 
todo el proceso, y se relacionan directamente con la lectura y escritura como estrate-
gias que exigen en primer instancia leer mucho sobre el tema a desarrollar y después 
empezar a escribir; o leer múltiples y variados documentos para estar en posibilidad 
de escribir textos académicos en el tránsito de la formación docente inicial. 

Metodología
En términos metodológicos la presente investigación adoptó un enfoque de in-
vestigación cualitativo desde la perspectiva de la etnografía, dado que ésta posibi-
lita realizar diagnósticos y al mismo tiempo enfrentar acciones de intervención, 
que posibiliten menor plazo mejorar los procesos de enseñanza y de aprendizaje. 

Al adoptar la etnografía educativa como perspectiva metodológica para llevar a 
cabo esta investigación sobre las habilidades cognitivas de los estudiantes de tercer 
grado de la escuela normal en la producción de textos académicos, se aprovechó la 
posibilidad que ofrece esta modalidad en el campo de la educación para investigar 
a un grupo escolar, como si fuera una comunidad o grupo de individuos para 
saber acerca de su situación en el campo de la producción escritural. 

La definición de la población implicó establecer el conjunto de sujetos a quie-
nes está dirigido el problema de investigación, en este sentido, el estudio com-
prende a estudiantes en formación de quinto y sexto semestres del grupo “A” de 
la Licenciatura en Educación Preescolar, Plan de Estudios 2012, que ofrece la Es-
cuela Normal Urbana Federal Cuautla (Secretaría de Educación Pública, 2012). 
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Si bien, fue desde el primer semestre que se identificó la falta de prácticas de 
lectura y escritura en los estudiantes de tercer grado, que limitaban el desarrollo 
de sus habilidades cognitivas para componer o producir un texto académico, se-
gún la situación de escritura de que se tratara; fue hasta el quinto semestre que se 
decidió atender la situación problemática de forma sistemática y desde el enfoque 
metodológico de la etnografía educativa. 

Atender el problema implicó observar, analizar y reflexionar nuestra propia 
acción para su mejora y la de los estudiantes del grupo en la producción de textos 
académicos. El estudio se realizó con la colaboración de la población del grupo 
que se seleccionó, denominada muestra, y trabajar sobre ella con plena confianza 
de que reflejara fielmente a la población de la que proviene, constituye una parte 
representativa de los normalistas de la institución.

El proceso que se siguió para seleccionar las técnicas y diseñar los instrumentos 
de recopilación de la información u obtención de datos incluyó las etapas de la 
operacionalización de las variables, la recolección y registro, el análisis de los datos 
y la interpretación de la información recopilada.

La primera etapa consistió en definir conceptualmente las variables incluidas 
en el estudio, por lo que la tarea fue tratar de construir significados sobre los con-
ceptos implícitos y explícitos en la pregunta de investigación. Para la recolección 
y registro de los datos se utilizaron diversas técnicas, entre ellas la observación, el 
cuestionario, el diario de campo, los análisis de contenido de algunas produccio-
nes escritas de los estudiantes y de datos documentales.

En el proceso de investigación se implementaron dos cuestionarios en dife-
rentes momentos, el primero con el propósito de conocer las concepciones de los 
estudiantes sobre la lectura y escritura y el segundo sobre sus experiencias sobre 
éstos en la escuela normal en el contexto del desarrollo de los cursos, el desarrollo 
de sus habilidades cognitivas para la producción de textos y el papel de los docen-
tes en dicho proceso.

La observación fue apropiada para el estudio y análisis de las actitudes que asu-
men los normalistas al involucrarse en actividades que implicaron la producción 
de textos académicos, y el análisis de documentos es otra estrategia importante 
que se utilizó para estudiar los materiales escritos de los estudiantes como son: 
contextualización de la realidad educativa, informes de práctica docente, diario de 
práctica, ensayos académicos y proyectos de intervención socioeducativa. 

Resultados
El análisis de los resultados se organizó en función de los instrumentos y las 
estrategias seleccionadas para valorar el logro de los objetivos planteados. Como 
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primer momento se analizaron algunos de los textos escritos elaborados por los 
estudiantes en diferentes momentos del desarrollo de los cursos del trayecto de 
práctica profesional. La información que se obtuvo de las producciones escritas, 
se tomó como elemento fundamental para la identificación y análisis de las habi-
lidades cognitivas utilizadas en la construcción de textos que evidenciaran algunas 
de las características de la escritura y el proceso de escritura.

En las producciones se pudo apreciar el proceso de escritura y la implicación 
de las habilidades cognitivas para generar ideas, estructurarlas de forma coheren-
te, escribir las oraciones y los párrafos correctamente, analizar el conocimiento 
que tienen sobre la gramática, la importancia de hacer borradores, manejar un 
vocabulario específico y sobre todo tener como antecedente múltiples prácticas 
de lectura y escritura.

Generar ideas y organizarlas en forma coherente, es una categoría que se consi-
deró y una habilidad necesaria en la producción de textos académicos, se observó 
e identificó que en los primeros escritos de los estudiantes, éstos se limitaron en 
detenerse a pensar qué información era pertinente comunicar y cómo hacerlo, en 
qué orden, en qué grado detallarla o con qué estructura. De la coherencia propie-
dad del texto, se desprende la subcategoría de la estructuración de la información, 
a partir de ésta se apreció que son varios los estudiantes que desarrollan sus ideas 
en un solo párrafo con extensión de una cuartilla; si a esa forma de escritura se 
le pudiera llamar párrafo, carecen de párrafos bien escritos en el que se desarrolle 
una idea completa.

En cambio, en otros escritos se pudo apreciar claramente el esfuerzo cognitivo 
de los estudiantes para estructurar los párrafos con una idea más completa, distin-
ta de los otros párrafos del escrito y a la vez con secuencia lógica en el mismo; en 
cuanto a la calidad y cantidad de la información son aspectos de la coherencia 
en el texto que se requieren continuar trabajando. Mediante el análisis de los es-
critos en diferentes momentos del proceso de investigación, se reconoce que los 
estudiantes fueron avanzando en el proceso de escritura para estructurar y separar 
los párrafos, mejorar la estructuración de la información en el mismo párrafo y 
la articulación entre párrafos para evitar la repetición y dejar incompleto el texto. 

Otra categoría que se consideró relevante para el análisis de las producciones 
escritas fue la cohesión o articulación de las oraciones e ideas en el texto, por-
que éstas se relacionan por distintos medios gramaticales como la puntuación y 
acentuación, los artículos, las conjunciones y los sinónimos que hacen posible 
la lectura y comprensión del texto. Un aspecto gramatical que por lo general se 
constituye en un problema en el proceso de escritura de los estudiantes es la pun-
tuación, sin olvidar que los signos de puntuación representan y son los que le dan 
entonación al texto. Es sabido que las entonaciones se marcan en el escrito con 
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signos gráficos como los signos de admiración o de interrogación, otros usos de la 
puntuación son sintácticos. 

En el análisis y reflexión de los textos académicos seleccionados, son evidentes 
las dificultades que tienen los estudiantes en relación al conocimiento sobre las 
reglas de la acentuación y puntuación, limitante que tiene su antecedente desde 
niveles escolares previos, pues es un contenido que está presente desde la escue-
la primaria. Se pudo apreciar la cantidad de faltas de ortografía, acentuación y 
puntuación en todos los escritos, cada vez que se solicitaba algún trabajo a los 
alumnos, era volver y volver a corregir, se les sugirió en su momento qué revisar 
para construir ese conocimiento. 

En un segundo momento, la información obtenida de los cuestionarios que se 
aplicaron a los estudiantes, se tomó como uno de los elementos fundamentales 
para la identificación y análisis de sus habilidades cognitivas desarrolladas, aún en 
el proceso de contestar los instrumentos. A partir de las preguntas se generaron las 
diferentes categorías que permitieron analizar la información recabada. 

Las categorías utilizadas para el análisis de las respuestas fueron: el significado 
de escritura, la importancia de la escritura en los espacios curriculares, la relación 
entre la lectura y escritura, la cultura académica de los niveles escolares previos, 
las dificultades en el desarrollo de sus habilidades cognitivas, la influencia de las 
tic en las formas de escribir, el papel de los docentes y las estrategias de escritura, 
categorías que se implicaron en los datos sistematizados, obtenidos mediante la 
encuesta aplicada al grupo de estudiantes. Las siguientes gráficas ilustran los re-
sultados obtenidos en la muestra de 28 estudiantes que integran el 3o “A” de la 
Licenciatura en Educación Preescolar (ver Gráficas 1-8).

Gráfica 1
Significado de escritura

Fuente: elaboración propia.
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Gráfica 2
Importancia de la escritura en los espacios curriculares

Fuente: elaboración propia.

Gráfica 3
Relación entre la lectura y la escritura

Fuente: elaboración propia.

Gráfica 4
La cultura académica de los niveles escolares previos

Fuente: elaboración propia.
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Gráfica 5
Dificultades en el desarrollo de sus habilidades cognitivas

Fuente: elaboración propia.

Gráfica 6
La influencia de las tic en las formas de escribir

Fuente: elaboración propia.

Gráfica 7
El papel de los docentes

Fuente: elaboración propia.
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Gráfica 5
Estrategias de escritura

Fuente: elaboración propia.

Conclusiones
En la escuela normal, como institución de nivel superior, la lectura y escritura son 
prácticas cotidianas, pero es urgente y necesario darles sentido y significado, o 
como dice Lerner (2004: 26), hacerlas “prácticas vivas y vitales”, que contribuyan 
en el desarrollo de habilidades cognitivo-lingüísticas y lograr que los alumnos se 
apropien de ellas.

Para que los estudiantes normalistas avancen en el desarrollo de sus habilidades 
cognitivas y tengan la posibilidad de producir los textos académicos solicitados 
en cada uno de los espacios curriculares, se requiere de una formación previa, de 
un acompañamiento de parte de los docentes y de ofrecer la ayuda necesaria en 
la realización de una tarea bastante compleja en sí misma, que plantea a los estu-
diantes numerosos problemas de producción, comprensión y apoyo para escribir 
textos académicos.

Es una prioridad, que los profesores seamos conscientes de la necesidad de 
tender puentes entre la cultura que traen los alumnos de los niveles escolares 
previos y la cultura académica de la escuela normal, porque su dificultad para 
comprender y escribir textos no se debe a que carezcan de habilidades; sino que 
al ingresar a los estudios superiores se enfrentan a una nueva cultura escrita. Es 
nuestra responsabilidad reconocer e identificar las habilidades cognitivas que po-
seen al ingresar, asumirlas como punto de partida y dar continuidad a su proceso 
formativo desde la implementación de estrategias que propicien la lectura y la 
escritura en el nivel superior.

A partir de involucrarse en el estudio del tema, se reconoce que como docentes 
hemos contribuido para otorgar un carácter mediático a la producción de textos 
académicos, al pretender que los estudiantes profundicen sobre el tema abordado 
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en su trabajo, aprendan a discriminar las ideas principales de las secundarias en un 
resumen, registren los datos obtenidos en el diario de práctica, elaboren informes 
de la práctica docente, o en la mayoría de las veces realicen tal o cual tipo de escri-
tos en el contexto de los cursos del Trayecto formativo; esto ha ocasionado que en 
la mayoría de los casos se le dé más importancia al resultado final que al proceso.
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Presentación
Esta entrega forma parte de un proyecto de investigación más amplio enfocado a 
la formación del docente para secundaria en México, visto desde la mirada de las 
políticas públicas institucionales, tanto laborales como educativas, y sus efectos 
en la matrícula, en la formación de los docentes y finalmente y no por ello menos 
importante, en los adolescentes que serán sus alumnos.

En este proyecto consideramos que necesitamos hablar de este componente 
del sistema educativo nacional. Como punto de partida a esta aproximación a la 
formación docente orientada a la secundaria, tomamos dos elementos: el primero 
es que el 40% de la planta docente se forma en las normales superiores, es decir, 
en instituciones especializadas en esta profesión. El segundo son los resultados 
difundidos sobre los exámenes de selección para ocupar las plazas docentes en el 
sistema educativo nacional, que muestran a los egresados de las escuelas normales 
como quienes cubren en una mayor proporción las características de idoneidad 
para ingresar al magisterio nacional.

Estos datos nos reflejan que más allá de la ocurrencia presidencial “cualquiera 
puede ser maestro”, que existe una tradición en este país la cual podemos resumir 
en una falta de profesionalización en muchas esferas de la vida laboral, no sólo en 
la docente ni sólo en la vida pública. Esta falta de profesionalización en la vida 
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escolar implica maestros con carencias de orden pedagógico-didáctico e incluso a 
veces disciplinar. Todo esto significa que al focalizar la formación de maestros en 
las normales estamos visualizando al posible 40% de maestros en activo, quienes 
en las evaluaciones resultan con mayor índice de idoneidad.

Adicionalmente está un elemento que se releva de un estudio realizado (Mar 
y Meza, 2013) sobre la matrícula normalista, aunque focalizada en la formación 
docente para primarias, en el que queda clara una demanda insatisfecha significa-
tiva a lo largo de los últimos 18 años. La experiencia histórica para subsanar esta 
carencia ha sido contratar maestros sin formación pedagógica y/o disciplinar para 
luego regularizar su formación en instituciones creadas para tal fin.

La información disponible, su tratamiento y ajustes
Para iniciar esta aproximación a la situación que guarda la formación de do-
centes para la secundaria se revisó el Anuario Estadístico publicado por la Aso-
ciación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Superior en 
su edición de 2015-2016 (anuies, 2017). Aunque no es la información más 
reciente, ésta cuenta con una consistencia suficiente para el ejercicio. El Anua-
rio 2015 contiene la información estadística que guardaba al inicio de cursos 
correspondiente al ciclo escolar 2014-2015. En el tipo de educación superior se 
seleccionó la información del nivel correspondientes a: técnico superior; licen-
ciatura universitaria y tecnológica; y, licenciatura en educación normal.

Es importante subrayar que las fuentes de información del Anuario son las 
bases de datos conformadas y proporcionadas por la Secretaría de Educación Pú-
blica de acuerdo con los Cuestionarios estadísticos de educación superior 911 
(anuies, 2017). Estos Cuestionarios fueron aplicados al inicio del ciclo escolar 
2014-2015 entre los meses de septiembre a noviembre de 2014, y sólo en casos 
extraordinarios de enero a marzo de 2015. En el caso de educación superior se 
aplicaron los cuestionarios de institución (911.10), escuela (911.9) y técnico su-
perior y licenciatura (911.9A).

Los datos no numéricos (como nombre de institución entre otros) se corri-
gieron sólo en los casos donde la información presenta errores de registro, tales 
como abreviaturas, comillas, comas, errores ortográficos y otras puntuaciones. 
Cabe señalar que esta labor está por concluir en algunos casos. El Anuario ofrece 
estadísticas conforme la siguiente desagregación: entidad federativa, institución, 
escuela y programa de estudios. La primera desagregación se presenta en el docu-
mento impreso, las otras tres se encuentran en la versión digital. La información 
estadística de egresados, titulados o graduados hace referencia al ciclo escolar in-
mediato anterior de 2013-2014 (anuies, 2017).
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La información fue depurada para contener solamente la correspondiente a las 
instituciones de educación superior que se dedican a formar profesionales, sobre 
todo los orientados a la docencia o la enseñanza de algún campo disciplinar que se 
imparta en las escuelas secundarias del país. Así se consideraron dos grandes apar-
tados, en un primer segmento están las licenciaturas de educación secundaria con 
alguna especialización. En un segundo segmento están las formaciones profesiona-
les que involucran dos criterios indisolubles: que esté vinculada a alguna materia de 
secundaria y que contenga el componente docencia o enseñanza en su descripción. 
Nombramos Licenciaturas en Educación Secundaria a aquellas que están encami-
nadas a la formación que incluye la comprensión de las características específicas de 
la población a atender y los contenidos curriculares del nivel. El segundo segmento 
está constituido por las licenciaturas de enseñanza genérica sobre disciplinas de se-
cundaria atendiendo al estudio de la disciplina y su enseñanza sin el conocimiento 
de la especificidad del nivel educativo, es decir, pueden trabajar en cualquier nivel.

Estos dos segmentos de la formación docente para secundaria están consi-
derando todas las formas de sostenimiento, aunque puede hacerse una genera-
lización de que las escuelas con sostenimiento público ofrecen licenciaturas de 
educación secundaria con alguna especialidad; y por su parte, las instituciones 
de educación superior con sostenimiento privado ofrecen mayoritariamente las 
carreras genéricas para materias de secundaria.

Los indicadores y sus resultados
En esta parte del trabajo nos concentraremos en la presentación de los datos de 
2015-2016, proponiendo un recorte de cinco indicadores que nos permitirán 
visualizar la situación que guardan las instituciones formadoras de maestros de 
secundaria de manera nominal (licenciatura en educación secundaria) o explícita 
(que nosotros nombramos formación genérica sobre disciplinas de secundaria).

Dichos indicadores son:

1. Proporción de respuesta de los jóvenes que solicitan ingreso con relación a la 
oferta hecha por las instituciones.

2. Aceptación y/o rechazo de solicitantes de ingreso a las instituciones señaladas.
3. Proporción ocupación de plazas ofertadas.
4. Matrícula con relación al ingreso y egreso.
5. Eficiencia terminal vista en una relación: número de alumnos egresados y nú-

mero de alumnos titulados.
6. Características de las licenciaturas en la enseñanza genérica sobre disciplinas de 

secundaria.
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Primeros Resultados
Con relación al comportamiento de los datos por estado tenemos los siguientes 
resultados (ver Tabla 1):

Tabla 1
Respuesta de los estudiantes a la oferta de lugares de formación  
(porcentaje de oferta y demanda)
Muy alta % Alta % Muy Buena % Convergente %
Jalisco 213 Baja California 132, Guerrero 124 Nuevo León 101
Sonora 181 Michoacán 131 Chihuahua 118 Oaxaca 102
Querétaro 159 Baja California Sur 126 Veracruz 118  
Aguascalientes 156 Yucatán 122 San Luis Potosí 117  

Guanajuato 116  
Estado de México 116  
Puebla 105  

Buena % Regular % Mala % Rechazo %
Zacatecas 93 Quintana Roo 77 Coahuila 58 Tabasco 36
Chiapas 93 Durango 72 Tamaulipas 49  
Tlaxcala 91 Hidalgo 68 Campeche 46  
Morelos 88 Nayarit 64  
Sinaloa 84  
Colima 82  

* La ciudad de México está fuera de este indicador debido a que presentó datos con relación a la 
oferta que son inconsistentes.
Fuente: elaboración propia.

Cuatro estados tuvieron una demanda mucho más alta que la oferta; 11 una 
mayor demanda; 2 coincidieron; 10 tuvieron una menor; y, 4 estados se caracte-
rizaron por una demanda menor. Sobresalen los estados donde aparece una apatía 
muy grande de parte de los estudiantes para responder a la oferta hecha por sus 
instituciones, el estado que mostró una demanda menor de todos los estados de 
la República fue Tabasco, ello no sorprende dadas las condiciones en que se en-
cuentra dicha entidad debido a los problemas de corrupción durante el gobierno 
local anterior y que el actual no ha podido subsanar. Ello está afectando de mane-
ra importantísima al sector educativo. El estado está viviendo una parálisis de la 
actividad educativa por falta de pago al personal. En esas condiciones ¿quién en su 
sano juicio querría estudiar esta profesión? Visto así, se propone la pregunta ¿qué 
mueve a estos 70 jóvenes aspirantes a buscar en la docencia su futuro profesional? 
Campeche es otro estado con baja participación de aspirantes e igual que Tabasco 
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tiene una oferta y una respuesta mínima, incluso numéricamente menor aunque 
proporcionalmente mayor que Tabasco. Los estados de Tamaulipas y Coahuila, 
fueron los otros donde la demanda con relación a la oferta fue por lo menos de 
menos de la mitad.

En el sentido opuesto, Jalisco, sobresale con una muy alta demanda que supera 
en más del 200% la oferta, también encontramos a Sonora, Querétaro y Aguas-
calientes en este grupo.

En general es interesante observar que a pesar de la lucha desencadenada este 
sexenio contra el magisterio vinculada con la reforma educativa, nos encontremos 
con una gran cantidad de jóvenes que buscan su desarrollo como profesionales 
de la educación. 

Adicional a este indicador mostramos a continuación los números absolutos 
en ofrecimiento de plazas por parte de las instituciones formadoras de maestros 
en los diferentes estados de la República (ver Tablas 2, 3 y 4).

Tabla 2
Respuesta de los estudiantes a la oferta de lugares de formación
(Número de lugares ofrecidos y solicitantes)*

Muy alta Oferta Demanda Alta Oferta Demanda

Jalisco 972 2,074 Baja California 1,789 2,363
Sonora 1,077 1,946 Michoacán 1,407 1,845
Querétaro 312 495 Baja California Sur 219 276
Aguascalientes 365 570 Yucatán 585 715

Muy Buena Oferta Demanda Coincidente Oferta Demanda

Guerrero 841 1,044 Nuevo León 1,631 1,641
Chihuahua 794 938 Oaxaca 1,007 1,024
Veracruz 1,803 2,122
San Luis Potosí 958 1,119
Guanajuato 723 841
Estado de 
México 3,150 3,654
Puebla 2,372 2,486

Buena Oferta Demanda Regular Oferta Demanda

Zacatecas 325 302 Quintana Roo 315 243
Chiapas 2,269 2,100 Durango 939 680
Tlaxcala 185 169 Hidalgo 735 502
Morelos 1,198 1,051 Nayarit 619 398
Sinaloa 1,201 1,003
Colima 554 453
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Mala Oferta Demanda Rechazo Oferta Demanda
Coahuila 732 422 Tabasco 192 70
Tamaulipas 408 200
Campeche 140 64

* La Ciudad de México está fuera de este indicador debido a que presentó datos con relación a la 
oferta que son inconsistentes.
Fuente: elaboración propia.

Tabla 3
Aceptación y/o rechazo de solicitantes de ingreso a las instituciones señaladas .  
Porcentajes de Aceptación y Rechazo de solicitantes de ingreso en las instituciones señaladas .

Alta Muy buena Buena Regular Mala Muy mala
Colima

94% vs. 6%
Tabasco

87% vs. 13%
Chihuahua

76% vs. 24%
Quintana Roo
69% vs. 31%

Nuevo León
59% vs. 42%

Michoacán
48% vs. 52% 

Campeche
92% vs. 8%

San Luis 
Potosí

86% vs. 14%

Oaxaca
75% vs. 25%

Puebla 
68% vs. 32%

Aguascalientes 
58% vs.42% 

Querétaro 
47% vs. 53%

Tlaxcala 
92% vs. 8% 

Hidalgo 
80% vs. 20% 

Tamaulipas 
65% vs. 35%

Durango 
58% vs. 42% 

Ciudad de México 
46% vs. 54% 

Sinaloa 
92% vs. 8% 

Baja California 
Sur

64% vs. 36%

Zacatecas 
55% vs. 45% 

Estado de México 
42% vs. 58% 

Coahuila 
90% vs. 10% 

Nayarit 
62% vs. 38%

Sonora 
53% vs. 47%

Guanajuato 
44% vs. 56% 

Yucatán 
62% vs. 38%

Guerrero 
52%) 48% 

Jalisco 
39%) 61%

Chiapas 
61% vs. 39%

Morelos 
51% vs. 49% 

Baja California
37% vs. 63% 

Veracruz 
61% vs. 39% 

Rangos de aceptación de solicitantes: Alta: de 90 al 100%. Muy buena: de 89% al 80%. Buena: de 
79% a 70%. Regular: de 69% a 60%. Mala: de 59 a 50%. Muy mala: de menos de 50%.
Fuente: elaboración propia.

Como podemos ver, no evidencia una aceptación del 100% de los solicitantes 
de ingreso aun cuando la oferta sea mucho mayor que la demanda. Ello nos lleva 
a preguntarnos si la oferta es real o sólo una formalidad, o si la formación de los 
solicitantes es tan carente que no tienen los recursos académicos para poder in-
gresar. Este último posible escenario, si fuera atinado, debería ser valorado a la luz 
de las necesidades que cubren las instituciones respectivas pues si consideramos 
que la oferta está respondiendo a una planeación resulta absurdo que habiendo 
demanda no sea aprovechada.

Tabla 2. Continuación
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Tabla 4
Porcentaje de plazas ocupadas respecto a la oferta

Alta Muy buena Buena Regular Mala Rechazo

Sonora  
(95%)

San Luis Potosí 
(86%)

Colima  
(77%)

Guerrero  
(64%)

Chiapas  
(57%)

Estado de México  
(49%)

Aguascalientes  
(91%)

Jalisco  
(84%)

Sinaloa  
(77%)

Michoacán  
(63%)

Hidalgo  
(55%)

Morelos  
(44%)

Chihuahua  
(90%)

Tlaxcala 
 (84%)

Oaxaca  
(76%)

Nuevo León 
(60%)

Quintana Roo  
(54%)

Campeche  
(42%)

Baja California 
Sur (81%)

Querétaro  
(75%)

Coahuila  
(52%)

Durango  
(42%)

Yucatán  
(75%)

Guanajuato  
(51%)

Nayarit  
(40%)

Veracruz  
(72%)

Zacatecas  
(51%)

Tabasco  
(32%)

Puebla  
(71%)

Baja California  
(50%)

Tamaulipas  
(32%)

Rangos de ocupación por solicitantes: Alta: de 90 al 100%. Muy buena: de 89% al 80%. Buena: de 
79% a 70%. Regular: de 69% a 60%. Mala: de 59 a 50%. Rechazo: de menos de 50%.
Fuente: elaboración propia.

A continuación mostramos los datos restantes para completar este contexto. 
Encontramos que únicamente tres estados ocuparon entre el 90 y el 95% de sus 
plazas, 4 más ocuparon entre el 81 y el 84%, siete estados entre el 70 y 77%. Ellos 
suman 14 estados, el resto (17) son estados que han ocupado del 64 al 32% de su 
oferta de plazas, es decir, de 2 a un tercio y ello no es halagüeño pues puede augurar 
una carencia de profesores bien formados hacia el futuro próximo (ver Tabla 5).

Tabla 5
Dinámica de la matrícula . Ingreso vs. Egreso

Equilibrio Matrícula creciente Matrícula decreciente

Aguascalientes (2%) Ciudad de México (8%) Guerrero (10%)
Baja California (1%) Chihuahua (6%) Durango (14%)
Baja California Sur (3%) Chiapas (5%) Morelos (9%)
Campeche (2%) Coahuila (39%) Tabasco (12%)
Guanajuato (1%) Jalisco (6%) Tamaulipas (27%)
Colima (4%) Estado de México (7%) Querétaro (12%)
Hidalgo (2%) Michoacán (11%) Nayarit (5%)
Veracruz (0%) Oaxaca (10%)
Yucatán (0%) San Luis Potosí (7%)
Puebla (4%) Sinaloa (7%)
Nuevo León (2%) Sonora (6%)
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Equilibrio Matrícula creciente Matrícula decreciente

Tlaxcala (5%)
Zacatecas (9%)
Quintana Roo (16%)

Fuente: elaboración propia.

Son 11 los estados que presentan un movimiento de matrícula equilibrado 
entre egreso e ingreso; por otro lado 14 estados presentaron crecimiento de su 
matrícula, lo que nos hace pensar en un proceso de recuperación que vamos a 
confirmar en la siguiente parte de esta indagación con un acercamiento diacróni-
co. Finalmente 7 estados presentaron una matrícula decreciente, el más afectado, 
Tamaulipas con un diferencial de 27%, Durango con 14%, Tabasco y Querétaro 
con 12%, Guerrero 10, Morelos 9 y finalmente Nayarit con 5%. Estos resultados 
nos invitan a mirar contextos y un análisis diacrónico que nos permita afinar la 
principal hipótesis que tenemos: que aún no queda del todo claro el resultado del 
embate en contra del Magisterio en función de las políticas públicas vigentes y 
las resistencias que seguirá generando su posible implementación como reforma 
laboral en deterioro de sus condiciones de trabajo (ver Tabla 6).

Tabla 6
Eficiencia terminal vista en una relación: número de alumnos egresados y  
número de alumnos titulados

Alta Muy buena Mala
Campeche (90%) Ciudad de México (84%) Oaxaca (58%)
Chihuahua (104%) Chiapas (82%) Veracruz (52%)
Guanajuato (92%) Guerrero  (86%) Muy ineficiente
Coahuila (96%) Colima (88%) Jalisco (45%)
Durango (94%) Tamaulipas (83%) Sinaloa (49%)
Hidalgo (99%) Zacatecas (80%) Quintana Roo (47%)
Estado de México (98%) Buena
Michoacán (98%) Aguascalientes (79%)
San Luis Potosí (92%) Puebla (71%)
Sonora (99%) Nuevo León (78%)
Tabasco (119%) Regular
Tlaxcala (145%) Baja California (69%)
Yucatán (91%) Baja California Sur (62%)
Querétaro (106%) Morelos (69%)
Nayarit (94%)

Rangos de porcentaje de egresados titulados: Alta: de 90 al 100%; Muy buena: de 89% a 80%; Bue-
na: de 79% a 70%; Regular: de 69% a 60%; Mala: de 59 a 50%; Muy ineficiente: menos de 50%.
Fuente: elaboración propia.

Tabla 5. Continuación
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Uno de los temas más importantes en la vida institucional de los formadores 
de maestros es lograr la eficiencia terminal. Los programas de estudio lo conside-
ran con la elaboración del documento recepcional durante el último año de estu-
dios. (Secretaría de Educación Pública, 2010: 78). Por ello “sólo” un 25% de los 
estados tiene una eficiencia de regular a mala mientras más de la mitad tiene una 
muy buena eficiencia terminal. Incluso cuatro estados lograron avances mayores 
al 100% lo que significa trabajo en abatir el rezago.

Características de las licenciaturas  
en la enseñanza genérica sobre disciplinas de secundaria
En el caso de las licenciaturas de enseñanza genérica, es decir, aquellas for-
maciones disciplinares con un componente que las vincule con la enseñanza, 
docencia o formación en alguna de las materias incluidas en el mapa curricular 
vigente de la secundaria, en primer lugar debe comentarse que anuies registra 
un total de alrededor de 35 mil lugares ofrecidos. Al respecto acotamos que este 
registro está distorsionado por la Escuela Nacional de Entrenadores Deportivos 
que manifiesta ofrecer 12,048 espacios para formar licenciados en educación 
física, con 630 solicitudes y 120 alumnos de nuevo ingreso que se conjuntan 
para formar una matrícula total de 349 educandos. Sin embargo, si suponemos 
una reducción de este registro a niveles más acordes a su capacidad efectiva, 
simulando una oferta de 2,000 espacios, las tendencias son menos pronuncia-
das pero mantienen el sentido. Esto significa que la licenciatura de educación 
física y similar pasa de constituir el 75 al 65 por ciento de la oferta para cada 
escenario mencionado. La segunda es la licenciatura en enseñanza de lengua 
extranjera y similar que alcanza el 14 y el 20 por ciento en cada uno de los es-
cenarios considerados, es decir en los datos registrados y en los datos ajustados. 
La licenciatura en Educación Artística y similar es la tercera considerando una 
identidad genérica, en ella se congrega el 4 y el 6 por ciento de la oferta según 
sea el escenario elegido.

En las solicitudes de ingreso se observa que dos terceras partes del total solici-
taron su ingreso a la licenciatura de educación física y similar, una quinta parte a 
enseñanza de lengua extranjera y similar y uno de cada veinte aspirantes lo hizo en 
educación artística y similar. Al visualizar estos registros se observa que, en estas 
licenciaturas se rechazaron poco menos de la mitad de solicitantes, en general 
son matrículas estables pues su primer ingreso constituye una cuarta parte de ese 
total. Es el primer ingreso del binomio artística y otras licenciaturas se encuentran 
ciertas disparidades, en las primeras el nuevo ingreso representa una tercera parte 
de su matrícula total, lo que significa una dinámica ascendente y en las segundas 
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apenas una quinta parte del total lo que denota una matrícula en probable pro-
ceso de contracción. 

Es menester señalar que por obvias razones estas tendencias en artísticas no 
interfieren en las tendencias generales debido a la preeminencia de educación 
física y similar quien marca la tendencia de este segmento. Además presenta una 
mejor eficiencia terminal entre egresados y también titulados. El indicador de 
egresados respecto a los alumnos de primer ingreso es de alrededor de 50 por cada 
cien para las licenciaturas en enseñanza de lengua extranjera, lo que significa un 
crecimiento de su matrícula, mientras en educación artística y otras licenciaturas 
fue de 104 por cada cien, ello nos sugiere una matrícula estable. En adelante los 
lugares ofertados se referirán a espacios para la formación docente de maestros 
de secundaria en especialidad o de otras disciplinas requeridas como educación 
artística, educación física, deportes y danza (ver Tabla 7).

Tabla 7 
Descripción por estado

Estado Oferta Solicitantes Aceptados Matrícula Egresados Titulados
Aguascalientes 365 570 333 1,341 314 248
Baja California 1,789 2,363 888 4,732 847 581
Baja California Sur 219 276 176 746 200 123
Campeche 140 64 59 365 70 63
Chiapas 2,269 2,100 1,287 4,954 1,032 843
Chihuahua 794 938 717 3,733 489 512
Coahuila 732 422 380 655 126 121
Colima 554 453 425 1,373 375 331
Ciudad de México 14,046* 2,986 1,359 4,819 973 821
Durango 939 680 392 2,500 752 705
Guanajuato 724 841 371 1,626 359 331
Guerrero 841 1,044 540 2,675 811 669
Hidalgo 735 502 404 1,689 375 370
Jalisco 972 2,074 813 3,787 555 247
Estado de México 3,150 3,654 1,552 5,557 1,167 1,149
Michoacán 1,407 1,845 886 3,070 551 540
Morelos 1,198 1,051 531 2,829 787 546
Nayarit 619 398 245 1,841 322 302
Nuevo León 1,631 1,641 971 4,432 871 683
Oaxaca 1,007 1,024 769 3,228 570 329
Puebla 2,372 2,486 1,695 6,414 1,432 1,012
Querétaro 312 495 233 869 335 356
Quintana Roo 315 243 169 470 94 44
San Luis Potosí 958 1,119 821 3,504 575 530
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Estado Oferta Solicitantes Aceptados Matrícula Egresados Titulados
Sinaloa 1,201 1,003 926 3,169 708 349
Sonora 1,077 1946 1,026 4,080 773 764
Tabasco 192 70 61 281 94 112
Tamaulipas 408 200 130 1,065 416 345
Tlaxcala 185 169 155 721 118 171
Veracruz 1,803 2,122 1,297 4,136 1,296 676
Yucatán 585 715 440 1,546 426 388
Zacatecas 325 302 167 555 119 95

* Este dato nos pareció inconsistente y por ello no lo tomamos en cuenta en esta entrega.
Fuente: elaboración propia.

Hallazgos puntuales
Aguascalientes. Un flujo de alumnos muy constante.
Baja California. Un sistema de educación muy funcional.
Baja California Sur. Una matrícula significativa considerando su volumen de po-

blación.
Campeche. La matrícula más reducida, junto con Tabasco.
Chiapas. Una alta matrícula.
Chihuahua. Abatimiento del rezago en ET.
Coahuila. El primer ingreso constituyó el 60% de la matrícula. 
Ciudad de México. Uno de cada dos solicitantes fue rechazado por las institucio-

nes formadoras. 
Durango. 16 por ciento de nuevo ingreso como proporción de la matrícula total.
Guanajuato. La oferta fue la mitad de la matrícula total, pero egresó casi una 

tercera parte de la matrícula.
Hidalgo. Se ofreció la mitad de plazas con relación a la matrícula, llegaron menos 

(casi el 75% de la matrícula ofrecida) fue aceptado el 80%. Más que los egre-
sados.

Jalisco. Los egresados son el 15% de la matrícula.
Estado de México. Rechazó al 60% de solicitantes. Egresó 21% de la matrícula casi 

todos titulados. Sobresale por su volumen de estudiantes.
Morelos. Equilibrio entre la oferta y la demanda, pero el rechazo fue del 50%. El 

egreso es mayor que el ingreso.
Nayarit. La respuesta de los jóvenes fue menor a la oferta, una relación de 2/3 par-

tes de la oferta respondieron, pero las instituciones seleccionaron sólo al 40%, 
ello significó cubrir el 13% de su matrícula y 76% de su egreso.

Tabla 7. Continuación
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Nuevo León. En este estado se equilibra la cantidad de postulantes con los lugares 
ofertados, se aceptó al 59% de postulantes. La eficiencia terminal fue de 78%.

Oaxaca. El ingreso representó el 134% del egreso, es posible que haya deser-
ción dadas las condiciones del magisterio en Oaxaca. Su eficiencia terminal 
fue 58%.

Puebla. Rechaza 35% de los aspirantes. La eficiencia terminal es 71%.
Querétaro. Sobresale una aceptación de 47% que representaron un 70% del egre-

so. Su eficiencia terminal superior al 100%, elimina rezago.
Quintana Roo. La demanda sólo cubrió el 54% de las vacantes. La eficiencia ter-

minal fue 47%.
San Luis Potosí. El egreso representa el 16%.
Sinaloa. Eficiencia Terminal de 49%.
Sonora. Aceptación del 95% de las plazas disponibles. Egreso del 19% con una 

ET del 99%. Sobresale una alta demanda acompasada con alto rechazo y un 
equilibrio entre oferta y aceptación.

Tabasco. Bajísimo número de alumnos, en oferta y demanda. De las plazas, sólo 
se solicitaron 36% y 32% se ocupó, esto es 87% de solicitantes aceptados. ET 
del 119% lo que supone reducir rezago.

Tamaulipas. Ocupó un tercio de las vacantes. El primer ingreso es 12% de la 
matrícula y el egreso un 39% de la misma. En este estado azotado por la crisis 
del narcotráfico podemos observar poca demanda y baja ocupación, producen 
una pérdida neta en la matrícula.

Tlaxcala. Ocupó el 84% de las plazas. La ET fue del 145%, abate el rezago. Los 
números son visiblemente bajos. Con respecto al ingreso, fue mayor que el 
egreso así como la ET, todo ello indica un proceso de recuperación que habrá 
de ser visualizado en el análisis diacrónico.

Veracruz. La ET fue 52%. Otro estado afectado por el narcotráfico, la inseguridad 
y los efectos de un gobierno que defraudó hasta a la educación.

Yucatán. Matrícula estable y una alta eficiencia terminal.
Zacatecas. El rechazo fue 55% de demandantes pero el ingreso representó 30% de 

la matrícula mientras el egreso de 21%, por lo que la matrícula se incrementó 
o este ciclo escolar hubo un problema de deserción.

Reflexiones finales
Este ejercicio muestra la diversidad en la formación del profesor de secundaria, 
que va desde el tamaño de la matrícula de 281 en Tabasco a 6,414 en Puebla, 
diversidad que presenta sin embargo ciertas homogeneidades, por ejemplo el que 
la matrícula ofrecida nunca se cubre al 100%, sin importar la proporción de 
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alumnos que concurren a los procesos de selección. Al respecto surge la duda de 
que la formación inicial y media sea tan deficiente que no permita la apropiación 
de esos espacios de formación. Hay pues una incógnita, surgida de un elemento 
adicional, hay una gran cantidad de plazas disponibles, pero hay desempleo entre 
los docentes de reciente egreso como se ha podido constatar en algunos acerca-
mientos a jóvenes egresados.

Por otro lado, hay estados de la República muy fortalecidos mientras otros re-
flejan una crisis muy grande como Tabasco, Veracruz, Tamaulipas, Sinaloa… Los 
movimientos entre egresos e ingresos dejan una rendija donde podemos atisbar 
cómo las instituciones no permanecen al margen de las políticas públicas y menos 
los sujetos involucrados. Por otro lado, las respuestas de la población joven a la 
oferta educativa pero también a los problemas políticos y sociales, al descrédito 
de la profesión por intervención de los medios pero también visualizarla como 
la única opción de una formación profesional para jóvenes campesinos (García 
Meza, 2018) nos explica el que los jóvenes permanezcan ajenos a las ofertas de 
formación o se acerquen en mayor proporción, más allá de las dificultades.

Otro asunto que salta a la vista es que la fortaleza de ciertas instituciones, 
refuerza al estado en que se encuentran, (o viceversa) pues lo convierten en un 
centro de desarrollo regional pero también la falta de instituciones fuertes en 
otros, es probable que represente una debilidad que es reforzada por la falta de 
instituciones formativas fuertes. Cabe señalar que el presente trabajo está en etapa 
inicial por lo que su futuro promete un mayor acercamiento a la búsqueda del ser 
formador dentro de las instituciones destinadas ex-profeso a ello. A la vez que nos 
moviliza a preguntas sobre los maestros formados fuera de estos circuitos, donde 
pedagogía, currículum y didáctica no constituyen el triángulo que conforma el 
corazón de la formación docente, pues en las formaciones disciplinares universi-
tarias esto queda fuera de foco. Otro asunto de envergadura es el análisis de las 
instituciones, públicas o privadas, que se encaminan en mayor medida a ciertas 
disciplinas como son educación física, deportes, inglés y en menor medida al arte, 
entre otras disciplinas de la secundaria. 

Es evidente que la tendencia a concentrarse en tres materias fundamentales 
(matemáticas, español e inglés) no ha dejado los resultados esperados en las prue-
bas estandarizadas, nacionales e internacionales. Hay que buscar por otras vías el 
mejoramiento de la vida escolar. 

Finalmente, asuntos relacionados con la matrícula a veces se acomodan de ma-
nera mágica, pues la complementariedad entre ingreso, egreso, oferta y demanda, 
parecen indicar una cierta homeostasis en las instituciones que les podría permitir 
salir de la profunda crisis actual, generada por el embate gubernamental y empre-
sarial y sufrido por el magisterio en el curso del último quinquenio.
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Introducción
El trabajo que presentamos a continuación forma parte de una investigación más 
amplia sobre la formación del docente para secundaria en México, visto desde 
la mirada de la política pública e institucional, sus repercusiones tanto laborales 
como educativas, y sus efectos en la matrícula, la formación de los docentes y 
finalmente y, no por ello menos importante, en los adolescentes y maestros.

Los resultados ofrecidos por los exámenes de selección para ocupar las plazas 
docentes en el sistema educativo nacional, muestran que los egresados de las es-
cuelas normales cubren en una mayor proporción las características de idoneidad 
(Medrano, Ángeles y Morales, 2017: 13). Sin embargo, para dar un ejemplo, 
apenas el 30% de los docentes de secundaria en la Ciudad de México egresaron de 
instituciones formadoras de docentes (Sandoval, 2001: 5). Estos datos nos indi-
can, más allá de las ocurrencias presidenciales, que cualquiera puede ser maestro, 
existe una tradición en este país que se resume en una falta de profesionalización 
en muchas esferas de la vida laboral.

En esta presentación daremos cuenta de un primer acercamiento a las bases 
de datos del siben-dgespe, en un corte sincrónico, un corte de un año escolar 
que nos permitirá vislumbrar el estado que guarda la formación de maestros de 
secundaria tanto en instituciones particulares como públicas. 

Aspectos metodológicos
La Dirección General de Educación Superior para Profesionales de la Educación 
(dgespe) es una dependencia de la Secretaría de Educación Pública (sep), cuya 
misión es “proponer y coordinar las políticas educativas de educación superior 
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en las instituciones formadoras de docentes” (sep, 2015), y tiene como una de 
sus atribuciones, el promover que en las instituciones formadoras “…se realicen 
estudios y diagnósticos que permitan identificar sus características, conocer los re-
sultados obtenidos para sistematizar, integrar y difundir la información necesaria 
en la evaluación global de este tipo educativo” (sep, 2016).

Para realizar estas tareas, la dgespe diseñó el Sistema de Información Básica 
de Educación Normal (siben). Sistema que mantiene y supervisa directamente, 
el siben de acuerdo a su propio decir es “para recolectar y proveer datos infor-
mación y conocimientos de las instituciones formadoras de docentes del país de  
manera rápida y confiable” (sep, 2016). Para que la información sea provista  
de manera dinámica, cada inicio de ciclo escolar se actualiza por las autoridades 
escolares. Esta información está es validada por las instancias educativas estata-
les; ya que todas las instituciones formadoras, por medio del sistema, intercam-
bian directamente información. 

Para identificar cuáles y cuántas son las instituciones formadoras de maestros 
de educación secundaria, y sus características; se seleccionaron aquellas insti-
tuciones que ofertan específicamente la Licenciatura en Educación Secundaria 
(les), de cualquier tipo de sostenimiento, modalidad o especialidad. Se elaboró 
un primer listado y posteriormente se diseñaron los tabulados para un primer 
análisis.

Estructura de sostenimiento y organización
La oferta educativa en las escuelas formadoras de maestros de secundaria –a 
las cuales reconoceremos en este trabajo como Escuela Normal Superior (ens), 
conscientes de que no todas se autodenominan Escuela Normal– tiene dos es-
tructuras de sostenimiento: el público y el particular. De las 139 instituciones 
identificadas el 74% son de sostenimiento público y el 26%, particular. 77 ins-
tituciones (el 55%), si bien reportan matrícula específica para la les, comparten 
recursos tales como: instalaciones, estructura organizativa, docentes y personal 
administrativo y de apoyo con otras licenciaturas de diversos niveles de educa-
ción básica: primaria, preescolar, física… u otras licenciaturas afines o diversas.

Asimismo existen 65 instituciones (el 47%) que exclusivamente ofertan la 
les en sus diferentes especialidades y no comparten instalaciones o personal 
con otros niveles. Otros elementos de su estructura organizativa son los da-
tos estadísticos que compendian diversos aspectos sobre su oferta, en especial 
retomamos la generada sobre las modalidades educativas y el número de espe-
cialidades.
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Las modalidades de atención 
Las modalidades de atención son tres: escolarizada, mixta e intensiva. 

La modalidad escolarizada o formación inicial dirige su oferta a egresados de 
bachillerato, generalmente entre 18 y 21 años, tiene una duración de 8 semes-
tres, en turno completo –algunas programan sus actividades en doble turno. Esta 
modalidad es la que forma a nuevos docentes para cubrir las necesidades de re-
emplazo o atender el aumento de la matrícula escolar, al mismo tiempo, es la que 
sostiene la vida de estas escuelas, pues hacen uso de los recursos en tiempo com-
pleto. Su matrícula es la que goza y participa de acciones de intercambio, becas, 
actividades co-curriculares, entre otros apoyos o prestaciones.

La modalidad mixta o profesionalizante atiende a maestros frente a grupo en  
cualquier nivel del sistema educativo que buscan ingresar al servicio docente  
en secundaria. Se estudia en 12 semestres, los días sábado, más encuentros presen-
ciales en periodos de receso y vacaciones. Para acceder a ella se tiene que estar en 
servicio activo frente a grupo, por lo que quienes asisten son alumnos de mayor 
edad que en los escolarizados.

Para el año 2000 y según el Acuerdo 284 se aceptó también a maestros en ser-
vicio activo sin estudios normalistas y que requieren estudiarla para incorporarse 
al sistema con todas las prestaciones que éste ofrece: cambios, categorización, 
concursos, etcétera (sep, 2000).

Los denominados Cursos Intensivos se cursaban en seis años, con un encuen-
tro presencial en el receso de verano y trabajo inter encuentro. Con el cierre 
de los cursos intensivos de la Escuela Normal Superior de México, en 1983 se 
abren o reconfiguran 4 normales federales que ofrecen esta modalidad para dar 
una respuesta regional a ésta necesidad formativa, quienes en este año reporta-
ron al siben datos como modalidad escolarizada y/o mixta. Lo que indica que 
los cursos intensivos ya no existen y que la necesidad de profesionalizar a los 
docentes en activo se cubre con la modalidad mixta.

De las 139 instituciones que ofertaron la les en el ciclo escolar estudiado, 106 lo 
hicieron en la modalidad escolarizada, 11 en mixta y 22 con ambas modalidades.

Especialidades que se ofertan en la les
En el Plan 1997 se establecen 8 especialidades: biología, historia, formación cí-
vica y ética, química, física, geografía, español y matemáticas; más otras dos adi-
cionales: telesecundaria e inglés. La Escuela Normal Superior de México ofreció 
también especialidades en Psicología educativa y Pedagogía. Sumando un total de 
12 especialidades en las ens.
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Para el periodo 2015-2016, 30 de las instituciones públicas (29%), ofrecieron 
5 y más especialidades, el 70% restante ofertó 4 o menos, básicamente las que se 
han vuelto prioritarias en la formación de maestros de secundaria: español, mate-
máticas, lengua extranjera (inglés) y telesecundaria. Estas especialidades son prio-
ritarias por su vinculación con las pruebas estandarizadas, que evalúan al sistema 
educativo nacional. Las no prioritarias tuvieron una oferta limitada, así biología 
aparece en 15 instituciones, formación cívica y ética en 11 e historia en 9. Con 
poca presencia 5 ens ofertaron química, 4 geografía y 3 física.

El Estado de México tiene un comportamiento peculiar, pues 20 de sus 26 
normales estatales ofrecieron entre 1 y 3 especialidades. Diversificando la oferta 
en toda la entidad, ello permitió ofrecer las 10 especialidades en ese año escolar 
y, al mismo tiempo, cada normal ofertó por lo menos una de las especialidades 
prioritarias. 

Un acercamiento puntual
Para focalizar la relación entre la oferta de especialidades en las les, la matrícula 
y fuentes de sostenimiento, se hizo una selección de tres entidades federativas 
(Guanajuato, Nuevo León y Yucatán), tomando en cuenta su condición geográfi-
ca (norte, sur y centro) y que tuviera por lo menos una Escuela Normal Superior 
Oficial (ver Cuadro 1).

La oferta de especialidades se ha dividido en dos recuadros, a la izquierda se 
exponen los datos de las especialidades prioritarias y, en el recuadro de la derecha, 
las restantes 6 no prioritarias.

Lo primero que salta a la vista, es la fuerte presencia de las especialidades prio-
ritarias en la oferta educativa de las ens en el año estudiado. 39 veces (o sea el 
65%) frente al 35% de las no prioritarias. Y esta diferencia se agranda en el caso 
de las instituciones particulares, ya que sólo ofrece 4 especialidades no prioritarias, 
y 21 prioritarias. En las instituciones públicas hay mayor equilibrio en la oferta de 
ambos grupos de especialidades. 

En el Cuadro 2 se expone la relación que hay entre especialidades y modalidad 
con matrícula, sin atender al tipo de sostenimiento. En la modalidad escolarizada 
es mayor la presencia de alumnos en las especialidades prioritarias y ésta no así en 
la modalidad mixta, donde es más equilibrada. Finalmente el dato sobre matricula 
de acuerdo a modalidad, deja ver que a pesar de la presencia de la modalidad mix-
ta en la oferta educativa, las ens tienen como tarea prioritaria la formación inicial, 
más allá de la profesionalización de maestros en activo, a pesar de que el 60% de 
estos no cuentan con licenciatura normalista, es decir que carecen de formación 
didáctico-pedagógica (ver Cuadro 2).
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Cuadro 1
les por número de especialidades, sostenimiento y modalidad en 3 entidades seleccionadas:  
Guanajuato, Nuevo León y Yucatán

4 Especialidades 6 Especialidades

N
o.

 d
e 

ve
ce

s  
qu

e 
se

 o
fe

rt
a

 

Es
pa

ño
l M

Es
pa

ño
l E

M
at

em
át

ic
as

 E

M
at

em
át

ic
as

 M

In
gl

és
 E

In
gl

és
 M

Te
le

se
cu

nd
ar

ia
 E

Te
le

se
cu

nd
ar

ia
 M

H
is

to
ri

a 
E

H
is

to
ri

a 
M

Q
uí

m
ic

a 
E

Q
uí

m
ic

a 
M

B
io

lo
gí

a 
E

B
io

lo
gí

a 
M

Fí
si

ca
 E

Fí
si

ca
 M

FC
yE

 E

FC
yE

 M

G
eo

gr
af

ía
 E

G
eo

gr
af

ía
 M

 
Instituciones Públicas que ofrecen Licenciatura por especialidades   Públicas
1 4 3 1 3 2 2 2 3 1 2 1 2 1 1 1 2 1 1 1 35 Suma
  4 3   3   2   3   2   2   1   2   1   23 Escolarizada
1     1   2   2   1   1   1   1   1   1 12 Mixta

Ofertan 18 =  
12 Escolarizada + 6 Mixta

Ofertan 17 =  
11 Escolarizada + 6 Mixta    
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Instituciones Particulares que ofrecen Licenciatura por especialidades   Particulares
5 4 5 5 2       2   2                   25 Suma
  4 5   2       2   2                   15 Escolarizada
5     5                                 10 Mixta

Ofertan 21 =  
11 Escolarizada +10 Mixta 4 Escolarizada    

4 Especialidades 6 Especialidades
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Instituciones Públicas y Particulares y especialidades que aperturaron 
 

Públicas y 
Particulares

6 8 8 6 5 2 2 2 5 1 4 1 2 1 1 1 2 1 1 1 60 Suma
  8 8   5       5   4   2   1   2   1   36 Escolarizada
6     6   2 2 2   1   1   1   1   1   1 24 Mixta

39 ofertas = 21 Escolarizada 
+18Mixta 21 = 15 Escolarizada + 6 Mixta    

Total de especialidades que se ofertan: 60, de las cuales el 65% oferta las “prioritarias” y el 35%, 
las 6 restantes.
Fuente: elaboración propia con base a datos del siben (2015-2016).
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Es posible que el menor número en la oferta y la matrícula en especialidades se 
debe al aumento en la creación de telesecundarias para la atención de la matrícula 
en los sectores rurales. Esta modalidad no requiere maestros con especialidades 
disciplinares. Pero también a la fuerte presencia de otras licenciaturas en la do-
cencia de disciplinas no prioritarias, como: biología, historia, formación cívica y 
ética, química, geografía y física.

Cuadro 2
Alumnos por especialidad y modalidad . Guanajuato, Nuevo León y Yucatán
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To
ta

l*

%

Modalidad
/ Especialidad

Escolarizada

292 319 220 210 126 169 115 77 122 76 1,726 Escolarizada

126 169 115 77 122 76 685 26 No prioritaria

292 319 220 210             1,041 40 Prioritaria

Mixta

195 180 64 19 64 40 90 16 65 48 781 Mixta

   64  40  90  16  65  48 323 16 No prioritaria

195  180 64 19             458 17 Prioritaria

487 499 284  229 190 209 205 93 187 124 2,507 TOTAL

 Fuente: elaboración propia con base a datos del siben (2015-2016).

Evolución de la Matrícula 
El total de las ens tiene en el ciclo 2015-2016, un volumen de 25,398 alumnos 
matriculados, el 85% estudió en alguna de las 103 instituciones públicas y 13% 
en 36 instituciones de sostenimiento particular.

De acuerdo a los datos del Cuadro 3, dicha matrícula ha venido decreciendo 
en los últimos 10 años. En este decenio tuvo una reducción del 46%, de una 
matrícula de 40,708 alumnos en el año escolar 2008-2009, a 18,869 en 2017-
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2018. Especialmente en el sexenio actual disminuyó la matrícula de forma más 
drástica, porque llega al 51%, al reducirse de 37,326 a 18,869 matriculados (ver 
Cuadro 3).

Cuadro 3
Matrícula en Normal Superior en el país . 2008 - 2018

Periodo Matrícula de alumnos

2008 – 2009 40,708

2009 – 2010 37,369

2010 – 2011 36,200

2011 – 2012 37,326

2012 – 2013 35,104

2013 – 2014 32,851

2014 – 2015 28,526

2015 – 2016 25,398

2016 – 2017 21,209

2017 – 2018 18,869

Fuente: elaboración propia en base a datos del siben (2008-2018).

Para dar cuenta de la relación entre la estructura de las instituciones y la aten-
ción prestadas, se requirió separar aquellas instituciones que sólo reportan les, 
de las que comparten con otro tipo de licenciaturas tanto en el sector público 
como privado (ver Cuadro 4). El subgrupo está conformado por 65 de las 139 
instituciones con una matrícula de 3,160 alumnos de los 14,201 que conforma 
el universo. La media de asistencia por institución educativa es de 317 alumnos 
en escuelas públicas y 101 en particulares. Las ens particulares tienen una subuti-
lización de recursos pues de las 15 escuelas que hay en la selección estudiada, 10 
tienen menos de 100 alumnos a diferencia de 9 de las 45 del sector público, es 
decir, dos de cada tres particulares tienen menos de 100 alumnos y la quinta parte 
de las públicas.

Frente a la creencia sobre un dispendio en las escuelas públicas, por contar con 
personal “excesivo”, los datos reportados nos arrojan que las escuelas particulares 
tienen un promedio de 16 alumnos por personal no docente y en las ens de sos-
tenimiento público es un poco menor.
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Cuadro 4
ens con oferta exclusiva de les, personal, matrícula según tipo de sostenimiento

Personal no docente Relaciones
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Privadas 32 55 6 93 1,516 15 16 101

Públicas 141 492 71 1,033 12,685 40 12 317

Total 173 547 77 1,126 14,201 55 418

* Incluye la Dirección, la Subdirección Administrativa, la Subdirección Académica, la Coordina-
ción de Licenciatura, entre otras.
** Incluye al personal en la Administración, Técnico, Intendencia o mantenimiento.
Fuente: elaboración propia en base a datos del siben (2008-2018).

Hallazgos
1) Lo específico de las ens públicas formadoras de maestros de secundaria. Esta 
selección nos permitió ver con mayor claridad el tamaño y la estructura de las 
ens y del personal docente, a partir de los criterios de tamaño, presencia en la 
entidad por sostenimiento, formación docente, etc. Se presentan según sea su 
sostenimiento, público o particular.

2) Entidades con una ens con alta matrícula. Estas son 3 con Normal Superior, 
están ubicadas en la Ciudad de México, Nuevo León y Chihuahua y atienden 
al 15% del total con sus 3,719 alumnos matriculados. Nuevo León y Chihua-
hua no tienen otra instancia formadora de maestros de secundaria ni pública, 
ni particular. En la Ciudad de México existe una ens particular con 9 alumnos 
matriculados. En las tres ens se ofertan entre 9 y 10 especialidades; en la Ciudad 
de México se ofrecen dos de única oferta en el país. En cuanto a sus modalidades 
ofrecidas, en la Ciudad de México es escolarizada y en otras dos también coexiste 
la modalidad mixta.

Nuevo León y Ciudad de México tienen el número más alto de docentes con 
doctorado, 10 y 14 respectivamente, lo que suma el 23% del total de docentes 
normalistas doctorados y el 19% con estudios de maestría. Ambas instituciones 
tienen un alto porcentaje de su personal con base 53 y 67% respectivamente o 
con interinatos ilimitados 44 y 18% y, no cuentan con contratación por ningún 
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tipo de honorarios. En el caso de Nuevo León, el 97% de su personal, aunque es 
por horas, tiene cierta seguridad laboral y en la Ciudad de México, el 85%.

Cabría preguntar si los elementos de formación de sus académicos y condicio-
nes laborales tienen algo que ver con el tamaño de las instituciones, entonces el 
tamaño de la matrícula, la estabilidad laboral de la planta docente y la calidad en 
su formación irían de la mano.

3) ens estatales que ofertan estudios en diversos puntos de su territorio. El 
Estado de México es la entidad con el mayor número de normales en el país 
con 26 ens que imparten la les con 2,953 alumnos matriculados. El 14% de la 
matrícula total de las instituciones formadoras. Cuenta con 7 ens que ofrecen 
exclusivamente la les y matriculan a 1,487 alumnos el 7% del total nacional. 
Estas son Toluca, el Valle de Toluca, Tenancingo, Tlayaya, Texcoco, Atlacomulco 
y Tlalnepantla.

Las restantes 20 normales se esparcen en toda la entidad y ofrecen –aparte de 1 
o 2 especialidades de la les– otra u otras licenciaturas de educación básica: prees-
colar, primaria, física… Entre éstas sólo hay 4 que tienen una matrícula menor a 
los 50 alumnos, las restantes mayor a los 100 alumnos matriculados.

Casos parecidos, pero en menor cantidad de instituciones formadoras, son 
Puebla y Guerrero que tienen 9 y 7 ens, Puebla tiene dos en la capital y las 7 
restantes en diferentes municipios, Guerrero con 7, tiene 2 en Iguala y las otras 5 
están en diversos municipios.

San Luis Potosí tiene 2 normales en la capital y 4 subsedes en diferentes regio-
nes del estado. Igual que Baja California Sur, Chihuahua, Colima y Sonora, que 
tienen 3 o 2 subsedes, con una mayor oferta de especialidades, entre 5 y 10.

Guanajuato tiene sólo una subsede en el norte del estado, Querétaro tiene 2 
normales en la capital y 2 en diferentes municipios.

4) Entidades que tienen sólo ens oficial. Son 9 entidades con un total de 3,758 
alumnos, el 17% de la matrícula en ens públicas, en 7 de ellas no existen ens par-
ticulares y en dos sólo una. Otra característica de este grupo es que 7 ofrecen entre 
4 y 10 especialidades. Siendo las de Aguascalientes, Chiapas, Coahuila, Hidalgo, 
Jalisco, Oaxaca, Quintana Roo, Campeche y Yucatán.

Campeche tiene dos públicas, las dos en la capital y una de ellas.

5) Entidades con poca presencia de ens oficiales. El último grupo está com-
puesto por aquellas entidades que tienen un mayor número de instituciones par-
ticulares, o que su oferta educativa en el nivel no está consolidada. 
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Las primeras son: Guanajuato: es el más representativo, pues frente a la única 
ens oficial y su subsede en la zona norte de la entidad, que suman 367 alumnos 
en las 4 especialidades prioritarias. Y coexisten con 8 ens particulares centradas 
principalmente en el Bajío industrial, con 218 alumnos y, aunque principalmen-
te ofrecen especialidades prioritarias, son la única opción en el estado que ofrece 
química e historia en modalidad escolarizada. 

Tamaulipas: tiene solo 1 cam con modalidad mixta como institución pública 
y 4 ens particulares. Una de ellas, la Escuela Normal Superior de Tamaulipas 
ofrece en modalidad escolarizada 8 especialidades con 172 alumnos matriculados, 
que aparte de 3 licenciaturas genéricas sobre educación, ofrece también carreras 
técnicas y de negocios.

Hidalgo: 1 institución pública y 3 particulares.
Morelos: no tiene ens pública y sí una ens privada con 8 especialidades y 318 

alumnos.
Zacatecas, Durango y Veracruz: tienen 1 ens pública con buena oferta de espe-

cialidades escolarizadas y 3 ens particulares con sólo 1 o 2 especialidades.
Las entidades que no tienen consolidada su oferta educativa en el nivel, son: 

Tabasco: si bien cuenta con una ens pública, ésta tiene 12 alumnos. No existe 
ens particular.

Tlaxcala: No tiene ens pública, ni particular. Su carencia la cubre un cam, que 
sólo ofrece la especialidad en telesecundaria, y el Centro de Comunicación Edu-
cativa que para el 2015, sólo contaba con matrícula en el 8° semestre, en aparente 
proceso de cierre.

Hay 14 entidades que no tienen ninguna ENS de sostenimiento particular.

6) Las escuelas particulares. En el siben se reportan datos sobre 36 instituciones 
de carácter particular que ofrecen las les. De éstas, sólo 15 lo hacen en exclusiva 
para la licenciatura, y las restantes 21 comparten personal, autoridades y edificio 
con otras licenciaturas. Un total de 250 maestros que atienden a 3,557 alumnos. 
En las ens particulares es fácil agrupar a las ens en dos conjuntos.

7) ens particulares que tienen una matrícula mayor a 100 alumnos. En las 
ens particulares son 11 instituciones que tienen una matrícula conjunta de 2,527 
alumnos, o sea al 81% de la matrícula total de las escuelas particulares, 8 de ellas 
ofrecen más de 5 especialidades y no comparten estructura con otras licenciaturas 
de educación básica, 70 de los 135 docentes con maestría pertenecen a este grupo 
y también están ahí 2 de los 5 doctorados a nivel nacional. Son 31 de los 84 que 
tienen un grado menor a licenciatura.
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Su personal tiene mayor seguridad laboral que los de las restantes instituciones 
particulares, pues 108 (el 78%) de los 139 tiene base, en 124 de 210 casos están 
contratados por medio, tres cuartos o tiempo completo y poco menos de la mitad 
son los que cobran por horas. 

Sería importante saber cuál es el indicador de movilidad para este grupo. 

8) ens particulares que tienen una matrícula menor a 100 alumnos. 25 ins-
tituciones engloban una matrícula de 830 alumnos, o sea aproximadamente 33 
alumnos inscritos por institución; pero en realidad, 7 de ellas tienen menos de 
10 alumnos.

Las 25 instituciones, excepto la Escuela Normal Particular “Instituto América” 
de León, Guanajuato, y la Escuela Normal Particular “Justo Sierra” de Guerrero, 
ofertan 4 y menos especialidades y sólo 8 de ellas no comparten estructura con otras 
licenciaturas de educación básica. Este grupo tiene el mayor número de la oferta 
mixta. 7 de ellas son mixtas.

9) Sobre los docentes. Si se comparan los niveles de estudio entre los docentes 
de ens públicas y particulares, se dejan ver aspectos importantes con respecto a su 
nivel académico. Del total de los 3,507 docentes que registran su nivel académi-
co, 824 laboran en las instituciones particulares y sólo 5 de ellos tienen doctorado 
(1%) y 135 maestría, (16%). Son 74% los docentes con licenciatura y el 11% los 
que tienen normal básica o algún estudio menor a licenciatura.

En las instituciones públicas de los 2,683 docentes 4% tiene doctorado y el 
30% maestría. El 56% cuenta con alguna licenciatura e igual que en las particu-
lares el 10% tiene estudios menores a licenciatura. Aunque es todavía escaso, es 
claro que los docentes del sector público tienen mayor nivel de posgrado. Nivel 
que puede considerarse incipiente, si se toma en cuenta que el sector público esti-
mula y recompensa a los docentes que acceden a estudios de posgrado.

Algunos puntos para la reflexión
– Sería importante profundizar en la propuesta de distribuir las normales en el 

territorio y diversificar así las especialidades de la les, como en el Estado de 
México, e identificar si la dinámica de contratación se asemeja a este modelo 
formativo.

– Es evidente que la matrícula de alumnos en ens se ha visto reducida en los 
últimos 10 años, al igual que la oferta de especialidades, y podríamos pregun-
tarnos ¿si la escasa oferta de especialidades no prioritarias contribuye también 
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a la reducción en las solicitudes y deserción post examen, pues no se sienten 
atraídos por la oferta restringida de especialidades?

– La relación trabajador/ alumnos en las instituciones formadoras particulares, 
con inscripción exclusiva en les, lleva a reflexionar sobre el margen de ganan-
cia que dichas “empresas” pudieran tener con una matrícula tan escasa.

– El mito de un gran derroche de recursos económicos en el sector público, a 
diferencia de las instituciones particulares, en las ens no se puede fundamen-
tar tal información con los datos compilados en el cuadro 4 sobre la relación 
alumnos/trabajadores no docentes.

– Parece que en el estado de Guanajuato hay una política específica para buscar 
la privatización de las ens, hoy la ens pública sólo tiene una sede en San José 
Iturbide y se han cerrado las subsedes que alguna vez existieron en Dolores 
Hidalgo y San Luis de la Paz; frente la presencia de 8 ens particulares.

– Se hace necesario investigar sobre los docentes que han recibido apoyo para 
los estudios de posgrado y que dejaron inconclusa la obtención del grado y 
la relación que guarda esta situación con las políticas de incentivos al salario, 
así como indagar sobre la relación entre certeza laboral y profesionalización 
docente en las ens formadores de maestros de secundaria.

– La relación docente-matrícula no se realizó porque consideramos que debe ser 
igual en cualquier tipo de ens, pues habrá tantos maestros-hora-clase, como lo 
exija la propuesta curricular. Lo que se hace necesario en este caso es revisar la 
relación número de horas/clase y contenidos disciplinares, con docentes, para 
detectar la congruencia y las cargas laborales por docentes frente a grupo.
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III. Formación de profesores de educación superior
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Creencias sobre pobreza en formadores de profesores, 
implicaciones para la política pública y para  
la formación inicial de profesores

viviana gómez nocetti
Pontificia Universidad Católica de Chile, Campus Villarrica

Introducción 
El mercado de la educación superior, producto del modelo económico neoliberal 
chileno iniciado en los años ochenta, ha significado importantes cambios. En-
tre los más importantes observamos que, de las 14 universidades en esa década, 
actualmente existen 59 instituciones, 21 de las cuales no poseen requisitos de 
ingreso y tienen manifiestos fines de lucro (Brunner, 2015).

La baja calidad de este último tipo de universidades se observa en indicadores 
tales como la acreditación, puesto que poseen en promedio 1,65 años, en com-
paración con las universidades tradicionales que poseen entre 4,5 y 5,4 años. Sin 
embargo, la facilidad para ingresar a ellas y el costo de sus carreras suelen atraer a 
los estudiantes menos exitosos del sistema educativo, pues pueden valer hasta dos 
millones de pesos menos (unos USD 3.000 aproximadamente) por año de estu-
dios, comparado con aranceles que llegan al doble en universidades tradicionales 
y hasta el cuádruple en las nuevas universidades de élite (Consejo Nacional de 
Educación, 2017). Es así como el 30% de estudiantes egresados de colegios mu-
nicipales, el 62.4% de quienes estudiaron en colegios subvencionados y un 7.4% 
de quienes estudiaron en colegios particulares, se matricula en las instituciones 
más desreguladas. 
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Un rasgo que no ha sido polemizado es que estas instituciones poseen plantas 
académicas de hasta un 99% de docentes contratados por hora, a quienes no se 
les exige estudios de post-grado ni poseer experiencia previa en docencia univer-
sitaria. En cambio, las universidades tradicionales poseen entre 39% y 45% de 
profesores por hora, los que sí poseen estudios de postgrado (Consejo Nacional 
de Educación, 2017).

Formación inicial de profesores, un contexto ideal  
para modificar las creencias
A pesar de la creación de nuevas estrategias para mejorar la calidad de quienes 
ingresan a estudiar pedagogía (beca vocación de profesor, aumento de puntaje 
de admisión, inclusión del ranking de notas, obligación de acreditar las carre-
ras, etc.), las instituciones con exigencias coexisten con aquellas sin requisitos de 
ingreso. Esto provoca una nueva y perversa relación positiva y directa, entre el 
estatus de la institución formadora y el estatus de las escuelas a las que acceden 
sus egresados. Un análisis de regresión realizado por Pedraja et al . (2012), muestra 
una relación positiva y directa entre los años de acreditación de las carreras y el 
puntaje obtenido en la prueba inicia1 por sus egresados.

Riley y Ungerleider (2012) señala que es el sistema escolar el que, mediante 
una serie de operaciones de selección, separa a quienes poseen capital cultural 
heredado de quienes carecen de él, y con esto, tiende a mantener las diferencias 
sociales preexistentes. Los profesores no son inmunes a la influencia de los este-
reotipos (Riley y Ungerleider, 2012) y, a través de ciertas claves comportamentales 
y de la evaluación escolar, informan a sus alumnos acerca de sus expectativas e 
influyen sobre las interpretaciones atribucionales de sus capacidades académicas 
(Georgiou, 2008; Joram, 2007). 

Para Bourdieu (citado por Lange-Vester, 2012), el habitus del profesor con-
tribuye a la reproducción de la inequidad social en la vida cotidiana de la escue-
la. Pero este no es un proceso consciente, pues las actitudes y clasificaciones del 
habitus parecen funcionar sin reflexión ni consciencia, para expresarse en forma 
automática. Estos esquemas de clasificación estarían expresando las divisiones 
sociales internalizadas por los profesores, las que adquieren a partir de las expe-
riencias y hábitos de su medio social, los que son puestos en práctica de forma 
no muy diferente a un principio universal o la escritura personal (Lange-Vester, 
2012).

1 La Prueba inicia fue un instrumento de evaluación que se aplicó desde el año 2008 al 2014 a los egresados de Pedagogía. 
Este instrumento medía el nivel de logro de los estándares disciplinares y pedagógicos necesarios para ser profesor. 
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En un estudio de 890 profesores novatos egresados 23 instituciones de edu-
cación superior en Chile, Ruffinelli (2013) encontró que uno de los aspectos 
más mal evaluado de la Formación Inicial Docente (fid) fue la preparación 
para atender a la diversidad. Otras investigaciones muestran que los estudiantes 
de pedagogía no se sienten preparados para trabajar en contextos de pobreza 
(Groulx, 2001).

Pajares (1992) define las creencias como “juicios individuales acerca de la ver-
dad o falsedad de una proposición, un juicio que puede ser sólo inferido desde 
una comprensión colectiva de lo que los seres humanos dicen, intentan y hacen” 
(316). Además, tienen una función adaptativa y se organizan en sistemas, por 
lo que ayudan a definir y entender al mundo y a sí mismo. Por su naturaleza 
afectiva, valorativa y episódica, las creencias se transforman en verdaderos filtros 
a través de los cuales se interpretan los nuevos fenómenos. Es decir, la estructura 
de creencias redefine, distorsiona o remodela el pensamiento y el procesamien- 
to de la información (Fives y Buehl, 2012). Por otra parte, algunas creencias son 
más indiscutibles que otras. Incluso, se priorizan en función de sus conexiones o 
relación con otras creencias u otras estructuras cognitivas y afectivas, moderadas 
por la situación (Rodrigo, Rodríguez y Marrero 1993). 

Skott (2015) sintetiza cuatro características de las creencias: 1) son constructos 
mentales subjetivamente ciertos para la persona, no sujetos a cánones de justi-
ficación ni de consenso; 2) involucran aspectos cognitivos y también afectivos, 
ya que son valoradas por el sujeto, llevándole a comprometerse fuertemente con 
ellas; 3) son reificaciones temporal y contextualmente estables, por lo que sólo 
pueden cambiar tras un compromiso significativo en prácticas sociales relevantes, 
lo que no ocurriría con la transmisión directa y, 4) se espera que estas influyan de 
forma significativa sobre la conducta de los sujetos, pero esta relación causal es 
desafiada por interpretaciones que sugieren una relación más dinámica y flexible 
entre ambas.

Prácticamente no existen estudios de las creencias de los formadores de pro-
fesores. Esto relevante porque Levin y He (2008) señalan que en los programas 
de formación inicial hay dos fuentes que influyen poderosamente en las creen-
cias de los estudiantes de pedagogía. Estos reconocieron que un 31% provenía 
de los cursos, lecturas, teorías e ideas de sus formadores a los que se han enfren-
tado y un 35% de haber observado y participado en prácticas pedagógicas en 
las escuelas.

La literatura señala que los programas de formación de profesores no tienen 
impacto en las creencias de los futuros profesores (Pajares, 1992; Joram, 2007) 
porque no las abordan directamente (Wideen, Mayer-Smith y Moon, 1998). 
Como resultado, estos pondrán en juego sus creencias para comprender su rol 
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como enseñante, confirmarán sus expectativas sobre sus estudiantes pobres y re-
forzarán creencias y prácticas de enseñanza y aprendizaje que reproducirán y ex-
plicarán los bajos resultados de sus alumnos (Culican, 2007; Rjosk et al ., 2014). 
Una vez egresados de la formación inicial, estos profesores irán a las escuelas a 
perpetuar este círculo del fracaso (Hughes, 2010).

En este estudio, consideramos que enfrentamos un problema de segundo or-
den: es la formación inicial de profesores la que debe explícitamente dirigirse a 
esta realidad, de modo de romper la reproducción del fracaso sistemático de los 
niños que viven en contextos de pobreza. Por lo tanto, nuestro objetivo es explo-
rar las creencias de los formadores de profesores, de distintos tipos de universida-
des, sobre las llamadas “escuelas vulnerables.”

Metodología
Para explicitar las creencias se utilizó la metodología Lego® Serious Play® (lsp). 
Esta estrategia permite compartir visiones y concepciones, mientras se constru-
yen representaciones de forma más visceral, reduciendo la posibilidad de que 
los participantes tiendan a reproducir respuestas esperadas o aprendidas. Nuestra 
propuesta hipotetiza que la metodología lsp, adaptada por Gutiérrez (2015), se-
ría una excelente herramienta para representar las creencias más implícitas en los 
formadores de profesores.

Participantes
Se contó con 22 formadores de profesores, 15 de los cuales trabajaban univer-
sidades privadas sin requisitos de ingreso y se organizaron en 7 grupos,2 y 7 
formadores de profesores de una universidad privada tradicional, todos pertene-
cientes a la zona sur de Chile. La edad promedio en la universidad tradicional 
fue de 44.1 años y en la universidad privada sin requisitos de ingreso fue de 42.9 
años. En ambos casos, predomina el género femenino por sobre el masculino. 
Como se observa en la Tabla 1, mientras los formadores de profesores de las 
universidades sin requisitos de ingreso poseían principalmente sólo licenciatura 
y dictaban uno o dos cursos en sus universidades, los formadores de profesores 
de la universidad tradicional eran en su mayoría doctores de jornada completa 
(ver Tabla 1).

2 En el caso de la universidad privada sin requisitos de ingreso fue necesario formar grupos, dada la gran cantidad de 
participantes. El objetivo era distribuir el tiempo de una forma razonable para realizar todas las fases en la misma sesión.
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Tabla 1
Descriptivos de la muestra de formadores de profesores participantes según grado académico,  
tiempo de contratación, edad y género

Característica/tipo formador
Universidad tradicional Universidad privada sin requisitos de ingreso

N % N %
Grado académico:

   - Licenciado 0 - 8 53.3%
   - Magister 2 40% 7 46.7%
   - Doctor 5 60% 0 -

Modalidad:
   - Profesor hora 0 - 10 66.7%
   - Media jornada 1 14.3% 1 6.7%
   - Jornada completa 6 85.7% 4 26.7%

Edad:
25-32 años 0 - 3 20%
33-40 años 3 42.8% 4 26.7%
41-48 años 1 14.3% 3 20%
49-56 años 3 42.8% 4 26.7%
57-65 años 0 - 0 -
Más de 65 años 0 - 1 6.7%

Género:
Femenino 4 57.1% 11 73.3%
Masculino 3 42.8% 4 26.7%

Fuente: elaboración propia.

Instrumento
Para explorar las creencias sobre las escuelas en contextos de pobreza, se utilizó la 
estrategia Lego® Serious Play® en la que los participantes debían construir metáfo-
ras tridimensionales acerca de 1) la escuela vulnerable, y 2) los niños que asisten 
a estas escuelas y sus familias, utilizando las piezas Lego. A continuación, cada 
participante socializó sus metáforas, explicando los significados atribuidos a cada 
componente de su construcción. Las sesiones fueron grabadas en video y audio y 
luego fueron transcritas para su posterior análisis.

Análisis
Se utilizó análisis de discurso, análisis temático y análisis de campos semánticos, 
para configurar las creencias de los dos grupos de formadores de profesores. En 
primer lugar, se analizaron las explicaciones de las metáforas sobre escuela vulne-
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rable y sobre niños y familias que asisten a estas escuelas, levantando categorías 
emergentes. A continuación, se agruparon los extractos del discurso relacionados 
con dichas categorías (campos semánticos) y se eligieron las etiquetas que los no-
minaban los grandes temas. Finalmente, se discutieron los significados atribuidos 
por los participantes y se establecieron las que podrían ser las narrativas sobre la 
escuela vulnerable subyacentes a esos temas.

Resultados: la escuela vulnerable según los formadores  
de la universidad tradicional
En el plano social destacan la discriminación y el prejuicio que pesan sobre los 
niños más pobres: se espera poco de ellos, por lo tanto, se les ofrecen menos 
oportunidades. Por otra parte, algunos formadores cuestionan la existencia de 
una escuela vulnerable per se pues sería el producto de un sistema político, social, 
económico e histórico. Sería el resultado de las políticas públicas neoliberales que, 
por medio de la clasificación de los niños, busca mecanismos “objetivos” para 
distribuir nuevos fondos públicos para apoyar a las escuelas según la concentra-
ción de problemas. Estos criterios toman forma de etiquetas –“niños prioritarios”, 
“sectores vulnerables”, “índice de vulnerabilidad”– que construyen “escuelas vul-
nerables.” Así, vulneran a los niños, puesto que limitan las posibilidades de de-
sarrollo al incentivar ambientes socioeconómicos homogéneos, segregando a los 
más pobres a estas escuelas, de las cuales las familias intentan huir (Bellei, 2013). 
La Tabla 2 presenta los campos semánticos de los formadores de profesores de la 
universidad tradicional.

Tabla 2
Temáticas y campos semánticos de los formadores de profesores de la universidad tradicional
Ideas clave Campos semánticos
Sistema 
vulnerador 

“son camuflados por el estereotipo”, “son sometidos a experiencias de aprendizaje 
empobrecidas”, “esto se exacerba con políticas de subvención por número de ni-
ños prioritarios”, “entrega más dinero por clasificar y segregar aún más”, “sufren el 
prejuicio sobre sus posibilidades futuras”, “sus contextos de origen son estereotipa-
dos, vistos como demonios”, “el estereotipo disminuye su potencial y los vulnera”, 
“el sistema los vulnera”, “son segregados por las otras familias y escuelas”, “están 
encerrados en experiencias de aprendizaje que no desarrollan todo su potencial”, 
“necesitan mayor cuidado de adultos”, “hay niños con capacidad de adaptarse a 
cualquier situación, que son los que tienen éxito”, “otros no están tan adaptados y 
sufren, pero no tienen otras posibilidades”.
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Políticas 
públicas 
segregado-
ras

“etiqueta puesta desde fuera por el sistema”, “constructo creado”, “usado por los 
medios”, “resultado de una estructura social, política y económica que segrega en 
todo sentido”, “entrega dinero a partir de etiquetas”, “leyes que sobre-supervisan a 
escuelas del sistema público”, “leyes que se superponen, clasificando y segregando 
para otorgar financiamiento”, “incrementan el problema del prejuicio”, “presenta 
una realidad que determina el camino de los más pobres”, “incluso la Ley sep1 los 
vulnera, aunque esté orientada a mejorar los aprendizajes”, “vulnerabilidad es inter-
pretada desde nociones psicosociales, distorsionando la orientación pedagógica de la 
Ley sep”, “aunque hay leyes para incluir, estos niños no son incorporados”.

Espacio 
educativo 
inadecuado

“enrejado”, “sin acceso al exterior”, “cerrado”, “ajeno al mundo”, “sucio”, “descuida-
do”, “poca vegetación”, “con restricciones para moverse libremente”, “sin conexión 
con la comunidad”, “desconectada del mundo cultural, social y natural”.

Profesor 
mal prepa-
rado

“hace niños miopes, no los deja pensar”, “se preocupa del uniforme y de que estén 
tranquilos, no del aprendizaje”, “no cree en los niños, los restringe”, “espera un apren-
dizaje homogéneo”, “se siente dueño de su clase”, “no es educador sino capacitador”, 
“trabaja aislado”, “toma malas decisiones sin aprovechar posibilidades del entorno”.

Profesor 
con prejui-
cios 

“ve al niño con carencias, que no tiene nada, que no puede aprender”, “ve a la familia 
como caótica, que no apoya a sus hijos”, “sólo ve barreras que no permiten ver el 
potencial de los niños”, “pasa a llevar a los niños”, “ve negativamente a los niños, 
no confía en ellos”, “no está comprometido”, “está abrumado por la problemática 
creada por la estructura social y política, cruzada con sus prejuicios”.

Los niños “con abundancia de potencial”, “son como todos los niños”, “no hay mucha dife-
rencia”, “son diversos porque cada ser humano es diferente”, “aprenden haciendo, 
jugando, no escuchando solamente”, “tienen un conocimiento, una historia previa”, 
“son trabajadores, que miran el mundo desde el jugar y la imaginación”, “conectados 
naturalmente con el medio, es su esencia”, “aventureros, toman riesgos, exploran, 
van más allá”, “resilientes, guerreros”, “quieren dar la pelea, quieren estudiar”.

Fuente: elaboración propia.

El profesor aparece como el actor más importante, pues reproduciría la des-
igualdad vulnerando directamente a los niños a través de su acción pedagógica co-
tidiana. Al no estar preparado para trabajar con estos niños y al detentar prejuicios 
respecto a su contexto, su trabajo resulta ineficaz y nefasto porque busca estanda-
rizar a estos niños a través del disciplinamiento y la entrega de herramientas míni-
mas. Esto se traduce en un ambiente poco estimulante, cerrado, limitado, empo-
brecido en todo sentido. Así, profesores y niños parecen hundirse en un espacio 
que atenta contra su dignidad, sin saberlo ni entenderlo. Los niños, que no son 
distintos al resto de los niños, van padeciendo la vulnerabilidad, producto de un 
sistema que no sabe cómo resolver las desigualdades alimentadas por el prejuicio.

Tabla 2. Continuación

1 La Ley de Subvención Escolar Preferencial (sep) se orienta a mejorar la equidad en el aprendizaje de los estudiantes más 
vulnerables, entregando recursos adicionales a las escuelas subvencionadas (municipales y privadas subvencionadas) de 
acuerdo a la concentración de “niños prioritarios” en el establecimiento, además del requerimiento de planes de mejora-
miento pedagógico y gestión escolar que aseguren el buen aprovechamiento de dichos fondos. 
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La escuela vulnerable según los formadores de la universidad  
privada sin requisitos de ingreso
Este grupo de formadores habla principalmente desde su identidad de profesor 
de aula, puesto que en varias oportunidades refieren al “nosotros”. Con esto en 
mente, podemos destacar dos núcleos críticos que, para ellos, explican la comple-
jidad (“dificultad”) de trabajar en estas escuelas: las autoridades incompetentes y 
las familias inadecuadas.

La escuela vulnerable sería “el resultado de un poder ejercido por autoridades 
ineptas, ignorantes, que no tienen dirección ni conocimiento sobre la realidad 
pues están apartadas e incomunicadas y sólo pisan y arrasan con las escuelas. Esto 
hace que los recursos no se usen bien y que las políticas no se apliquen porque 
no están bien pensadas ni entienden que esa realidad no se puede cambiar. Así, 
la escuela está atrapada y estancada porque requiere organización, sincronización 
y buena comunicación entre los actores, pero las políticas la hacen colapsar al no 
hacer una dirección (correcta). Pero lo que más hace vulnerable a la escuela son 
las familias, ya que son un peligro para sus hijos. Su disfuncionalidad, la carencia 
de roles parentales, el hacinamiento, el alcoholismo y la drogadicción, la violencia 
e incestos, la baja escolaridad, su itinerancia, su falta de compromiso y de amor 
hacia sus hijos, hace que los niños no estén en condiciones aprender, aunque el 
Estado les imponga (injustamente) esta obligación a las escuelas”. Y, aunque los 
profesores debieran hacer el cambio, ellos también impiden el logro porque son 
lejanos a los niños; tienen prácticas obsoletas; tienen bajas expectativas y no con-
fían en que saldrán del círculo vicioso. La Tabla 3 presenta los campos semánticos 
a los cuales se refiere este grupo de formadores de profesores.

Tabla 3
Temáticas y campos semánticos de los formadores de profesores de la universidad privada sin requisitos 
de ingreso

Ideas clave Campos semánticos
Autoridades 
incompetentes

“poder que camina lento”, “que pisa y arrasa”, “entes de la educación que 
están apartados, mirando desde fuera o desde el centro, pero no están comu-
nicados”.
“no hay dirección, llega y aplasta no más”, “los que están en el poder ni si-
quiera saben de educación”, “no han estado en un colegio vulnerable”, “está 
mal pelado el chancho”, “el daem* no ha ido a colegios donde el desayuno es 
malo”, “a nivel regional o comunal carecen de conocimientos, pero nos están 
dirigiendo, están tomando las decisiones”.

Políticas públicas 
ineficaces

“hay muchos recursos financieros, pero muchos no se usan”, “no hay un pro-
pósito”, “no se concreta nada”, “políticas que no se aplican correctamente, 
porque no se puede”, “se arrojan millones de pesos al sistema para nada”.

* daem: Director de Administración de Educación Municipal.

C Í



163

Ideas clave Campos semánticos
Profesor mal 
preparado 
(al hablar 
de la escuela 
vulnerable)

“está desactualizado, pero no ve que está mal”, “si no cuenta con las herra-
mientas, podría producir la vulnerabilidad”, “tiene un rol fundamental, pero 
él mismo impide el logro”, “tiene pocas expectativas de sus alumnos”, “no 
usa los materiales porque no confía en que sus alumnos saldrán del círculo 
vicioso”, “tiende a acercarse a los que son apoyados en vez de los que no son 
apoyados”, “es lejano a los niños”.

Familias 
disfuncionales

“son disfuncionales”, “la mayoría son monoparentales”, “o extendidas: mamá, 
papá, abuelos, tíos”, “el rol real de la familia es el rol patriarcal, el machismo”, 
“la mujer tiene un rol fundamental, ella es el pilar, es abnegada”, “tienen com-
pleta carencia de sus roles parentales eficientes y eficaces”, “a veces el mismo 
niño se hace cargo de sí mismo”, “la amenaza directa es su familia”, “dan la es-
palda a sus niños y los niños sienten el rechazo”, “el hacinamiento es resultado 
de cómo viven. Es la base de la vulnerabilidad de nuestros niños”, “eso lleva a 
un inicio temprano de la sexualidad”, “escuchan lo que no deben escuchar”, 
“ven lo que no debieran que ver o vivir”, “el incesto es algo común”, “los 
propios padres o cuidadores son la amenaza directa y recae en los niños tratar 
de salir”, “hay muchas potenciales amenazas: personas mañosas, malas, que lo 
pueden dañar, llevarlo a la perdición, a la muerte. Lo inducen a hacer cosas 
malas”, “hay violencia en los hogares”.

- Alcohólicas y 
drogadictas

“viviendo juntos, el alcoholismo es esperable”, “gastan entre un 60 u 80% 
del dinero para recreación en alcohol y el resto en comida”, “y ahora se les 
da todo”, “les dan alimentación: desayuno, almuerzo, once, incluso ropa, 
materiales de trabajo, útiles”, “y la ropa y el alimento que ahora nosotros le 
damos”, “por eso la libertad que ellos se dan de dejar mucho de su dinero para 
tener acceso al alcohol (vino, cerveza y chicha), si hay suerte”. 

- Con baja 
escolaridad

“muy pocos han completado 8º básico, menos el 4º medio”, “a veces se que-
dan en 5º o 6º básico”, “a veces la persona cuando es la abuela o alguien que 
los está cuidando, tiene sexto de humanidades, o incluso es analfabeta”.

Escuelas rurales “tienen trabajos temporales, en el campo”, “si se mueve uno, se mueven to-
dos”, “los padres no tienen buenos trabajos por eso se mueven de un fundo 
a otro”, “eso hace que los niños cambien mucho de colegio”, “¿cómo se les 
puede educar en la escuela?”.

Escuelas urbanas “no les interesa el estudio”, “van por cumplir”, “ni siquiera asisten”, “no están 
interesadas en sus hijos”, “las familias de contextos de pobreza no están”, “hay 
peligro de explotación infantil o que no les dejen estudiar”, “si la familia no 
apoya, cuesta lograrlo”.

Profesor impo-
tente
(al hablar de 
los niños y las 
familias)

“debemos focalizarnos en los niños que ameritan nuestros recursos y pro-
fesionalismo”, “el rol del profesor con alumnos apoyados por sus padres es 
acercarlos a la meta, motivarlos a seguir adelante, a que sean mejores”, “debe 
acercar a los niños que no tienen apoyo”, “tiene que hacerlo sin los padres”, 
“el rol es de asistente social, de psicólogo”, “¿cuál es su rol, llamar a los papás 
para decirles que vayan al psicólogo, que paguen las cuentas del dividendo?”. 

Profesor abru-
mado 

“se le están dando cada vez más responsabilidades”, “está al centro, recibiendo 
palos de unos y de otros”, “no le dejan tiempo para dedicarse a sus estudiantes 
y llevar a la familia al trabajo”, “no tenemos continuidad en nuestro trabajo, 
por el continuo cambio de escuela de los niños”.

Tabla 3. Continuación
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Ideas clave Campos semánticos
Los niños “hay niños que quieren surgir”, “son iguales al resto de los niños, en lo 

psicológico, edad, gozan de la vida, viven felices”, “los niños comprometidos 
se agrupan, pero son menos”, “no son apoyados por su familia”, “sufren 
rechazo, desinterés o los mandan a trabajar”, “su vulnerabilidad es producida 
por su familia”, “ellos quieren aprender, pero sus familias no les apoyan”, “la 
vulnerabilidad la da la situación social de los niños”.

 Fuente: elaboración propia.

Sin embargo, concuerdan con los formadores de la universidad tradicional so-
bre la visión del niño, pues es considerado igual al resto de los niños. Pero difieren 
al atribuir los problemas a sus propias familias. 

El que estos formadores de profesores con identidad de profesores de aula, 
barajen estas explicaciones tan ajenas a sus posibilidades de acción, puede estar 
aumentando la reproducción del fracaso, al transmitir inconscientemente sus pre-
juicios y creencias a sus estudiantes de pedagogía.

Conclusiones
Las creencias de los formadores de universidades sin requisitos de ingreso son 
más prejuiciosas y estereotipadas respecto a las familias de los niños y del sistema 
político y de gestión, reconociéndolas como barreras insalvables. A su vez, las 
creencias de los formadores de profesores de la universidad tradicional reconocen 
las contradicciones del sistema de políticas públicas y las distorsiones que se pro-
ducen por la comprensión parcial de estas. Además, apuntan al mejoramiento de 
la preparación del profesor. 

Por otra parte, se observa una relación entre formación de post-grado, expe-
riencia docente universitaria y jornada de trabajo, que merece ser profundizada 
en otros estudios. Estos resultados podrían informar a las políticas de planta aca-
démica. Las contrataciones por hora, si bien son rentables para las instituciones 
con fines de lucro, impiden el encuentro y el desarrollo de un cuerpo académico 
cohesionado y con una visión compartida de las metas de la formación inicial de 
profesores, especialmente respecto a qué pensar (creer) y cómo trabajar en escue-
las de contextos de pobreza.

Tabla 3. Continuación
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Aprendizaje colaborativo en ambientes  
virtuales suayed unam

myrna hernández gutiérrez
Universidad Nacional Autónoma de México

Introducción
La colaboración es una de las habilidades fundamentales en el paradigma edu-
cativo del siglo xxi, aprender con y de otros es indispensable para “aprender a 
aprender”. En el contexto digital y global actual, la formación y aprendizaje en 
ambientes virtuales es prioritario, por ello las Instituciones de Educación Superior 
han incorporado de forma paulatina el aprendizaje colaborativo en ambientes 
virtuales en su oferta educativa. En este trabajo se presenta el análisis de los foros 
de discusión, ya que es la herramienta utilizada en el suayed unam para realizar 
las actividades de aprendizaje colaborativas; este análisis permite identificar el tipo 
de participaciones que se registran en un foro con la finalidad de saber si existe 
comunicación, si se da la colaboración en estos espacios virtuales y, si dicha cola-
boración está orientada a la construcción de aprendizaje. 

Contexto
En el inicio del siglo xxi, la sociedad plantea necesidades y retos en el ámbito 
educativo, lo fundamental es hacer llegar la educación a todos, de tal manera 
que se considere como una de las prioridades el desarrollo de habilidades para 
aprender durante toda la vida, para lograrlo es fundamental la participación 
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de los docentes. La unesco-orealc (2017) considera en el rubro de “Aprender 
a aprender”, para América Latina y el Caribe, que dentro de las habilidades 
claves para los docentes del siglo xxi uno de los desafíos para el 2030 es el de 
“Garantizar que los docentes estén preparados para educar y enseñar a los estu-
diantes a ser ciudadanos responsables y democráticos en el siglo xxi” (unesco, 
2017: 12).

En la sociedad del conocimiento, el concepto de aprendizaje se retoma de la 
Sociedad de la Información donde se considera que el aprendizaje es el proceso 
mediante el cual las personas se apropian del conocimiento yendo más allá del 
conocimiento enciclopédico. Este planteamiento de aprendizaje retoma los 4 
pilares planteados por Delors (1996) para un aprendizaje integral conformado 
por el aprender a aprender, aprender a ser, aprender a hacer, y aprender a con-
vivir; el aprendizaje colaborativo retoma, sobre todo, el aprender a aprender 
y el aprender a convivir, ya que considera que el aprendizaje es social y que 
la colaboración es una de las habilidades indispensables en el nuevo contexto 
digital. 

El aprendizaje a lo largo de la vida se plantea como una necesidad para este 
siglo, por lo que las habilidades para aprender se convierten en el principal ob-
jetivo de la educación. La colaboración es una de las habilidades prioritarias a 
desarrollar para que las personas puedan aprender, trabajar y vivir en esta nueva 
sociedad global. Según Semenov (2005), el sistema educativo del siglo xxi debe 
estar orientado a crear las condiciones necesarias para que los alumnos puedan 
aprender libremente en colaboración con sus docentes, padres, compañeros de 
clase y la comunidad local y mundial. En este sentido, el uso de las Tecnologías 
de la Información y la Comunicación (tic) se vuelve imperativo como apoyo 
fundamental a la educación para que sea posible llevar a cabo esta tarea con éxito, 
ofreciendo formación a través de diferentes modalidades enriquecidas con la in-
corporación de la tecnología digital.

La colaboración es una de las habilidades fundamentales en el actual contexto 
educativo y, como se mencionó anteriormente, aprender “con” y “de otros” es 
una característica del aprender a aprender. En la visión general del aprendizaje del 
siglo xxi, de acuerdo con Scott (2015) la colaboración y la comunicación cons-
tituyen elementos esenciales de las competencias y habilidades que se espera que 
las personas desarrollen; también señala que investigaciones recientes indican que 
para normalizar el aprendizaje colaborativo será necesario introducir cambios, 
entre otros rubros, en la docencia, los entornos de aprendizaje y en el desarrollo 
profesional de los docentes. 

Desde finales del siglo pasado, la unesco (1998) en su informe mundial de la 
educación, señaló que los entornos virtuales de aprendizaje (eva), constituían una 
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forma totalmente nueva de Tecnología Educativa y ofrecían una compleja serie 
de oportunidades y tareas a las instituciones de enseñanza de todo el mundo. En 
el actual contexto digital, los ambientes virtuales representan una herramienta 
con muy amplias posibilidades didácticas que la educación a distancia debería 
aprovechar al máximo. En una institución de educación superior a distancia, un 
eva se justifica por las ventajas y potencialidades que ofrece al mejorar la calidad 
del proceso educativo. 

El reporte de investigación que se presenta es parte del proyecto de investi-
gación “Aprendizaje en ambientes virtuales colaborativos con herramientas web 
2.0 en el marco de la Sociedad del Conocimiento” orientado a conocer cómo se 
puede lograr aprendizaje en ambientes colaborativos. Con el propósito de im-
pactar en el contexto institucional de la Universidad Nacional, la investigación 
se delimitó al Sistema Universidad Abierta y Educación a Distancia (suayed) 
por considerarlo de mayor relevancia y utilidad; se eliminó la restricción de apli-
caciones web 2.0 para que pudieran incluirse ambientes generados en otros es-
pacios, como los foros de discusión que siguen vigentes, y que tecnológicamente 
tienen grandes posibilidades como herramientas para construir conocimiento, 
y son muy utilizados y frecuentemente incorporados de forma didáctica en la 
educación formal, particularmente en la oferta en la modalidad a distancia del 
suayed unam. 

Metodológicamente la investigación es de tipo cualitativo basada en el método 
“categorización y triangulación” propuesto por Cisterna (2005), la investigación 
se complementó con la incorporación de un modelo que permite la valoración 
de la interacción y comunicación educativa en los ambientes virtuales, modelo 
que se desarrolló tomando como base el modelo de Karsenti (2003) y se modificó 
agregando categorías en las que pudieran clasificarse las participaciones que ten-
gan la intención de generar aprendizaje.

Uno de los objetivos de este proyecto es realizar un análisis crítico sobre las ca-
racterísticas y posibilidades del aprendizaje en colaboración en entornos digitales 
pero en un contexto determinado, el suayed; el enfoque en este ambiente, posibi-
litará valorar sus implicaciones y, sobre todo, permitirá ofrecer alguna alternativa 
institucional que impacte no sólo en los modelos y procedimientos, sino, y sobre 
todo, en las personas involucradas. 

Dado el contexto planteado, es necesario valorar los foros de discusión como 
ambientes colaborativos en los que se pretende generar aprendizaje y conocimien-
to. El reporte de investigación que se presenta corresponde a la aplicación del 
instrumento desarrollado para valorar la interacción, comunicación y la relación 
con el aprendizaje en los ambientes colaborativos del suayed. 
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Aprendizaje colaborativo
Para explicar el aprendizaje colaborativo recuperamos definiciones que dan 
cuenta de sus principales características. El antecedente del aprendizaje colabo-
rativo es el aprendizaje y trabajo cooperativo, para Johnson, Johnson, y Smith 
(1998) es un sistema de interacciones cuidadosamente diseñado que organiza e 
induce la in fluencia recíproca entre los integrantes de un equipo. 

Como aprendizaje, Gunawardena, Lowe, y Anderson (1997) lo definen como 
un proceso en el que cada individuo aprende más de lo que aprendería por sí solo, 
fruto de la interacción de los integrantes del equipo. En el desarrollo de un grupo, 
la interacción se convierte en un elemento clave, si se toma en cuenta que el pro-
ceso esencial es juntar las contribuciones de los participantes en la co-creación de 
conocimiento. En cuanto a las competencias, es más factible lograr el desarrollo 
de competencias transversales necesarias en el ámbito profesional, como son la 
planificación del tiempo, la comunicación, la solución de problemas y la toma de 
decisiones; además, pueden fomentar la capacidad innovadora y creativa, en de-
finitiva potenciar una mayor profundidad en el aprendizaje (Casamayor, 2008).

En el contexto escolar Galindo et al . (2013), afirman que esta forma de apren-
der no se trata de la aplicación circunstancial de técnicas grupales, sino de promo-
ver el intercambio y la participación de todos en la generación de una cognición 
compartida.

Considerando a la educación como un proceso de socio-construcción, el papel 
de la colaboración es fundamental, ya que es necesario compartir experiencias, 
conocimientos y definir metas grupales; la retroalimentación es esencial para el 
logro de este tipo de aprendizaje porque lo que debe ser aprendido sólo puede 
conseguirse si el trabajo del grupo es realizado en colaboración, de esta forma 
se decide la forma de trabajar, los procedimientos y la asignación y división de 
las tareas. De acuerdo con Crook (1998) el aprendizaje se genera a partir de la 
combinación de una serie de principios como: la articulación, el conflicto y la 
co-construcción. 

Con una perspectiva pedagógica Lucero, Chiarani, y Pianucci (2003) lo defi-
nen como un conjunto de métodos de instrucción y de entrenamiento se apoyan 
en la tecnología y en estrategias que permiten fomentar en el alumno diferentes 
habilidades personales y sociales, y lograr que cada integrante del grupo se sienta 
responsable no sólo de su aprendizaje, sino del de los otros miembros. En cuanto 
al rol del docente, Galindo et al . (2013) lo consideran como un asesor o guía 
que debe diseñar con cuidado la propuesta; definir los objetivos y los materiales 
de trabajo; dividir el tema a tratar en “subtareas”; ser el mediador cognitivo en 
cuanto a formular preguntas esenciales y subsidiarias que en verdad apunten a 
la construcción del conocimiento y no a la repetición de información obtenida; 
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y finalmente, supervisar el trabajo y resolver cuestiones puntuales de modo in-
dividual o grupal. El límite entre lo que corresponde al alumno y lo que toca al 
docente se desdibuja y es entonces cuando pueden ser los alumnos los que elijan 
los contenidos y diseñen en gran parte cómo encarar la tarea grupal. 

Para estudiar los foros de discusión, podemos recuperar características relevan-
tes del aprendizaje en colaboración: 

•	 Son procesos graduales que se van desarrollando de forma individual en cada 
uno de los miembros de una comunidad.

•	 Los individuos se comprometen con el proceso de aprendizaje propio y de los 
demás.

•	 Se genera una interdependencia positiva por aprender con y de los otros.
•	 La comunidad genera una responsabilidad compartida.
•	 Lo que se está aprendiendo se incorpora a los saberes previos y se puede tener 

aprendizaje (en cada sujeto) y conocimiento nuevo (en la comunidad).

Aprendizaje colaborativo en ambientes virtuales
De acuerdo con Bustos y Coll (2010) un entorno virtual de enseñanza aprendiza-
je no es una réplica de un salón de clases convencional, sino un nuevo espacio de 
interacción social que plantea demandas diferentes tanto a los estudiantes como 
a los profesores y que, al mismo tiempo, les proporciona nuevas herramientas, 
metodologías innovadoras y posibilidades de interacción enriquecida para llevar 
a cabo el aprendizaje.

Los ambientes virtuales entonces, son espacios digitales que proporcionan las 
condiciones para lograr la comunicación entre los participantes de una comuni-
dad de aprendizaje. En la educación formal se propone que los ambientes virtua-
les de aprendizaje (ava) enriquezcan la experiencia didáctica y agreguen posibili-
dades a la formación puesto que resuelven las limitaciones de tiempo y espacio; 
además de que conectan de manera directa a cualquier persona al entorno digital 
en el que tiene acceso a grandes cantidades de información y en el que puede 
comunicarse e interactuar con una gran red social. 

Las tics proporcionan diferentes servicios para implementar ambientes vir-
tuales, los ambientes que analizaremos son los foros de discusión, que aunque 
tecnológicamente corresponden a la primera generación de la plataforma World 
Wide Web, tienen características que los mantienen vigentes como espacios en los 
que se puede colaborar, crear y compartir conocimiento; en lo didáctico tienen 
una gran ventaja, su comunicación asíncrona permite y fomenta participaciones 
producto de la reflexión.
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Ambientes virtuales en el suayed
En la unam, la oferta institucional en la modalidad a distancia se ha desarrollado 
casi en su totalidad en el Learning Management System (lms) Moodle, dado que 
esta plataforma se desarrolló con base en la teoría constructivista, es importante 
que los cursos en línea aprovechen al máximo la capacidad de este software rea-
lizando un diseño didáctico correspondiente a este enfoque teórico y que utilice 
todas las posibilidades de la estructura tecnológica y de gestión para facilitar el 
logro de aprendizaje. 

En el contexto institucional, el modelo educativo del suayed de la unam-
cuaed (2014) tiene consideraciones en cuanto a los ambientes de aprendizaje, se 
retoman algunos de ellos por su relación directa con el aprendizaje colaborativo 
en ambientes virtuales.

En la modalidad a distancia, el acompañamiento al trabajo del alumno se 
proporciona principalmente mediante una plataforma informática, diseñada 
para garantizar una comunicación entre los alumnos y con sus profesores, así 
como el acceso a los materiales didácticos y las actividades de aprendizaje y de 
evaluación.

En cuanto a lo pedagógico en el principio de innovación: en relación con las 
estrategias de enseñanza, se propone la incorporación de formas novedosas de 
combinar la enseñanza basada en casos, problemas y proyectos, así como la crea-
ción de comunidades virtuales de aprendizaje. Con el uso de este tipo de estrate-
gias se pretende fomentar en los alumnos su capacidad para investigar a partir de 
estrategias relacionales de búsqueda y construcción de conocimientos, participar 
de manera organizada, discernir acerca de la calidad de la información, analizar de 
manera crítica y sistemática los significados del contenido de aprendizaje, y uti-
lizar los recursos digitales que se encuentran a su disposición con propósitos de 
colaboración, contribuyendo con ello al desarrollo de competencias de cultura 
digital indispensable para los ciudadanos del siglo xxi.

En cuanto a lo tecnológico en el principio de innovación: Se reconoce el po-
tencial que tienen las diversas tecnologías, en la generación y fortalecimiento de 
nuevos espacios y ambientes de aprendizaje, que permitan la creación de nuevas 
estrategias educativas y maneras de interactuar. La creación de cursos abiertos y 
masivos, los simuladores y tutoriales inteligentes, así como la incorporación de 
recursos y aplicaciones para dispositivos móviles, serán algunos de los diversos 
ambientes de aprendizaje que podrán incorporarse a las innovaciones que requie-
re el suayed.

En el principio de interacción e interactividad: La interacción constituye uno 
de los elementos fundamentales que permiten la construcción del conocimiento, 
por lo que a través del fortalecimiento de las comunidades de aprendizaje, y del 
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desarrollo de nuevos ámbitos de intercambio, el modelo promoverá la creación de 
espacios de conocimiento compartidos y orientados a la consolidación de una 
inteligencia colectiva, capaz de acceder, manejar, evaluar, crear, comunicar, socia-
lizar y publicar el conocimiento. 

En el principio de Docencia distribuida se menciona la importancia de la capa-
cidad del docente para crear ambientes sociales de enseñanza propicios para la in-
teracción humana, la comunicación y el trabajo colaborativo, y el reconocimiento 
y aprecio a las personas, un aspecto difícil de desarrollar en cualquier espacio 
educativo, y especialmente en escenarios mediados por la tecnología.

En el principio de corresponsabilidad se reconoce en el alumno su capacidad 
autogestiva y de colaboración con los demás, en virtud de que el modelo promue-
ve el aprendizaje autónomo y el compartir conocimientos y experiencias.

En la dimensión psicopedagógica La interacción e interactividad que se esta-
blecen al utilizar las diversas metodologías para desarrollar el proceso de enseñan-
za y aprendizaje, se concretan en la práctica docente en los diversos tipos de ase-
soría, presencial o a distancia, y en el trabajo colaborativo entre pares. Es posible 
que a través de los medios disponibles se logre la creación de comunidades con el 
potencial para hacer del aprendizaje un proceso comunicativo y multidireccional.

En la dimensión comunicativa y tecnológica: la comunicación mediada por 
las tic posibilita la interacción permanente, promueve la colaboración y, si se usa 
adecuadamente, puede facilitar la motivación para la construcción conjunta del 
conocimiento.

En la dimensión de alumnos: ser responsable de su propio aprendizaje, con 
valores y aptitudes para el trabajo colaborativo.

En la dimensión de dispositivos tecnológicos, estos y el diseño tecno-pedagó-
gico dirigidos a apoyar tres funciones fundamentales en el proceso de enseñanza 
y aprendizaje individual y colaborativo: la semiótica, la comunicativa y la de in-
teractividad.

En la construcción de los cursos de la oferta suayed para la modalidad a dis-
tancia, tanto en las licenciaturas como en el bachillerato y la formación docente, 
los foros de discusión son la herramienta que generalmente se diseña como espa-
cio virtual para las actividades de aprendizaje colaborativo. 

Análisis de los foros de discusión suayed
En el diseño de la investigación, el instrumento definido para obtener datos e 
información sobre ambientes virtuales fue el modelo desarrollado por Karsenti 
(2003), para medir la interacción en espacios digitales. Con el fin de valorar la 
interacción, la comunicación y el aprendizaje colaborativo que se da en los am-
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bientes virtuales del suayed se desarrolló un nuevo modelo basado en el modelo 
de Karsenti (2003), el cual se complementó para que fuera posible valorar el 
nivel de colaboración para el aprendizaje. 

El modelo original se desarrolló para comprender los tipos de interacción 
generados en un entorno de aprendizaje colaborativo, este modelo analiza los 
mensajes generados por los participantes inmersos en un entorno de aprendizaje 
colaborativo (ver Esquema 1). Su diseño contempla la definición de categorías de 
análisis de contenido de los mensajes puestos en el foro de discusión.

Esquema 1

Fuente: elaboración propia.

Dado que en este modelo sólo se valora la colaboración, fue necesario agregar 
los niveles que permitan realizar la valoración de apoyo al aprendizaje, por ello se 
modificaron los niveles, según se muestra en el Esquema 2.

Esquema 2

Fuente: elaboración propia.
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El modelo modificado se aplicó en un ambiente virtual de aprendizaje con el 
fin de analizarlo. El programa del suayed que se analizó fue el Bachillerato a Dis-
tancia de la unam, éste es un programa educativo desarrollado para el nivel medio 
superior que se imparte en la modalidad a distancia a través de cursos en línea. Su 
modelo educativo contempla el desarrollo de actividades de aprendizaje de forma 
individual, en su mayoría, pero también considera actividades colaborativas. Los 
cursos en línea son diseñados previamente y no se hacen modificaciones espe-
cíficas para cada grupo a consideración del asesor. La herramienta para trabajo 
colaborativo más utilizada en el b@unam es el foro de discusión. 

Se aplicó el proyecto “b@unam en el extranjero” con las siguientes caracterís-
ticas:

•	 Asignatura: Poblamiento, migraciones y multiculturalismo.
•	 Módulo 1 (primera asignatura).
•	 Actividad: colaborativa.
•	 Foro de discusión: la colonia en mi colonia.
•	 Número de participaciones: 1020. 
•	 Alumnos: 240.
•	 Asesores: 10.

En los cursos todas las actividades, las individuales y las colaborativas, se presen-
tan con una descripción. La descripción de la actividad analizada es la siguiente:

* Actividad: Foro “La Colonia en mi colonia”.
Identifica en tu localidad al menos tres vestigios de la época colonial: puede ser 
un edificio, una tradición, un platillo, un producto artesanal, costumbres, música, 
fiestas, vestimenta, símbolos, etc. Para encontrar estos elementos te sugerimos reco-
rrer de nuevo tu localidad (barrio, colonia, municipio o delegación); examinar con 
detenimiento tus actividades cotidianas, o acercarte a alguien mayor o conocedor 
de este lugar.
Selecciona uno de estos vestigios y descríbelo detalladamente (lugar, material, colo-
res, símbolos, mínimo 5 renglones). Explica por qué es colonial, qué características 
tiene que lo hacen un vestigio colonial. Puedes enriquecer tu trabajo con imágenes, 
archivos de sonido, testimonios, etc.
 Investiga lo siguiente:
 Época aproximada de su origen.
 ¿Cuáles son sus raíces culturales? 
 ¿Con qué proceso migratorio se relaciona el vestigio que seleccionaste? ¿Por qué 
persiste hasta nuestros días?
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Señala tus fuentes correctamente (según el formato APA) y clasifícalas.  Para ayu-
darte puedes consultar el documento “Géneros Académicos” al que puedes acceder 
desde el menú derecho, en el icono Apoyo. 
Comparte en el siguiente foro los resultados de tu investigación con tus compañe-
ros. Lee y comenta también qué te parecieron sus indagaciones. 

Al clasificar las participaciones en las categorías del modelo, los resultados fue-
ron los siguientes, considerando los resultados de número de participaciones por 
participantes-alumnos (ver Tabla 1).

Tabla 1

Categoría Casos
Apoyo directo al aprendizaje de otro 10

Retroalimentación a otro 10
Información sobre la actividad 20

Información relacionada al curso 0
Información externa al curso 0

Motivación 0
Participación obligatoria 240

Saludo 10
Fuente: elaboración propia.

Si se consideran los resultados de número de participaciones en las participa-
ciones del asesor (ver Tabla 2).

Tabla 2

Categoría Casos
Apoyo directo al aprendizaje de otro 0

Retroalimentación a otro 280
Información sobre la actividad 0

Información relacionada al curso 0
Información externa al curso 0

Motivación 0
Participación obligatoria 0

Saludo 0
Fuente: elaboración propia.
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Al destacar los resultados de acuerdo con el porcentaje de las participaciones 
en cada categoría (ver Tabla 3).

Tabla 3

Categoría %
Apoyo directo al aprendizaje de otro 1

Retroalimentación a otro 73
Información sobre la actividad 2

Información relacionada al curso 0
Información externa al curso 0

Motivación 0
Participación obligatoria 23

Saludo 1
Fuente: elaboración propia.

De manera puntual las participaciones están distribuidas en “participación 
obligatoria” y “retroalimentación a otro” (ver Gráfica 1). Es importante señalar 
que “a otro” no considera valorar que la participación está dirigida a otra persona 
en específico, es decir, aquí se considera retroalimentación la respuesta a una parti-
cipación sobre su aportación en el foro; se observó que es necesario hacer esta valo-
ración con el fin de asegurar que la retroalimentación considera mejorar el apren-
dizaje de alguien en particular; esto se modificará en investigaciones posteriores.

Gráfica 1

Fuente: elaboración propia.
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De acuerdo con lo especificado anteriormente, en el modelo se consideraron 
las participaciones y se diferenciaron las de alumnos y asesores. En los foros ana-
lizados se encontraron 1020 participaciones, de las cuales 740 son de los alumnos 
y las 280 restantes corresponden al asesor del curso.

Pareciera que la mayoría de los alumnos retroalimentan las participaciones de 
sus compañeros; sin embargo se observó que este alto índice de participaciones 
se debe a que algunos alumnos que radican en el extranjero, contestaron las par-
ticipaciones de cada uno de sus compañeros, pensaron que esto era obligatorio, 
propiciando una interacción entre los miembros del grupo, pues los alumnos 
también les respondían a ellos. 

Se podría afirmar que la razón por la que los alumnos entran y escriben en el 
foro, es por tratarse de una “participación obligatoria”.

La aplicación del modelo generó los resultados presentados. Al realizar la trian-
gulación de la investigación completa, se han complementado los resultados: 

a) Se observó que es posible generar interacción cuando los participantes tie-
nen la disposición, como sucedió con algunos alumnos del extranjero que al 
responder a las primeras participaciones, continuando un diálogo, generaron 
discusiones.

b) De acuerdo a los resultados se podría afirmar que la razón por la que los alum-
nos entran y escriben en el foro, es por tratarse de una “participación obligato-
ria”, es decir, una actividad colaborativa se toma como realizada al publicar una 
participación, se evalúa y repercute en la calificación final. Para la evaluación 
no importa que continúe un diálogo a alguna participación previa ni la calidad 
de la participación.

c) Si consideramos que la participación general de los alumnos en esta asignatura 
es la más nutrida y los alumnos se muestran muy motivados, debido a que es 
la primera o de las primeras que cursan los alumnos debido a su ubicación en 
el plan de estudios. Podemos considerar que se puede desarrollar la habilidad 
para participar activamente en estos espacios y fomentar el aprendizaje.

Reflexiones finales
A partir de los resultados obtenidos se pueden considerar como conclusiones: 
los participantes en un foro virtual pueden retroalimentarse y están dispuestos a 
hacerlo, sin embargo, se requiere que la actividad esté diseñada para el aprendizaje 
colaborativo y que la construcción de esta estrategia favorezca el aprendizaje de 
todos los participantes.
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Además de la actividad diseñada para la colaboración, es importante que el ase-
sor participe como agente activo en el desarrollo de las habilidades colaborativas 
de todos los participantes.

Las actividades deben diseñarse de forma en que signifiquen más que la en-
trega de participaciones en un espacio común en el que los participantes sólo 
“hablan” y no “escuchan” a los otros. La actividad debe realmente promover la 
participación activa de los participantes en el logro de un proyecto o meta como 
comunidad de aprendizaje.

Es muy recomendable promover el desarrollo de las habilidades colaborativas 
de los alumnos desde el inicio de su formación, cuando hay más motivación para 
que continúen su uso como apoyo al aprendizaje a lo largo de la vida. Aunque 
también es posible modificar las actividades colaborativas a manera de que logren 
el aprendizaje y desarrollen la habilidad para colaborar en los participantes.

Para que un grupo de alumnos pueda constituirse como una comunidad vir-
tual de aprendizaje, requiere de la formación y desarrollo de las diferentes ha-
bilidades y actitudes que les permitan hacer del aprendizaje un acto social. No 
basta con proveerlos de un espacio en el que puedan publicar participaciones, es 
necesaria la planeación que lleve al logro de aprendizaje.
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II. Propuestas alternativas para una formación crítica
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La tutoría y la formación en el Posgrado de Pedagogía 
de la unam: retos y desafíos metodológicos

claudia beatriz pontón ramos
Universidad Nacional Autónoma de México

Introducción
En este trabajo interesó enfatizar en las particularidades relacionadas con la fun-
ción de la tutoría académica dentro de los procesos de formación de los estudios de 
posgrado en Pedagogía de la Universidad Nacional Autónoma de México (unam). 
El énfasis está centrado particularmente en los retos y desafíos que enfrentan los 
tutores de este programa vinculados con el proceso de elaboración y desarrollo de 
los proyectos de investigación de los alumnos. Se describen actividades relaciona-
das tanto con la formación académica de los estudiantes como con el vínculo que 
establecen con su tutor asignado durante los estudios de posgrado.

Por lo tanto, abordaremos dos aspectos centrales del proceso de la tutoría aca-
démica, el primero se relaciona con las particularidades de la tutoría académica 
dentro de los estudios del posgrado en Pedagogía de la unam (universo de es-
tudio) y el segundo, refiere a las características de la tutoría como eje central de 
la función docente en este nivel de estudios, ambos aspectos, están orientados 
a identificar los retos y desafíos metodológicos que enfrentan los alumnos en el 
desarrollo de sus proyectos de investigación. 

En este sentido y con la finalidad de compartir una experiencia de más de 
veinte años como profesora de seminarios de metodología de la investigación en 
el Colegio de Pedagogía y en el Posgrado de la unam, y como tutora y miembro 
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activo de comités tutoriales, es que se incorporan como parte de este análisis, 
algunas opiniones de alumnos tanto de maestría como de doctorado, vinculadas 
con estos aspectos temáticos. En este marco contextual, se hace énfasis en que la 
tutoría no puede analizarse como una práctica aislada, ni al margen de las caracte-
rísticas particulares y de organización académica y normativa, y de infraestructura 
institucional de los programas de posgrado.

La tutoría y la formación en el posgrado
Los programas de posgrado en la unam pueden conceptualizarse como sistemas 
académicos y sociales que forman parte de una estructura institucional compleja. 
En todos sus niveles (especialidad, maestría y doctorado), el trabajo de la tutoría 
adquiere una función sustantiva que consiste en intensificar y fortalecer la vida 
académica y el ambiente universitario, a partir de funciones de apoyo, asesoría, 
orientación y formación de los tutorados. La estructura curricular de ambos nive-
les es flexible y está orientada a una formación especializada del ámbito discipli-
nario y de formación académica, a la realización de actividades de investigación 
así como a garantizar la libertad de elección de enfoques y tendencias teóricas y 
metodológicas.

En este marco institucional, la tutoría académica se define como un eje cen-
tral para la formación y consolidación de futuros investigadores, por lo que en 
los programas de posgrado de la unam, tanto el tutor principal como el comité 
tutor funcionan como un soporte de acompañamiento importante para darle 
seguimiento y continuidad a los avances de investigación de los alumnos. Entre 
las funciones que llevan a cabo los tutores, se encuentran establecer junto con 
el alumno el plan individual de actividades académicas (con base en el Plan de 
Estudios) y dirigir la tesis de grado o preparar al estudiante para cualquier moda-
lidad de graduación contemplada por el programa. Bajo esta estructura, el tutor 
principal junto con el comité tutorial, evalúan de forma gradual y sistemática la 
trayectoria escolar y académica de los estudiantes.

En este programa en particular, los tutores y miembros del comité tutor por 
lo general muestran un interés constante por sus alumnos, apoyándolos de forma 
permanente para la selección de los seminarios a cursar, para la presentación de 
los avances de los alumnos en congresos y eventos académicos, y en algunos casos, 
incluso los incorporan a sus proyectos y líneas de investigación, o a la publicación 
de sus avances de investigación en diversos proyectos editoriales.

En este escenario institucional, la tutoría como proceso de formación, se con-
vierte en una pieza central de una didáctica especial para los estudios universi-
tarios en general y de posgrado en particular. Para Sánchez Puentes (1995) son 
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cuatro los elementos que soportarían esta propuesta didáctica: a) la transmisión 
y apropiación del oficio de investigador; b) la introducción al estudiante en una 
tradición científica; c) la incorporación del ethos y los valores de una institución 
particular y d) la recuperación del estilo personal del investigador. 

Para García Nieto (2008) la función tutorial apoya aspectos importantes como 
garantizar una adecuada formación académica, científica y técnica del estudiante; 
favorece a corregir estilos y modos de aprendizaje y consolida un perfil profesio-
nal, madurez personal y crecimiento intelectual y científico. 

Por su parte, Calle y Saavedra (2009) señalan que la tutoría es fundamental 
para proponer la investigación formativa y promover la autonomía de los estu-
diantes. La conceptualizan como una práctica pedagógica que tiene como soporte 
una serie de estrategias metodológicas que facilitan la ruta de formación de los 
estudiantes, estimulando el análisis crítico y el diálogo reflexivo, haciendo posible 
que el estudiante aprenda a reconocer sus propias posibilidades para el aprendiza-
je y acceso al conocimiento y al desarrollo potencial de su creatividad.

Por su parte, Gutiérrez (2014) considera que la tutoría académica en el ámbito 
del posgrado se centra en dos aspectos básicos, a la formación de investigadores y a 
la producción del conocimiento y en función a ellos, esta autora analiza cuestiones 
relacionadas con los trayectos formativos de los futuros investigadores, las culturas 
académicas y sus vínculos con la construcción de habitus científicos y comunida-
des especializadas y los lazos entre la producción del conocimiento y los reforza-
mientos cognitivos y la interacción subjetiva que soporta este proceso.

De forma complementaria, González Juárez (2010) considera que la tutoría 
en el ámbito del posgrado es un espacio de aprendizaje en el que se promueve 
la madurez y el desarrollo del pensamiento del investigador. Para esta autora, la 
tutoría refiere a una práctica multidimensional que establece ritmos y estrategias 
diferentes para apoyar a los alumnos, por lo que tiene que analizarse como una 
relación pedagógica que contribuye a la formación de investigadores.

La tutoría como eje central de la formación docente
En el ámbito de la educación superior y específicamente en el nivel de posgrado, 
la tutoría académica se ha planteado como un eje transversal en la formación 
académica y profesional de los estudiantes. 

En el caso de los Programas de Posgrado de la unam, estos responden a diferen-
tes ámbitos de conocimiento así como a diferentes tradiciones académicas, aspec-
tos que nos permiten dimensionar la complejidad y heterogeneidad del trabajo 
vinculado con la docencia universitaria y de posgrado. El docente en estos niveles, 
tiene como reto fomentar en sus alumnos una actitud hacia la investigación so-
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portada por una reflexión permanente, por la pertinencia de los contenidos que 
se aprenden, por la conformación de hábitos de trabajo, así como el desarrollo de 
habilidades para sintetizar, sistematizar y organizar el pensamiento.

En el ámbito de los estudios de posgrado el docente asume un sentido de co-
rresponsabilidad en el proceso de formación de los alumnos, explicita un interés 
genuino por el desarrollo teórico y la dimensión práctica del conocimiento y 
asume un compromiso formal con la estructura y dinámica institucional.

Los docentes que colaboran en el Programa de Posgrado en Pedagogía de la 
unam, por lo regular combinan la docencia con otras actividades académicas 
como: asesoría de tesis, desarrollo de proyectos de investigación y/o intervención, 
dictaminación de artículos de investigación, organización de eventos académicos 
y de investigación y colaboración en órganos colegiados, entre otras actividades, 
vinculadas con la docencia, la investigación y la difusión. Todos los aspectos des-
critos con anterioridad, son considerados como una parte inherente de la práctica 
docente universitaria y de posgrado. 

En cuanto al trabajo de tutoría en este nivel, es importante resaltar que ésta 
centra su atención en la investigación formativa, entendida como una actividad 
soportada por procesos de producción y maduración intelectual que incluyen ex-
periencia y dominio de conocimientos sobre el campo o ámbito de estudio y dis-
ponibilidad de trabajo colegiado, entre otros aspectos. El docente/tutor, además 
de asumirse como un mediador y facilitador de contenidos, también profundiza 
en temas complejos y propone alternativas o rutas de análisis para la comprensión 
de diversas problemáticas, ayuda a resolver dificultades, promueve estilos de pen-
samiento y resalta habilidades cognitivas en los alumnos.

García Nieto (2008) considera que la tutoría académica en este nivel, es una 
actividad que incluye una programación específica y objetivos claros durante toda 
la trayectoria curricular del estudiante, los cuales están orientados entre otros 
aspectos, a consolidar una formación académica y encauzar al alumno hacia una 
madurez personal y crecimiento intelectual. Walker (2015) señala que el trabajo 
del docente universitario está legitimado por una infraestructura institucional 
compleja y normativa compleja y heterogénea, así como por el conocimiento 
disciplinar que lo soporta. García Nieto (2008), por su parte, considera que la 
tutoría académica en el posgrado en una actividad que incluye una programa-
ción específica y objetivos claros identificados durante la trayectoria curricular 
del estudiante, los cuales están orientados, entre otros aspectos, a consolidar una 
formación académica y encauzar al alumno hacia una madurez personal y creci-
miento intelectual.

Por su parte, el alumno de posgrado, asume una disposición hacia el apren-
dizaje, identifica sus intereses temáticos, reconoce las jerarquías académicas y de 
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trayectoria intelectual, genera procesos de razonamiento y toma decisiones de 
forma responsable y consiente. Este sentido de corresponsabilidad exige también 
un equilibrio socio-afectivo en el vínculo entre tutor-estudiante, el cual tendría 
que caracterizarse por el respeto, la empatía y honestidad de ambos actores. Todos 
los aspectos anteriores tendrían la finalidad de fomentar un equilibrio entre el de-
sarrollo autónomo del estudiante y el liderazgo académico e intelectual del tutor.

En función de lo anterior, el siguiente argumento es ilustrativo:

Considero que el vínculo con mi tutora es positivo. Desde un inicio me ha apoyado 
en orientar mi trabajo y a retroalimentar el planteamiento original que había ela-
borado, con lo que pude avanzar con referentes más claros. Me permitió además, 
ampliar la mirada y los referentes metodológicos que se pueden emplear para cons-
truir mi objeto. Sobre todo, reforzó mi seguridad respecto a la pertinencia de mi 
investigación y los alcances que podría tener si lográbamos que fuera un trabajo cui-
dado y riguroso. Gracias a lo anterior, decidí tomar el reto de la investigación como 
un compromiso personal, profesional y social, en donde debo desarrollar múltiples 
habilidades y sobre todo, donde tengo que ampliar mi capital cultural para ponerlo 
al servicio de mi trabajo de maestría. Como adicional, tendría que resaltar que mi 
tutora siempre responde cuando la busco, está dispuesta a escucharme, dialogar y 
sobre todo retroalimentar u orientar mis avances. Es sumamente clara y didáctica, 
se toma el tiempo para explicarme aquello que no tengo claro y escucha mis dudas. 
Su nivel de trabajo me obliga a responder en la misma media, lo que es un reto im-
portante porque me hace salir de mi zona de confort para crecer profesionalmente, 
tomar desafíos intelectuales y ponerme objetivos, fechas y acciones concretas para 
lograr mi meta. Efectivamente me siento acompañada, respaldada y respetada, eso 
me motiva para ir construyendo el camino de una manera más sólida, orientada a  
una meta y con las bases para lograr una investigación rigurosa (estudiante de la 
Maestría en Pedagogía de la unam, noviembre del 2014).

Si bien la tutoría académica posibilita que el alumno comprenda y reconozca 
sus propias necesidades, sea receptivo a las orientaciones del tutor y esté dispuesto 
a establecer y respetar los acuerdos establecidos entre ambos, también encontra-
mos casos donde el vínculo pedagógico entre el alumno y el tutor no se establece 
con equilibrio o empatía, situación que puede no afectar de forma significativa la 
función central de la tutoría académica. El siguiente testimonio es ilustrativo en 
este sentido:

Mucho podemos hablar sobre qué entendemos por tutoría, una actividad de acom-
pañamiento, una guía intelectual y práctica, el sostén de nuestro propio camino, 
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etcétera; sin embargo, la tutoría, dentro de cada una de estas concepciones, con 
el otro que no siempre se somete a mis gustos o concepciones. Todo encuentro 
afectará a las dos partes, en este caso, tutor y tutorado, pues se opone en juego a 
la asimetría que existe entre cada una de estas. Hasta el momento la relación que 
he tenido con mi tutor ha ido por buen camino. No existe un papel fijo dentro de 
nuestra relación tutorial, a veces él requiere ser un poco autoritario para yo dejar 
de lado mi necedad; en otras ocasiones se ve en la necesidad de pedirme opinión 
y dejarlo a mi consideración, o bien, otras veces me deja en completa libertad de 
decisión (estudiante de la Maestría en Pedagogía de la unam, noviembre de 2014).

Otro gran tema de debate vinculado con los retos y desafíos metodológicos al 
que se enfrentan los estudiantes que están desarrollando sus tesis de grado tiene 
que ver con una pregunta central ¿para qué la teoría?, y ¿cómo se establecen los 
vínculos entre la teoría y el referente empírico?, sobre este tema, Buenfil Bur-
gos (2012) plantea que la importancia de la teoría dentro del campo educativo, 
es mayúscula, en tanto que nos sirve para ensayar imágenes de intelección del 
mundo educativo, para interpretarlo, producir conocimiento argumentando y 
documentando que sea valioso a una comunidad además de ofrecer pistas para 
intervenir en este ámbito en forma efectiva. Esta autora, textualmente señala: 

…es crucial reconocer que las teorías sirven o no sirven en función de cómo las po-
nemos en acción. Somos los investigadores los que usamos de manera más o menos 
rigurosa, más o menos imprecisa, más o menos mecánica, más o menos creativa, 
más o menos rígida o menos flexible. Dicho de otra manera, la responsabilidad 
epistémica, política y ética de los usos de la teoría recae en los investigadores y no 
en las teorías mismas (Buenfil Burgos, 2012: 54). 

Sintetizando, para esta autora, la teoría comprende tres aspectos centrales: Po-
sicionamientos (cómo se ubica el investigador frente a debates ontológicos, epis-
témicos, éticos, políticos, estéticos, etc.); Cuerpo conceptual (conceptos, nociones, 
ideas, tesis y categorías) y Lógicas de intelección (estrategias y formas para pensar 
enlaces entre conceptos y relaciones entre diferentes componentes –procesos y 
prácticas–. 

Los siguientes testimonios son significativos en este sentido:

– Realizar una tesis de posgrado involucra un proceso de investigación en el que 
nos planteamos un problema, nos acercamos a un marco referencial y al estado 
del arte del tema que nos interesa, nos apoyamos en herramientas metodo-
lógicas y técnicas diversas y obtenemos ciertas conclusiones. Sin embargo, al 
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enfrentarnos a la realización de una investigación identificamos que se ponen 
en acción, entre otras cosas, nuestros saberes previos, el perfil profesional y 
disciplinario con el que contamos, nuestra experiencia en la investigación y 
nos damos cuenta que nos hemos quedado en un nivel muy descriptivo, con 
meros conocimientos declarativos. En el desarrollo de la tesis de grado, nos 
damos cuenta de que se requiere mucho más que los conceptos sobre teoría 
y metodología de la investigación o sobre el referente empírico a estudiar, ya 
que es preciso articularlos adecuadamente y dar cuenta de la realidad que nos 
interpela (estudiante de la Maestría en Pedagogía de la unam, septiembre del 
2015).

– Hablar de la tesis es algo que nos estresa por naturaleza, pues nos hace pensar 
en la complejidad de lo teórico y, desde nuestro punto de vista, en la mayoría 
de los casos oponemos resistencia, pues tan sólo pensar en generar un trabajo 
escrito, con exigencias académicas considerables y, además de todo, teorizar 
críticamente, nos resulta un desafío monumental. Quizá la falta de formación 
para abordar este tipo de tareas es uno de los principales motivos, el sistema 
educativo nos demanda generar meras reproducciones y nos presenta pocos 
espacios para la producción intelectual propia, de tal suerte que, cuando lle-
gamos al nivel superior y nos piden hacer una tesis, con sustento teórico, con 
rigor metodológico y además con nuestro sello personal del tema, resulta una 
tarea complejísima. Considero que lo esencial en el proceso de tesis, no es, 
desde mi punto de vista, determinar desde un principio etiquetas para la inves-
tigación, pues puede terminar siendo una camisa de fuerza, es más importante 
comprender la naturaleza del proceso mismo, entender que la investigación 
no es un proceso rígido, al contrario, implica un ir y venir, que se ajusta, cada 
vez que es necesario, al objeto, y que es el propio investigador quien deberá 
elegir el mejor camino para su investigación, pues nadie conoce mejor su tema 
(estudiante del Doctorado en Pedagogía de la unam, septiembre de 2015).

Los argumentos anteriores nos llevan por otra parte, a considerar otro aspecto 
problemático para los estudiantes cuando se encuentran en el desarrollo de sus 
proyectos de investigación y éste refiere al posicionamiento del investigador (Ca-
brera y Carbajal, 2012).

En relación a ese tema es recomendable recuperar a Saur (2006), quien señala 
que un requisito importante que un investigador debe cumplir cuando inicia un 
proceso de investigación, es poseer un background teórico pertinente y suficiente, 
una formación que le haya permitido incorporar “utensilios” los cuales pueda em-
plear artesanalmente para interrogar la realidad. Enfatiza que no sólo debe contar 
con las herramientas adecuadas, sino también debe saber emplearlas correctamente; 
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“de nada sirve un cofre repleto de sofisticados instrumentos si no se está en condi-
ciones de seleccionarlos, ordenarlos, jerarquizarlos y manipularlos con pericia a la 
hora de efectuar el estudio” (Saur, 2006: 189). 

Otro dato importante, para este autor, refiere a la claridad por parte del in-
vestigador, del aporte de la investigación, así como de las implicaciones éticas 
y políticas del estudio en cuestión. Textualmente señala: “se debe enfrentar el 
desafío de desarmar las afirmaciones acabadas, los problemas resueltos y las discu-
siones cerradas, promoviendo la sospecha sobre las afirmaciones rotundas y más 
habituales, abordando todo objeto como el resultado de complejas relaciones y 
articulaciones heterogéneas y muchas veces contradictorias” (Saur, 2006: 197). 

El siguiente testimonio es ilustrativo en ese sentido:

– En la institución en la que nos encontramos (unam), la Pedagogía se encuen-
tra dentro del área de las Humanidades y las artes, situación que implica una 
visión particular de este campo, desde la mirada organizativa-institucional; 
no obstante, lo que aquí quiero rescatar es que la Pedagogía, como campo de 
conocimiento y estudio, comporta una serie de características propias que le 
dotan de significado en el conjunto de las ciencias y disciplinas existentes. Por 
lo tanto, cursar un posgrado en pedagogía requiere conocer la dinámica de 
este campo, las formas en que se asumen y visualizan los objetos de estudio 
abordados, las herramientas teóricas, metodológicas y técnicas que se pueden 
utilizar y que forman parte del cuerpo de conocimiento pedagógico, así como 
los límites y posibilidades del quehacer investigativo propios del área. El co-
nocimiento y comprensión del campo implica tanto un acercamiento a sus 
características, conceptos y construcciones conceptuales básicas (así como a las 
relaciones entre los elementos constitutivos), como el estudio de su lenguaje, 
su historia, su forma de proceder para la atención y resolución de proble-
máticas educativas, sus procedimientos de investigación y la manera en que 
produce y valida su conocimiento; así como las vías por las que se comunican 
los resultados obtenidos y se enriquece el mismo campo en el concierto in-
ternacional de las ciencias y los campos de conocimiento. Sí estudiamos un 
posgrado en Pedagogía, menester es asumir una postura fundamentada con 
relación a este ámbito disciplinario (estudiante de la Maestría en Pedagogía de 
la unam, noviembre del 2015).

Con la finalidad de apuntalar hacia un cierre que nos permita dimensionar 
la complejidad del tema, precisamos lo siguiente: si bien la tutoría en el posgra-
do se orienta a apoyar a los estudiantes en problemas escolares y académicos, 
relacionados con su formación profesional y disciplinaria; al desarrollo y forta-
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lecimiento de habilidades cognitivas y de pensamiento crítico y lo concerniente 
a la asimilación y construcción del conocimiento, estos procesos requieren de 
una corresponsabilidad de los actores centrales del proceso de tutoría: los tutores 
(académicos) y los tutorados (estudiantes). En este contexto temático, nos parece 
importante resaltar algunos aspectos relacionados con las funciones del tutor y 
de los estudiantes.

Responsabilidades del tutor
Poseer una experiencia en su área de conocimiento, sobre la cual pueda definir 
un plan de actividades relacionado con la formación académica y profesional de 
los estudiantes a su cargo y enmarcar la tutoría académica en el contexto de los 
lineamientos institucionales y normativos del posgrado.

Debe manifestar el dominio de los conocimientos y habilidades, acordes con 
los contenidos académicos de los planes y programas de estudio y mantenerse 
actualizado en cuanto a los contenidos disciplinarios de su área de conocimiento.

El tutor tiene que contar con las condiciones institucionales que le permitan 
realizar orientaciones académicas y pedagógicas, así como fomentar el desarrollo 
de hábitos intelectuales que faciliten a los estudiantes adquirir conocimientos 
sólidos y significativos para su experiencia formativa, a través de acciones como: 
motivarlos y ayudarlos a centrar sus logros, consolidar sus aprendizajes, ayudarlos 
a aplicar principios abstractos en contextos prácticos, desarrollar su capacidad de 
análisis, síntesis y de interpretación y guiar la elección de alternativas relacionadas 
con su proceso de formación académica y profesional.

Favorecer un clima de confianza y fomentar una relación flexible, motivante y 
respetuosa con sus tutorados.

Planificar sus actividades de tutoría y establecer estrategias que le permitan abor-
dar la conducción individual y de grupo, así como equilibrar las cargas académicas.

Responsabilidades de los alumnos
Es importante que el alumno esté interesado por las líneas de investigación del 
tutor y en su propio proceso de formación académica y profesional; esto se com-
plementa con una relación de empatía y respeto entre ambos.

El estudiante debe que contar con un bagaje básico de conocimientos y, sobre 
todo, hábitos de estudio y entrenamiento en el uso de bibliografía, referente a su 
ámbito de formación disciplinaria, además de estar dispuesto a escuchar, tener 
confianza en sí mismo, responsabilizarse de sus opiniones y acciones, tomar deci-
siones y mostrar autonomía e iniciativa.
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El proceso de tutoría implica que el estudiante se responsabilice de su propio 
aprendizaje y asuma un papel activo y de compromiso, y esté dispuesto al trabajo 
cooperativo; es deseable además, que integre una jerarquía de valores, criterio 
personal y capacidad de adaptación así como hábitos de lectura, capacidad crítica 
y argumentativa.

Reflexiones finales
Como podemos observar, la tutoría en el posgrado nos refiere a una problemática 
compleja, comprenderla nos exige identificar varios aspectos: a) es necesario que 
las instituciones propicien las condiciones para su planeación, organización y rea-
lización, b) se requiere de una disposición por parte de los actores involucrados 
para establecer, mantener y consolidar vínculos de comunicación e interacción 
orientados a la elaboración de los proyectos de investigación y la obtención del 
grado de los estudiantes, c) es importante que además de contar con semina-
rios que fortalezcan el campo disciplinario de la pedagogía y de la educación, se 
oferten dentro de la estructura curricular del posgrado, seminarios de formación 
teórica y metodológica, en donde se pueda socializar el proceso de elaboración 
de tesis. Si bien, estos aspectos no garantizan resultados positivos, al menos nos 
permiten despejar un camino por demás tortuoso y poco cimentado.

C Í



201

Referencias

Buenfil Burgos, Rosa Nidia. (2012). “La teoría frente a las preguntas y el re-
ferente empírico en la investigación”, en Marco Antonio Jiménez (coord.). 
Investigación Educativa . Huellas metodológicas. Cuadernos De Construcción 
Conceptual en Educación, Nueva Época, México, Juan Pablos Editor, pp. 51-71.

Cabrera, Dulce y José Carbajal Romero. (2012). “El emplazamiento analítico. 
Locus de intelección y subjetividad”, en Marco Antonio Jiménez (coord.). In-
vestigación Educativa . Huellas metodológicas, Cuadernos De Construcción Con-
ceptual en Educación, Nueva Época, México, Juan Pablos Editor, pp. 121-137.

Calle, María Graciela y Lola Rosalía Saavedra Guzmán. (2009). “La tutoría 
como mediación para el desarrollo autónomo del estudiante”, Revista Tabula 
Rasa, núm. 11, pp. 309-328, <https://www.revistatabularasa.org/numero11/
la-tutoria-como-mediacion-para-el-desarrollo-autonomo-del-estudiante/>; 
consultado el 9 de junio, 2017.

García Nieto, Narciso. (2008). “La función tutorial de la Universidad en el 
actual contexto de la educación superior”, Revista Interuniversitaria de for-
mación de profesorado, vol. 22, núm. 1, pp. 21-48, <https://www.redalyc.org/
pdf/274/27413170002.pdf>; consultado el 22 de noviembre, 2017.

González Juárez, Graciela. (2010). “La dimensión socio-afectiva de la tutoría y 
su importancia para la elaboración de la tesis en una maestría de la unam”, en 
Raquel Glazman y Alicia de Alba (coords.). En el camino a la titulación . Trazos, 

C Í

https://www.revistatabularasa.org/numero11/la-tutoria-como-mediacion-para-el-desarrollo-autonomo-del-estudiante/
https://www.revistatabularasa.org/numero11/la-tutoria-como-mediacion-para-el-desarrollo-autonomo-del-estudiante/
https://www.redalyc.org/pdf/274/27413170002.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/274/27413170002.pdf


202

tesis y tramos, México, conacyt/Posgrado Pedagogía-unam/Díaz de Santos, 
pp. 93-116.

Gutiérrez, Norma. (2014). “Producción de conocimiento y formación de in-
vestigadores”, Revista Electrónica de Educación Sinéctica, núm. 43, pp. 1-16, 
<https://sinectica.iteso.mx/index.php/SINECTICA/article/view/22/16>; 
consultado el 7 de agosto, 2017.

Sánchez Puentes, Ricardo. (1995). Enseñar a investigar . Una didáctica nueva 
de la investigación científica en ciencias sociales y humanidades, México, cesu/
unam/anuies.

Saur, Daniel. (2006). “Reflexiones metodológicas: tres dimensiones recomenda-
bles para la investigación sobre discursos sociales”, en Marco Antonio Jiménez 
García (coord.). Los usos de la teoría en la investigación, México, Seminario de 
Análisis de discurso educativo/ Plaza y Valdés, pp. 183-202.

Walker, Verónica. (2015). “Aportes teóricos para pensar el trabajo docente en la 
Universidad”, Revista Actualidades Investigativas en Educación, vol. 15, núm. 1, 
pp. 1-20, <https://revistas.ucr.ac.cr/index.php/aie/article/view/16964>; con-
sultado el 25 de enero, 2018.

C Í

https://sinectica.iteso.mx/index.php/SINECTICA/article/view/22/16
https://revistas.ucr.ac.cr/index.php/aie/article/view/16964


203

Formación de Licenciados en Ciencias de la Educación 
bajo el Modelo por Competencias en la Universidad 
Autónoma del Estado de Hidalgo

sandra flor canales basulto
Universidad Autónoma del Estado de Hidalgo

Introducción
La formación docente no ha estado ajena a políticas educativas que han priorizado 
la inversión en infraestructura, nuevos edificios, tecnología, materiales didácticos, 
antes que en mejorar las condiciones de trabajo y profesionales de los educadores. 
Políticas educativas, que además han estado pensadas desde una mirada del corto 
plazo y de ninguna manera plantean una transformación de largo plazo.

Ante dicha situación de formación docente, se ha buscado en la Universidad 
Autónoma del Estado de Hidalgo brindar las herramientas o estrategias necesarias 
a su personal docente, con la intención de que resulte avante a las nuevas exigen-
cias educativas que tiene en el desempeño de su labor como profesional formador 
y constructor de nuevas competencias en sus estudiantes.

El objetivo del presente ensayo es compartir algunas reflexiones sobre la for-
mación de profesores y profesionales de la educación con respecto a la experiencia 
que se vive en la Universidad Autónoma del Estado de Hidalgo en la formación 
de los Licenciados en Ciencias de la Educación, a partir del rediseño de la Licen-
ciatura desde el Enfoque Basado en Competencias, el cual rige el Modelo educa-
tivo de dicha universidad.
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Desarrollo
La formación de los docentes que integran y forman parte básica de la Educación 
en México como investigadores sociales tiene sus inicios en Inglaterra en los años 
sesnta, en el contexto de la reforma curricular dentro de un Sistema Educativo 
diferenciado, los actuales momentos siguen convocando de manera sustantiva la 
formación de dominios y competencias investigativas para afrontar los variados 
ritmos y múltiples exigencias de las llamadas cambiantes dinámicas contemporá-
neas (Corredor y Saker, 2018).

La formación docente en Latinoamérica presenta distintas concepciones acerca 
del desarrollo curricular y los tipos de conocimientos, que caracterizan a cada mo-
mento de la trayectoria histórica de la misma. Estas concepciones surgen, se desa-
rrollan, varían y permanecen con diferentes énfasis en cada uno de los momentos, 
sin que el advenimiento de alguna de estas concepciones signifique el reemplazo y 
la desaparición definitiva de las otras (Cardelli y Duhalde, 2001).

Las primeras escuelas formadoras de “Docentes” eran las conocidas como Es-
cuelas Normales y eran aquellas escuelas públicas o privadas que pretendían crear 
al docente con todas las cualidades esperadas, de tal manera que se le consideraba 
como uno de los protagonistas en el proceso educativo; por no mencionar, hasta 
cierto punto como el responsable también de la situación que se vivía en la socie-
dad del momento.

La permanencia a través del tiempo de la matriz normalista que en sus oríge-
nes posibilitó la expansión del sistema educativo, produjo más tarde un círculo 
cerrado en el cual los docentes se formaban, capacitaban y eran supervisados por 
personas con idénticos o muy similares perfiles profesionales aunque con distin-
tos niveles de desarrollo que brindaban un cuerpo de conocimientos sustantivo y 
poco variable a ser trasmitidos en instituciones poco variadas entre sí (la escuela 
primaria, la escuela normal, la escuela secundaria) y poco variables a través del 
tiempo (Vezub, 2007). 

En la actualidad, se evidencian importantes cambios curriculares,  tanto 
en  las  escuelas como en las instituciones formadoras de docentes  que reflejan 
cambios demográficos, una nueva visión de cómo aprenden los niños y una ten-
dencia hacia la integración de las escuelas a sus respectivas comunidades (Laca-
rriere, 2008).

El análisis de sus condiciones institucionales actuales le impone a la universi-
dad la necesidad de renovar estructuras, modalidades y formas de organización de 
sus ofertas, de manera que, atenta a su función crítica, pueda reflexionar sobre la 
realidad nacional, redefinir las demandas que exige el desarrollo científico tecno-
lógico, económico y social y estructurar propuestas de docencia e investigación de 
excelencia (Lucarelli, 2003).
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Las instituciones de formación docente también han  modificado  su cu-
rrículum,  sus  oportunidades  para  realizar prácticas y  las  formas  de evaluar 
a los candidatos a Docentes, con el fin de ceñirse más estrechamente a las expec-
tativas establecidas por el gobierno estatal y federal y por los organismos naciona-
les responsables por la acreditación de docentes.

La profesionalización implica la movilización de los actores de un cierto 
número de saberes, de saber hacer y de actitudes propias a una ocupación 
dada. Los recursos movilizados en el ambiente mismo de trabajo constituyen 
la profesionalidad. La cual es el conjunto de características de una profesión 
que remite a la naturaleza más o menos elevada y racionalizada de los saberes 
y destrezas que se utilizan en el ejercicio profesional (Martinet, Raymond y 
Gauthier, 2004).

Los contenidos culturales de los programas de formación, así como un en-
foque cultural de la enseñanza, deben permitir a los alumnos orientarse en la 
vida. Por ello, es importante ponerlos en contacto con la diversidad del patri-
monio constituido en diversos sectores de la cultura y permitirles acceder a 
las más relevantes producciones humanas. Mediante una profundización pro-
gresiva de las disciplinas impartidas, los alumnos podrán no sólo adquirir los 
conocimientos salidos de esos diferentes sectores sino también establecer nexos 
entre ellos con objeto de comprender mejor a su propio mundo e incorporarse 
a él como ciudadanos críticos, creativos y responsables (Martinet, Raymond y 
Gauthier, 2004).

El docente universitario es reconocido por el alto nivel de preparación aca-
démica y profesional en su campo disciplina; sin que esta, formación necesa-
riamente esté acompañada por conocimientos específicos sobre la práctica de 
la enseñanza, que le permitan dar una respuesta adecuada y científicamente 
fundamentada, a las nuevas problemáticas que afectan al aula universitaria (Lu-
carelli, 2003). 

El proyecto de profesionalización tiene como objeto la promoción de una for-
mación integrada. Formar a un maestro no solamente es someter al estudiante a 
un conglomerado de cursos desvinculados unos de otros y desvinculados de la 
profesión a ejercer (Martinet, Raymond y Gauthier, 2004).

Esta competencia debe poder ejercerse en un contexto real, el del aula, du-
rante las prácticas laborales. Eso supone que los formadores universitarios se 
ocupan más en los lugares de trabajo para poder acompañar a los educandos en 
el desarrollo de sus competencias. De ahí que la propuesta de la Universidad Au-
tónoma del Estado de Hidalgo es formar a los estudiantes a partir de ubicarlos 
en contextos reales mediante una práctica real en el escenario en el cual pueda 
desarrollarse el estudiante, bien puede ser el considerar una institución educativa 

C Í



206

(escuela de cualquier nivel de educación formal), un centro de capacitación do-
cente, una empresa a través de capacitación del personal, entre otros escenarios 
en los cuales pueda desempeñarse.

Es indispensable que los docentes estén dotados de conocimientos tanto en la 
disciplina que imparten, como de estrategias didácticas, para que apoyen de ma-
nera integral a la formación de los jóvenes. La función del docente va más allá de 
las prácticas tradicionales de la enseñanza en el salón de clases, para adoptar un 
enfoque centrado en el aprendizaje que respondan de manera real a las demandas 
de la sociedad. Situación que se propicia si el docente cuenta con una profesio-
nalización ya juega un papel fundamental en la comunidad, ya que promueve el 
compromiso con la educación y el desarrollo (Sesento, Lucio y del Toro, 2018).

La profesión docente exige una adaptación significativa de las intervenciones 
en función de los niveles de educación, de las poblaciones escolares y de grupos o 
individuos que presenten características particulares. Esos contextos variados de 
intervención, cuando se toman en cuenta en la formación de docentes, constitu-
yen un rasgo característico de la naturaleza polivalente de la formación (Martinet, 
Raymond y Gauthier, 2004).

La profesionalización permite, asimismo, acentuar el vínculo entre la investi-
gación y la formación. En el momento en que la formación de los maestros pasó 
de las escuelas normales a la universidad, con la intención de contar con una for-
mación más completa que sea capaz de ubicarlos en escenarios diversos, poner en 
práctica competencias y conocimientos acordes a las exigencias “reales”, empleo 
de modelos contextualizados y no sólo tomados de otros países, etc.

Escuelas y universidades se han comprometido mutuamente mediante proto-
colos de acuerdos que regulan, entre otros, las formas de circulación de la infor-
mación, las maneras de reclutar a los docentes asociados, situar a los estudiantes 
en práctica y distribuir las distintas prácticas en las escuelas. Estas estructuras han 
creado mecanismos y formas de actuar que han permitido un grado de compro-
miso social desconocido hasta entonces tanto de docentes como de las direcciones 
de escuela en la planificación, desarrollo y evaluación de las prácticas (Martinet, 
Raymond y Gauthier, 2004).

El diseño de un programa de Formación Docente centrado en el desarrollo 
de competencias profesionales debería estar radicado en lugares de práctica. Las 
prácticas en el ámbito escolar son ocasiones privilegiadas para ejercer las com-
petencias en contexto real y evaluar su grado de progresión y adquisición. Es 
indispensable que los centros educativos sigan proporcionando a quienes aspiran 
a la enseñanza la posibilidad de vivir experiencias de campo. De este modo, los 
futuros docentes podrán tener la oportunidad de demostrar que cuentan con las 
competencias requeridas para ejercer la profesión.
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En el caso de la Universidad Autónoma del Estado de Hidalgo en su Licencia-
tura en Ciencias de la Educación este es uno de los elementos que se ha intentado 
llevar a cabo en la formación de los estudiantes, debido a que busca acercarlos a 
un contexto real y para ello, en su estadía formativa los va colocando en escenarios 
reales en donde puedan “ejercer” lo que están revisando en ese momento en sus 
aulas, pero a la vez que vayan engarzando los conocimientos que les van dejando 
sus asignaturas previas, las vigentes e incluso sus asignaturas futuras para que 
vayan proyectando hacia dónde desean desempeñarse en un futuro a corto pla-
zo; es decir, una vez que ya ingresan al ámbito laboral. En ese tiempo formativo 
se encuentran bajo la asesoría directa de su docente, lo que les permite sentirse 
acompañados y guiados durante todo este proceso y así en caso de contar con 
alguna duda puedan abordarla desde el inicio, pues no hay que olvidar que estos 
estudiantes se encuentran en contacto directo con personas.

El diseño de un programa de Formación Docente, además, debería contar con 
una lógica profesional que incluya elementos relativos al desarrollo de una Ética 
de la responsabilidad. Los futuros docentes deben aprender a argumentar con 
el fin de defender una postura y fundamentar bien sus argumentos. Así como 
incluir elementos relativos al desarrollo del pensamiento reflexivo. El docente 
debe ser capaz, por diversos medios, de reflexionar sobre su práctica con el fin 
de construir soluciones apropiadas al contexto complejo de la clase (Martinet, 
Raymond y Gauthier, 2004). 

Esto implica en la Universidad Autónoma del Estado de Hidalgo que sus estu-
diantes no sólo se encuentren realizando prácticas en un escenario real, sino que 
además, también cuenten con los referentes y fundamentos teóricos necesarios 
que justifiquen sus palabras. Para ello, a través de las diferentes asignaturas consi-
deradas como teóricas podrán lograr dicho cometido, debido a que tienen desde 
los aportes de teóricos considerados como básicos o clásicos hasta los teóricos 
que son comentados y revisados en la actualidad; esto con la intención de que el 
estudiante se vaya formando su criterio lo más objetivo posible para fundamentar 
sus opiniones y propuestas.

El diseño de un programa de Formación Docente según un enfoque por com-
petencias profesionales repercute directamente en el proceso de formación. Una 
competencia es la movilización de recursos para enfrentarse a los problemas de la 
práctica profesional. Así pues, los dispositivos de formación deben favorecer el de-
sarrollo de competencias profesionales. Aún sin excluir un enfoque más tradicional 
en el aprendizaje de ciertos objetivos de formación, resulta que la contextualización, 
a partir de situaciones prácticas relacionadas con el desempeño de la profesión, pa-
rece ser la vía más apropiada para favorecer el desarrollo de competencias y asegurar 
una mayor coherencia en la formación (Martinet, Raymond y Gauthier, 2004).
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Ante ello, la Licenciatura en Ciencias de la Educación ha sido diseñada bajo 
un enfoque por competencias, el cual considera la obtención de conocimientos 
(Básicos y generales acerca de las áreas de la educación y nociones acerca del 
proceso educativo nacional e internacional); destrezas (manejo adecuado del len-
guaje escrito y oral, comprensión de lectura, análisis y síntesis de la información, 
manejo bibliográfico y ejecución de búsquedas en fuentes electrónicas diversas, 
principalmente la Internet, detección de problemas en el campo de la educación, 
manejo de un equipo de cómputo con acceso a una red de información (In-
ternet), manejo básico de software de ofimática (principalmente procesador de 
textos, hojas y presentaciones electrónicas); valores (compromiso con la ciencia  
y con la comunidad y sentido de pertenencia, alto sentido humanístico, ético y  
de responsabilidad, honestidad en la realización de sus actos, equidad en el tra-
to hacia personas de diversas condiciones culturales y sociales, respeto por los 
derechos humanos y el medio ambiente, respeto a la moral y a la formación 
cívica) y finalmente las Actitudes (disciplina y dedicación en el trabajo académi-
co profesional, estudio autorregulado, pensamiento abierto, propositivo y plural 
para recibir opiniones diversas y generar propuestas, interés por los campos del 
conocimiento que proveen de herramientas a la investigación educativa, adap-
tación y desplazamiento hacia diferentes medios geográficos y sociales (urbano, 
marginado y rural), trabajo en equipos, que consideren la diversidad cultural, 
social y disciplinar y aprendizaje cooperativo y colaborativo) necesarias para este 
profesional que pretende formar (uaeh, 2018).

Un enfoque por competencias profesionales exige una inversión mayor en 
la formación de los futuros docentes. Aunque la tendencia actual en el ámbito 
universitario sea la de favorecer de manera significativa el desarrollo de la in-
vestigación, hay espacio para que los profesores investigadores se aproximen a 
la formación, orientándolos hacia la investigación en docencia. De este modo, 
posibles vías para alcanzar este objetivo pueden ser el análisis de sus prácticas de 
formación, la investigación llevada en colaboración, el desarrollo de conocimien-
tos sobre enseñanza, etcétera (Martinet, Raymond y Gauthier, 2004).

En este sentido, en la Licenciatura en Ciencias de la Educación se incluyen 
algunas asignaturas que pretenden desarrollar en los estudiantes un pensamiento 
más crítico sobre la realidad circundante, y con ello la creación de ciertos trabajos 
investigativos o incluso de investigación formal que les permita generar una tesis 
como medio de titulación. Estas asignaturas tienen una base formativa para la 
investigación como son: Fundamentos de Metodología de la Investigación, Esta-
dística Aplicada a la Educación, Metodología de la Investigación en las Ciencias 
de la Educación y Taller de Investigación Educativa. Con ellas se busca propor-
cionarles bases metodológicas para diseñar un protocolo de investigación que 
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atienda alguna de las situaciones o problemáticas detectadas durante su estadía 
formativa y los temas que puedan ellos considerar surgen a partir de sus demás 
asignaturas consideradas como básicas o disciplinares, brindándoles así una gama 
amplia de temas a trabajar.

Estas ideas deben tienen como propósito insistir en la formación de un do-
cente-investigador que trascienda la enseñanza y que investigue desde su prác-
tica pedagógica y sobre los hechos que afectan la vida educativa. La actuación 
del docente no debe ser sólo para consumir conocimientos producidos por otros 
(Elliot, 1997), sino que al reivindicar la condición de generador de teorías, está 
en la posibilidad de producir nuevos conocimientos que deben ser socializados y 
sistematizados para que sean útiles a la sociedad. La investigación no es sólo un 
hecho metodológico; es un hecho social, cognitivo, discursivo, psicológico, orga-
nizacional (Díaz Quero, 2006).

Reflexiones finales
Las universidades y el entorno escolar están invitados a la intensificación de sus 
relaciones de colaboración con miras a encontrar soluciones que permitan el 
mantenimiento de la formación práctica como un componente esencial de la 
formación de docentes (Martinet, Raymond y Gauthier, 2004).

En lo sucesivo, se puede comprender mejor la naturaleza y la pertinencia de 
ciertas prácticas docentes con el objeto de favorecer el aprendizaje de los alumnos.

Los alumnos en formación tienen que aprender a observar las escuelas, las 
aulas, las prácticas de otros más experimentados o de sus compañeros. Es decir, 
hay que “entrenar su mirada”. Esto requiere de tiempos y dispositivos meto-
dológicos específicos, difíciles de probar en las pocas horas de práctica de las 
que generalmente disponen los formadores. Las horas de trabajo extra clase de 
los profesores son esenciales para la planificación, el trabajo con otros colegas, 
las tutorías individuales o a pequeños grupos de alumnos, la observación y el 
acompañamiento a los estudiantes en las escuelas donde realizan sus prácticas 
(Vezub, 2007).

Es importante entender que la práctica que realizarán como docentes no es 
totalmente “objetiva” ni está fuera del sujeto, sino que está dentro de él, en su ex-
periencia. En el sentido que, considerando que la experiencia puede aprehenderse 
no sólo desde el intelecto sino también desde los sentidos, se entiende que este 
saber no tiene sólo una dimensión cognitiva, sino también una afectiva/sensitiva. 
En suma, es importante que los futuros docentes desarrollen habilidades reflexi-
vas para que así construyan un saber pedagógico que les permita orientar sus 
prácticas en coherencia con su intencionalidad (Echeverría, 2010).
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Debido a que en ocasiones con este tipo de experiencia directa que se tiene con 
los docentes en su historia de vida escolar, se van tomando modelos a seguir, ya 
sea de manera consciente o incluso también en la gran mayoría de los casos, de 
manera inconsciente, lo que va incidiendo en la representación de lo que implica 
el ser docente y las funciones que se espera realice.

C Í



211

Referencias

Cardelli, Jorge J. y Miguel A. Duhalde. (2001). “Formación docente en Améri-
ca Latina: Una perspectiva político-pedagógica”, Cuadernos de Pedagogía, núm. 
308, pp. 38-45.

Corredor Gómez, Oscar Miguel y Janeth Saker García. (2018). “Perspectiva 
de la formación científica de docentes en instituciones de educación básica y 
media – Barranquilla”, Revista Educación y Humanismo, vol. 20, núm. 34, pp. 
142-154, <http://dx.doi.org/ 10.17081/eduhum.20.34.2862>, consultado el 
22 de agosto, 2017.

Díaz Quero, Víctor. (2006). “Formación docente, práctica pedagógica y saber 
pedagógico”, Revista de Educación Laurus, vol. 12, núm. Ext, pp. 88-103, 
<https://www.redalyc.org/pdf/761/76109906.pdf>; consultado el 13 de ju-
nio, 2017.

Echeverría, Priscilla. (2010). “El Papel de la Docencia Universitaria en la 
Formación Inicial de Profesores”, Revista Calidad en la educación, núm. 32, 
pp. 150–165, <https://www.calidadenlaeducacion.cl/index.php/rce/article/
view/154/160>; consultado el 19 de agosto, 2017.

Elliot, John. (1997). La investigación-acción en educación, Madrid, Morata.

Lacarriere Espinoza, José Luis. (2008). “La Formación Docente como Factor 
de Mejora Escolar”, tesis doctoral en Educación, Madrid, Facultad de For-
mación de Profesorado y Educación, Universidad de Madrid, <https://repo-

C Í

https://www.redalyc.org/pdf/761/76109906.pdf
https://www.calidadenlaeducacion.cl/index.php/rce/article/view/154/160
https://www.calidadenlaeducacion.cl/index.php/rce/article/view/154/160
https://repositorio.uam.es/bitstream/handle/10486/1760/11829_lacarriere_espinoza.pdf?sequence=1


212

sitorio.uam.es/bitstream/handle/10486/1760/11829_lacarriere_espinoza.
pdf?sequence=1>; consultado el 8 de mayo, 2017.

Lucarelli, Elisa. (2003). “Innovaciones Educativas de la Formación Docente”, 
Revista Nordeste, núm. 19, pp. 49-65, <http://revistas.unne.edu.ar/index.php/
nor/article/view/2669>; consultado el 16 de mayo, 2017.

Martinet, Marielle, Danielle Raymond y Clermont Gauthier. (2004). For-
mación de docentes: orientaciones y competencias profesionales, Gobierno de 
Québec, Ministerio de la Educación, <http://www.agoratalentia.com/web/
documentos/competenciasdeformadores.pdf>; consultado el 9 de abril, 2018.

Sesento García, Leticia, Rodolfo Lucio Domínguez y Marcela Patricia del Toro 
Valencia. (2018). “La Profesionalización Docente, Responsabilidad ineludible 
en Educación Media Superior”, Debates de Evaluación y Currículum / Congreso 
Internacional en Educación Currículum 2017, año 3, núm. 3, <https://posgra-
doeducacionuatx.org/pdf2017/A006.pdf>; consultado el 18 de mayo, 2017.

Universidad Autónoma del Estado de Hidalgo. (2018). Licenciatura en Ciencias 
de la Educación . Plan 2014, <https://www.uaeh.edu.mx/campus/icshu/oferta/
licenciaturas/lic_educacion_plan2014.html>; consultado el 5 de abril, 2018.

Vezub, Lea Fernanda. (2007). “La formación y el desarrollo profesional docente 
frente a los nuevos desafíos de la escolaridad”, Profesorado . Revista de currícu-
lum y formación del profesorado, vol. 11, núm. 1, <https://www.ugr.es/~recfpro/
rev111ART2.pdf>; consultado el 30 de agosto, 2017.

C Í

https://repositorio.uam.es/bitstream/handle/10486/1760/11829_lacarriere_espinoza.pdf?sequence=1
https://repositorio.uam.es/bitstream/handle/10486/1760/11829_lacarriere_espinoza.pdf?sequence=1
http://revistas.unne.edu.ar/index.php/nor/article/view/2669
http://revistas.unne.edu.ar/index.php/nor/article/view/2669
http://www.agoratalentia.com/web/documentos/competenciasdeformadores.pdf
http://www.agoratalentia.com/web/documentos/competenciasdeformadores.pdf
https://posgradoeducacionuatx.org/pdf2017/A006.pdf
https://posgradoeducacionuatx.org/pdf2017/A006.pdf
https://www.uaeh.edu.mx/campus/icshu/oferta/licenciaturas/lic_educacion_plan2014.html
https://www.uaeh.edu.mx/campus/icshu/oferta/licenciaturas/lic_educacion_plan2014.html
https://www.ugr.es/~recfpro/rev111ART2.pdf
https://www.ugr.es/~recfpro/rev111ART2.pdf


213

III. El sujeto como eje y centro de la formación  
de profesores y profesionales de la educación
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Lego® Serious Play®: una estrategia de cambio  
conceptual sobre pobreza en estudiantes  
de primer año de pedagogía
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Pontificia Universidad Católica de Chile, Campus Villarrica

pablo gutiérrez rivera
Pontificia Universidad Católica de Chile, Campus Villarrica

alfredo gaete silva
Pontificia Universidad Católica de Chile, Campus Villarrica

Introducción
El deber de las instituciones formadoras de profesores es entregar al país profe-
sores capaces de ofrecer igualdad de oportunidades de crecimiento y desarrollo a 
todos los niños, especialmente los provenientes de los niveles socioeconómicos 
más bajos. Sin embargo, en Chile, el nivel socioeconómico continúa siendo el 
factor que explica fuertemente los bajos resultados escolares (Agencia de Calidad 
de la Educación, 2015). Por otra parte, tanto los estudiantes de pedagogía como 
los profesores en servicio, consideran que no están preparados para intervenir 
adecuadamente en contextos de pobreza.

Formación inicial, un momento crucial para modificar  
las creencias en los estudiantes
Durante las últimas décadas, los programas de formación inicial de profesores 
han experimentado numerosos cambios, especialmente en lo referente a la incor-
poración de las prácticas progresivas tempranas, el aumento de cursos disciplina-
res y, en muchos casos, el estudio de alguna especialidad, que los lleva más allá 
de la enseñanza general. Sin embargo, todavía no existe una conciencia clara de 
la importancia de las creencias que poseen los estudiantes durante la formación, 
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no obstante que la literatura señala que estas no cambian a pesar de su paso por 
la universidad. 

Levin (2015) sintetiza los principales hallazgos de la investigación sobre las 
creencias de los profesores, señalando que estas afectan los juicios y acciones del 
docente en el aula y, consecuentemente, su enseñanza y las oportunidades de 
aprendizaje que ofrecerá a sus estudiantes. Por otra parte, quienes ingresan a es-
tudiar pedagogía ya poseen creencias y estas sirven como filtro para interpretar 
el nuevo conocimiento y evaluar su validez. Esto justifica por qué las creencias 
debieran ser preocupación central de la formación de profesores.

Hoyles (1992), señala que todas las creencias son situadas, es decir, son cons-
trucciones dialécticas, producto de la actividad, del contexto y la cultura. Pajares 
(1992: 136) define las creencias como “juicios individuales acerca de la verdad 
o falsedad de una proposición, un juicio que puede ser sólo inferido desde una 
comprensión colectiva de lo que el ser humano dice, intenta y hace”. Por lo 
tanto, las creencias son influenciadas por la actividad en la que co-participamos 
cotidianamente, mediante la cual se transmiten los significados propios de nues-
tra cultura.

Levin y He (2008), realizaron un estudio para conocer las fuentes de las creen-
cias de los profesores para identificar si las creencias podían ser influenciadas o no 
durante la formación inicial. Encontraron que los estudiantes de pedagogía reco-
nocen tres fuentes de influencias sobre sus creencias: 1) su entorno familiar y sus 
experiencias personales de escolarización (35%), 2) las actividades desarrolladas 
en su formación pedagógica, tales como lecturas, teorías e ideas de los profesores 
(31%) y, 3) de sus experiencias observando y practicando en las aulas durante su 
formación inicial (35%). Estos antecedentes evidencian que tenemos una valiosa 
oportunidad para influir en las creencias durante la formación inicial.

Creencias sobre la pobreza y la reproducción del fracaso escolar
Georgiou, Stavrinides y Panaoura (2002) encontraron que los profesores en ser-
vicio atribuían el fracaso escolar a la baja habilidad de los estudiantes, mientras 
que los profesores novatos creían que factores externos, tales como las caracterís-
ticas del profesor y del sistema educativo en general eran los culpables del fracaso 
individual en la escuela. En un estudio posterior Georgiou (2008) encontró que 
los profesores con experiencia atribuían el fracaso a situaciones inmodificables 
como el rol y compromiso de la familia y de características determinadas bio-
lógicamente, tales como la inteligencia, la que es concebida como estable en el 
tiempo e incontrolable por el niño. Estos profesores también aceptaban el género 
y los factores socioeconómicos como parámetros del logro. Es decir, creían que 
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los niños provenientes de una familia rica y con padres bien educados lo harían 
mejor en la escuela, de modo que quienes no tuvieran estas condiciones, lo ha-
rían peor. Esto demuestra que los profesores consistentemente dudan de las habi-
lidades de los niños de familias en desventaja y esperan menos de su rendimiento 
escolar. De este modo, las bajas expectativas llevan a una profecía autocumplida  
y a un círculo vicioso (Weinstein, Gregory y Strambler, 2004; Schunk, Pintrich y  
Meece, 2012; Wentzel, 2002) que funciona de la siguiente manera: estas creen-
cias afectan la conducta del profesor, lo que a su vez influye negativamente en 
la autoestima de los niños, desalienta el compromiso de los padres y contribuye 
al deterioro en el rendimiento escolar, afectando finalmente al profesor, quien 
desiste precozmente de ayudar a estos estudiantes (Benner y Mistry, 2007). Por 
otra parte, según Templeton (2012), muchos profesores tienden a ver el mundo  
a través una “óptica de clase media” por lo que en contextos de pobreza tienden a  
connotar negativamente a sus estudiantes y a las familias de origen, afectando la 
calidad tanto de la enseñanza como del aprendizaje.

Bourdieu (1997) señala que el sistema escolar, mediante una serie de opera-
ciones de selección, separa a quienes poseen capital cultural heredado de quienes 
carecen de él, y con esto, tiende a mantener las diferencias sociales preexistentes 
(Bourdieu, 1997). Los profesores no son inmunes a la influencia de los estereo-
tipos (Riley y Ungerleider, 2012) y, a través de ciertas claves comportamentales 
y de la evaluación escolar, informan a sus estudiantes acerca de sus expectativas e 
influyen sobre sus interpretaciones atribucionales de las capacidades académicas 
(Georgiou, 2008). 

Bourdieu considera que habitus del profesor contribuye a la reproducción de 
la inequidad social en la vida cotidiana de la escuela. Pero este no es un proceso 
consciente, pues las actitudes y clasificaciones del habitus parecen funcionar sin 
reflexión ni consciencia, para expresarse en forma automática. Estos esquemas 
de clasificación estarían expresando las divisiones sociales internalizadas por los 
profesores, las que se adquieren a partir de las experiencias y hábitos de su medio 
social los que son puestos en práctica de forma no muy diferente a un principio 
universal o la escritura personal (Lange-Vester, 2012). 

En Chile la investigación en fid se ha orientado a explorar las creencias más 
que a crear estrategias para cambiarlas durante la formación. Para que esto ocu-
rra en nuestro país, los formadores de profesores necesitan comprender la im-
portancia de los valores y creencias que los estudiantes de pedagogía utilizan 
cuando toman decisiones pedagógicas y también deberían saber cómo cambiar 
tales creencias (Tatto, 1999). Para optimizar el impacto de los programas de 
formación sobre las prácticas de enseñanza, los formadores de profesores debie-
ran orientarse precozmente a cambiar las creencias de sus estudiantes, pues la 
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teoría de la atribución demuestra que los profesores de estudiantes de bajo ren-
dimiento reflejarán sus creencias en cuanto salgan a las escuelas (Raths, 2001), 
atribuyendo el fracaso a factores externos como el hogar del niño, la familia o el 
grupo de pares más que a la enseñanza (Hoy, Hoy y Davis, 2009; Raths, 2001; 
Weinstein, 2002). 

Cambio conceptual controversial como cambio de las creencias
Ciertamente el cambio de creencias se encuentra bastante menos explorado, 
pero algunos resultados muestran que estas tienden a ser persistentes y duraderas 
(Torff, 2011), aunque pueden ocurrir cambios individualmente y con diferentes 
rangos en sus variaciones (Brownell et al., 2006).

Un acercamiento particularmente útil para aproximarse al cambio de creen-
cias es la del cambio conceptual, porque se relaciona con la naturaleza de los 
conceptos y los procesos de cambio. Aunque en su vertiente más tradicional 
–influenciada en cierto grado por las ideas de Locke y Piaget– consideraba el 
cambio conceptual como el proceso por el cual un aprendiz reemplaza una con-
cepción ingenua sobre el mundo por una interpretación científicamente nor-
mativa (Linn, 2008), las concepciones más actuales se orientan más bien a 1) 
investigar cómo cambian los conceptos con el aprendizaje en áreas específicas; 
2) explicar las dificultades de los sujetos al aprender conceptos avanzados o con-
traintuitivos; 3) involucrar todo tipo de contenidos, no sólo los de la ciencia; 
4) aplicarlo a distintos problemas de investigación (desarrollo, cognición, etc.); 
y 5) incorporar el estudio del cambio conceptual controversial que ocurre al 
aprender contenidos en los que los procesos de cambio son influidos por fuertes 
emociones (Vosniadou, 2008).

Es en este último aspecto en el que centramos nuestra investigación. El cam-
bio en las creencias sobre pobreza ciertamente nos pone en un tema controver-
sial, debido a las múltiples interpretaciones coexistentes.

La visión tradicional de cambio conceptual indica que para facilitar el cambio 
de creencias los individuos deben experimentar disconformidad con sus actuales 
creencias, lo que ocurre cuando estas son tensionadas o desafiadas; o cuando no 
pueden asimilar nuevas creencias como ideas existentes (Posner, Strike, Hewson 
y Gertzog, 1982). El proceso involucra explicitar las creencias preexistentes; de-
safiar su grado de elaboración, consistencia y justificación, para finalmente abrir 
oportunidades para que las examinen, elaboren e integren nueva información en 
sus sistemas de creencias (Kagan, 1992). Sin embargo, ninguno de estos intentos 
produce cambios en las creencias. Para Gregoire y Hardin (2015), esto no es 

C Í



219

extraño pues la disonancia y la duda sobre el contenido no desencadenan emo-
ciones, en cambio, cuando se examinan las creencias sobre sí mismo al recibir 
un mensaje disonante, se pone en marcha una respuesta afectiva/emocional que, 
si es positiva, permitirá involucrarse en un procesamiento profundo, flexible y 
alcanzar una apertura de mente proclive al cambio.

La tendencia manifestada por los sujetos ante las intervenciones basadas en la 
visión tradicional, nos lleva a pensar que problema muchas veces está en tres fren-
tes: a) muchas veces los argumentos ofrecidos son malos (incluso si la conclusión 
es correcta), b) a menudo los sujetos no entienden realmente el argumento y, c) el 
razonamiento no es una condición suficiente para el cambio. Se requiere además 
una disposición al cambio. 

Este último aspecto es el que Pintrich aportó en el año 1993 al campo del 
cambio conceptual, señalando que las metas epistémicas de los aprendices, es 
decir, sus motivaciones por conocer un objeto, tienen un efecto mediador sobre 
el procesamiento de la información y, por ende, en la probabilidad de tener 
un cambio conceptual (Sinatra, 2005). A partir de entonces, los estudios co-
menzaron a considerar los aspectos motivacionales y emocionales del cambio. 
Los legados de Pintrich son resumidos por Sinatra (2005: 112-113) y son los 
siguientes: 1) la adopción de metas de aprendizaje (más que las metas de ejecu-
ción) debieran facilitar el cambio conceptual; 2) las creencias epistemológicas 
facilitan o restringen la consideración de distintas alternativas; 3) las caracterís-
ticas personales y afectivas como el interés, los valores y la importancia, pueden 
acrecentar la atención, persistencia y activación tanto de estrategias como del 
conocimiento apropiado, dando origen al contexto que lleva al cambio; 4) una 
alta auto-eficacia para el aprendizaje puede crear confianza sobre la habilidad 
personal para involucrarse en actividades que promuevan el cambio tales como 
la argumentación y la experimentación; 5) aquellos estudiantes que tienen con-
trol sobre su desempeño, finalmente lo hacen mejor y podrían llegar a un cam-
bio conceptual intencional.

Un aporte complementario a lo anterior lo entregan Bourgeois y Nizet (1997) 
quienes plantean que una estructura de conocimiento es más resistente al cambio 
si está ligada a la identidad y al sistema de valores del sujeto. Para que el proceso de 
aprendizaje sea exitoso habría ciertas características de la situación de formación 
que podrían contribuir a mantener al estudiante en su proceso de aprendizaje aun 
cuando su identidad sea puesta en cuestión. Ellos proponen asegurar un “espacio 
protegido” que implica la presencia de ciertas condiciones en el dispositivo de 
enseñanza-aprendizaje que permitan tomar distancia crítica de sus estructuras 
previas y correr el riesgo de pensar y actuar de otra forma.
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Metodología Lego® Serious Play® como estrategia  
de cambio conceptual
La metodología Lego® Serious Play® (lsp) es considerada uno de los mejores y más 
innovadores métodos para la facilitación de pensamiento, comunicación y resolu-
ción de problemas destinado inicialmente a mejorar el rendimiento de empresas, 
equipos e individuos. Sus pilares fundamentales se encuentran en el desarrollo 
organizacional y el liderazgo (Kristiansen & Rasmussen, 2014), de modo que la 
metodología permite: 1) acceder al conocimiento de las personas, 2) comprender 
los sistemas internos y externos, descubriendo las propiedades del sistema en el 
cual están insertos y, 3) conectar objetivos entre una organización sistémica y los 
individuos (Gutiérrez, 2015).

El Core Process es un algoritmo que orquesta la labor del facilitador y ayuda 
a que los participantes permitan expresar tanto los aspectos conocidos como los 
desconocidos acerca de un determinado contenido. La efectividad de la metodolo-
gía está relacionada con principios implícitos que ocurren durante la experiencia. 
La primera característica de lsp es el aprendizaje a través del juego y la expresión 
personal y colectiva usando la visualización y construcción de modelos lego o 
metáforas, producto de la integración del pensamiento y las manos. Estos modelos 
representan imágenes externas tridimensionales de la realidad interna, pensamien-
tos e ideas de las personas. El proceso lsp comienza desde un individuo que crea 
y activa un sentido de pertenencia con un modelo y lo que representa. A conti-
nuación, es socializado transformándose en la parte más crucial de la metodología, 
ayudando a los individuos a focalizar e identificar conexiones creativas incorporan-
do el “pensar” y el “hacer” como aspectos de un mismo proceso (Gauntlett, 2013).

Metodología
Esta investigación es de tipo cualitativa, pues busca comprender el fenómeno 
(Taylor y Bodgan, 1994) y acceder a la experiencia interna de los participantes, 
para determinar cómo los significados se forman en una cultura, así como sus 
variables (Corbin y Strauss, 2008). Desde aquí, se conciben los fenómenos edu-
cativos como una naturaleza social y simbólica y que las prácticas humanas sólo 
pueden hacerse inteligibles accediendo al marco simbólico en el que las personas 
interpretan sus pensamientos y acciones.

Los participantes fueron 16 estudiantes, organizados en grupos de 4 integran-
tes –quienes aceptaron voluntariamente su participación en el estudio, firmando 
un consentimiento informado– correspondientes a primer año de las carreras de 
Pedagogía en Educación Básica y Pedagogía en Educación Parvularia del Campus 
Villarrica de la Pontificia Universidad Católica de Chile.
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Las creencias de entrada de los estudiantes fueron las metáforas tridimensiona-
les de la primera sesión de trabajo. Luego, se desarrollaron tres sesiones en grupos 
de trabajo, en las que se incorporaron distintos agentes de influencia sociocultu-
ral (sus compañeros de primer año, estudiantes más avanzados y formadores de 
profesores).

La primera sesión consistió en 1) representar una escuela vulnerable; socializar 
con el grupo; votar por las partes que les llamaron la atención de las representacio-
nes de los compañeros; construir una representación colectiva, negociando con sus 
compañeros. 2) representar a los niños y las familias que van a la escuela vulnerable; 
socializar; votar; incorporar a los niños y familias a la representación compartida y, 
3) representar al profesor que trabaja en la escuela vulnerable; socializar; votar; in-
corporar al profesor a la representación compartida. En las siguientes sesiones, los 
tensionadores realizaban las mismas representaciones y los estudiantes de primer 
año debían votar y luego incorporar los aportes a su representación compartida 
inicial. De este modo, la representación iba modificándose permanentemente.

Análisis
Para determinar las creencias de partida, se realizó un análisis de contenido de las 
descripciones verbales que cada participante hizo de sus metáforas individuales, 
levantando las categorías emergentes de dicho discurso. Posteriormente se realizó 
un análisis de contenido de las explicaciones de las votaciones y de las representa-
ciones compartidas producidas en cada una de las tres sesiones realizadas. A con-
tinuación, se construyó una tabla comparativa en la que se ubicaron las categorías 
obtenidas por sujeto y por grupo en columnas distribuidas en forma cronológica.

En estos momentos, estamos en pleno proceso de análisis de esta tabla com-
parativa, la que nos permitirá ver si hubo o no un movimiento en las creencias. 
Además, podremos levantar, si es que existen, algunos perfiles de cambio en fun-
ción de dichos movimientos.

Avances preliminares
Nuestros datos nos permiten constatar que:
1. En las metáforas de los tres temas de las metáforas (escuela vulnerable; niños y 

familia y profesor): 
 El factor que más se menciona como característica relevante y central, es el 

profesor. Éste, la mayoría de las veces es una persona autoritaria, indiferente, 
frustrada, opresora o que está ahí por dinero. En todos los casos, no le entrega 
a los niños la educación que merecen.
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 La carencia material es la segunda característica de la escuela, determinando 
que los ambientes sean mínimamente abastecidos con mobiliario y materiales 
y los edificios sean feos y oscuros.

 Cuando se refieren a niños y familia, refieren principalmente a la familia. La 
mayor parte de las características son negativas: trabajan para obtener dinero 
(queriendo significar que así desatienden a sus hijos); son malos modelos para 
los niños (ya sea por drogadicción o violencia). Los niños, como consecuencia, 
aparecen como abandonados y carentes de afecto, lo que explica, para ellos, 
que no se motiven por aprender.

2. En las votaciones sobre los aspectos que les llamaron la atención de sus com-
pañeros:

 Se observa una tendencia a seleccionar lo que representa cosas buenas e ideales, 
iniciando su elección por la frase “me gustó…”. Eso indica que hay una tensión 
entre presentar la realidad o presentar lo que ellos esperarían que ocurriera.

3. Respecto las representaciones compartidas:
 En estos modelos compartidos, se observan cambios respecto a sus represen-

taciones iniciales. Tras haber partido de unas representaciones muy pequeñas 
y simples, llegan colectivamente a representar un escenario que representa la 
escuela vulnerable, en la que la mayoría de los aportes individuales se ponen en 
relación y crean un relato.

 La estrategia lsp facilita la interacción y la construcción colectiva. 
 Además, a pesar de ser sesiones de trabajo largas, debido a la demanda de tra-

bajar las tres metáforas cada vez, el desafío mantuvo alto el valor de la tarea.
 Algunos grupos se interesaron por escuchar las explicaciones de los otros gru-

pos, no sólo la de su propio grupo.
4. Respecto a las representaciones de los estudiantes de último año (sesión 2):
 Debido a que los alumnos de último año también fueron voluntarios (y fir-

maron consentimiento informado) y no habían participado en experiencias de 
tensión de sus creencias, la mayoría tenía creencias parecidas a sus creencias 
iniciales.

 Los estudiantes de primer año se dieron cuenta de esta situación y muchos 
decían no tener aspectos interesantes por las cuales votar, puesto que eso era lo 
que creían en un principio.

 Hubo pequeñas modificaciones a partir de la interacción con los estudiantes de 
último año.

5. Respecto a las representaciones de los formadores (sesión 3):
 Compartir significados entre formadores de profesores también tiene su com-

plejidad. No todos los formadores han reflexionado o están dispuestos a re-
flexionar sobre sus creencias. El reclutamiento de formadores voluntario fue 
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difícil, no obstante, pudimos preparar con antelación al grupo de colabora-
dores y realizar la tensión como esperábamos.

 Las metáforas fueron más complejas que las de los estudiantes de primero y 
último año, tal vez por eso se observó que algunos estudiantes no conservaban 
el significado que había transmitido el formador y lo distorsionaban cuando 
debían explicar sus votaciones. Es posible que hubiera desconocimiento de 
algunos conceptos.

 La representación compartida de esta sesión aumentó bastante en riqueza y 
complejidad.

Reflexiones finales
Tras analizar las descripciones de sus metáforas individuales, se observan unas 
creencias que destacan la responsabilidad que tienen los malos profesores (indi-
ferentes, autoritarios, etc.) en la creación de la vulnerabilidad, pero también se 
percibe que las familias son evaluadas como modelos peligrosos para sus hijos o 
como abandonadoras de estos, por dedicarse a trabajar.

Si bien en la fase de las votaciones se observa una tendencia a votar por las 
cosas positivas, las representaciones compartidas son más complejas y muestran 
una articulación rica entre los componentes de este escenario.

Los tensionadores estudiantes de último año, no significaron mucho desafío 
para ellos porque en el transcurso de la primera sesión, habían superado las visio-
nes simples que representaron los estudiantes mayores. En cambio, en la sesión 
con los formadores aumentó la complejidad, aunque algunos estudiantes no cap-
taron todos los significados presentados.

Preliminarmente, se puede señalar que existen movimientos, pero diferencia-
dos. Hubo estudiantes que comenzaron muy ingenuos y comenzaron a moverse 
lentamente, pero otros se quedaron en su ingenuidad. Otros siempre fueron com-
plejos en su razonamiento y otros fueron inamovibles en su prejuicio. Es posible 
pensar que aparecerán perfiles de cambio. Esperamos que estos resultados nos 
ayuden a conocer mejor cómo cambian las creencias, qué es lo que cambia y qué 
es lo que permanece.
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Las representaciones sociales de los profesores  
sobre su práctica
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Introducción
La Universidad Nacional Autónoma de México (unam) es una institución que 
permite un proceso de formación continua para sus profesores, situación que 
sugiere la realización de investigaciones sobre la interpretación de las representa-
ciones sociales de la práctica docente como punto de encuentro de entre las con-
cepciones educativas y la realidad profesional. De acuerdo con este señalamiento 
preguntas como las siguientes abren posibilidades para la investigación: ¿cuáles 
son las Representaciones Sociales (ideas y creencias) de la práctica docente de los 
profesores? ¿Cómo se manifiesta la subjetividad de los profesores sobre su prác-
tica? ¿Cuál es la cultura que han construido los profesores a través de su práctica 
en una licenciatura en específico? ¿Cómo influye la formación académica de los 
profesores en su práctica docente? 

El presente capítulo ofrece los resultados de una investigación de corte cua-
litativo con un enfoque procesual de las Representaciones Sociales (rs), a partir 
del cual se propuso ubicar una conjugación de los aspectos socio-educativos en 
relación con la práctica docente, según las percepciones de los propios profeso-
res vertidas a modo de testimonios recabados mediante entrevistas a profundi-
dad. Se argumenta que al situar al profesor como un núcleo central del contexto 
de análisis, la influencia de las experiencias de la vida cotidiana en la práctica 
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docente sitúa en perspectiva el análisis de las condiciones sociales, culturales e 
históricas.

El grupo muestra se integró con profesores de la Licenciatura en Pedagogía de 
la Facultad de Estudios Superiores (fes) Aragón, quienes abordaron su práctica 
docente situándola en estrecho vínculo con experiencias construidas en el espacio 
institucional a partir de creencias y valores particulares. Se retomó la teoría de las 
Representaciones Sociales como base teórica, considerando los trabajos de Mos-
covici (1979) y Jodelet (1986), así como también los aportes de Berger y Luck-
mann (2001), a fin de situar los entrecruzamientos entre la realidad institucional 
y las experiencias de la vida cotidiana.

Encuadre teórico-metodológico
Para la realización de esta investigación se formularon las siguientes preguntas: 
¿cómo se desarrolla la práctica docente que realizan los profesores?, ¿qué circuns-
tancias han vivido?, ¿cuáles son sus estrategias y actividades académicas que han 
tenido que implementar en su cotidianidad? El propósito central fue analizar las 
rs de su práctica docente en relación con sus circunstancias y las características 
específicas de los profesores, reconociendo la multiplicidad de facetas que los 
conforman como seres únicos y especiales. Por ejemplo, como apoyo para inter-
pretar desde la subjetividad de los profesores sus representaciones, destacando el 
entorno social como una parte de su cotidianidad, desde el currículo vivido, y 
las propias interpretaciones de práctica docente.

El objetivo que orientó la investigación fue el siguiente: analizar las rs de 
la práctica docente de los profesores de la licenciatura de Pedagogía de la fes 
Aragón en el trabajo cotidiano. Se partió del supuesto de que cada uno de los 
profesores es autónomo para seleccionar y analizar; descomponer y objetivar; 
construir teorías, reconstruir y reproducir el discurso en el aula, esto permitió ex-
plicar y evaluar su entorno, a través de sus representaciones sociales en la práctica.

Uno de los primeros referentes y de acuerdo con Fierro, Fortoul y Rosas 
(2010), fue el de considerar la práctica docente como la principal actividad que 
desempeña el profesor en el aula, misma que se ve influida por sus condiciones 
sociales, culturales e históricas, y también por los elementos de su vida personal 
como sujeto histórico-social. Según las autoras, la práctica docente es:

…una praxis social, objetiva e intencional en la que intervienen los significados, 
las percepciones y las acciones de los agentes implicados en el proceso –maes-
tros, alumnos, autoridades educativas y padres de familia–, así como los aspec-
tos político-institucionales, administrativos y normativos que según el proyecto 
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educativo de cada país, delimitan la función del maestro (Fierro, Fortoul y Rosas, 
2010: 21).

Asimismo, se utilizó como basamento la teoría de las Representaciones So-
ciales (rs), considerando la siguiente delimitación: “La Representación Social es 
una modalidad particular del conocimiento, cuya función es la elaboración de 
los comportamientos y la comunicación entre los individuos” (Moscovici, 1979: 
17). En este sentido y para efectos del trabajo, al hablar de rs se alude a aquellas 
interpretaciones que se configuran con base en las experiencias, la influencia del 
medio ambiente, los acontecimientos de la vida diaria, las informaciones obteni-
das y los saberes. Entre otros componentes, estos hacen posible la construcción 
social de la realidad. En otras palabras, ubicar las rs de la práctica docente per-
mite una mejor comprensión de las construcciones de sentido que surgen de la 
relación de los docentes con la cotidianidad, en este caso del currículo vivido y, 
a través de su subjetividad.

Las rs constituyen modalidades de pensamiento práctico orientados hacia la co-
municación, la comprensión y el dominio del entorno social, material e ideal. Así:

…la noción de representación social nos sitúa en el punto donde se interceptan lo 
psicológico y lo social. Antes que nada concierne a la manera cómo nosotros, suje-
tos sociales, aprehendemos los acontecimientos de la vida diaria, las características 
de nuestro medio ambiente, las informaciones que en él circulan, a las personas de 
nuestro entorno próximo o lejano (Jodelet, 1986: 473).

Más aún y de acuerdo con Moscovici: “…toda representación está compuesta 
de figuras y expresiones socializadas. Conjuntamente una representación social 
es una organización de imágenes y de lenguajes porque recorta y simboliza actos 
y situaciones que son o se convierten en comunes” (1979: 16). En breve, las rs 
son una expresión del pensamiento natural del profesor, no predeterminado, sino 
concebido a partir de su entendimiento de los hechos, de una reconstrucción 
cognitiva de los saberes adquiridos. Desde esta mirada se puede comprender 
cómo los profesores actúan de manera autónoma para sintetizar, analizar y obje-
tivar sus discursos en el aula (el currículo), para explicar y evaluar su entorno a 
través de las propias representaciones de la práctica docente. Lo anterior incluye 
comprender cómo el profesor resuelve las situaciones presentadas en el aula me-
diante sus experiencias (rs), la relación con su realidad y entorno social como ser 
biopsicosocial, es decir, el saber, las estrategias didácticas, la reflexión, las expec-
tativas, los procesos, la elaboración y teorización de su práctica, a partir de sus 
experiencias; permite la solución a problemas implicados en su práctica docente. 
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Por ello el papel del profesor es fundamental para la formación, así como la pro-
moción de tareas intelectuales de cada estudiante.

Las rs son una expresión del pensamiento procedente del profesor, no prede-
terminado, sino concebido a partir de su entendimiento de los hechos, de una 
reconstrucción intelectual de los saberes adquiridos. Respecto de la forma como 
el profesor restablece su praxis en su cotidianidad, se ubica como un proceso en el 
que percibe el medio donde se desarrolla, resignifica su enseñanza, y la vincula-
ción de la teoría con la práctica profesional. En el caso de los profesores de la Li-
cenciatura en Pedagogía, se enfatiza la importancia de considerar que sus saberes 
y actualización son herramientas formativas teórico-prácticas.

Dicho en término más llanos, en el conocimiento de sentido común que tiene 
como objetivos comunicar, estar al día y sentirse dentro del ambiente social, y que 
se origina en el intercambio de comunicaciones del grupo social. Es una forma de 
conocimiento a través de la cual quien conoce se coloca dentro de lo que conoce. 
Al tener la representación social dos caras –la figurativa y la simbólica– es posible 
atribuir a toda figura un sentido y a todo sentido una figura (Mora, 2002: 7).

Más aún, toda innovación educativa está influida por los cambios del pensa-
miento del profesor, así como la evaluación de la práctica docente debe analizar 
sus juicios, expectativas, actitudes, teorías y creencias, sobre todo si se lo considera 
un mediador entre el alumno y la cultura. En este sentido, la práctica docente se 
reconstruye a partir de las percepciones, situaciones cognitivas de aprendizajes 
simples y complejos, para realizar soluciones a problemas específicos, lo anterior 
lo conducirá a una reflexión y apropiación de saberes; con el propósito de que el 
profesor logre en sus estudiantes un aprendizaje significativo.

Por lo anterior se reitera que las rs que los profesores tienen de su práctica les 
permiten interpretar el proceso de incorporación de sus saberes, la manera en que 
los transforman y utilizan los mismos, según su relevancia, en la producción de 
ideas y prácticas para proponer alternativas.

La referencia a la construcción de aprendizajes es porque estos son un reflejo 
selectivo de búsqueda de alternativas a las problemáticas que se presentan en la 
vida cotidiana de los profesores. Es decir, muestran la forma como los profesores 
constituyen su práctica docente, a través de la interrelación de su percepción con 
el otro.

Por lo que, interpretar sus representaciones en la construcción de la práctica 
docente, obedece a la manera que se guié y/o enseñe a los estudiantes para poste-
riormente desempeñarse profesionalmente, en términos generales, los profesores 
deben reconocer los contextos sociales y la forma en que influyen. Al observar las 
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relaciones y acciones en el exterior e interior de las aulas, así como las estrategias 
y actividades que realizan.

En concordancia con el enfoque teórico se utilizaron procedimientos de corte 
cualitativo, con dos instrumentos básicos: la entrevista a profundidad y la obser-
vación. Mediante esta forma de aproximación se ubicaron procesos de recons-
trucción de las experiencias, considerando por ejemplo el lenguaje y sus significa-
dos. Otro referente nodal fue el plan de estudios de la Licenciatura en Pedagogía 
reestructurado desde 2003, para situar fases de formación (básica y de desarrollo 
profesional), líneas y ejes de articulación, unidades de conocimiento, entre otros 
de sus componentes. Se integró una muestra con profesores de la fes Aragón que 
impartían asignaturas de todos los semestres, y en ambos turnos.

Hallazgos
En lo concerniente a la formación académica se detectó una diversidad disci-
plinaria y profesional compuesta por pedagogos, ingenieros, psicólogos, médi-
cos, entre otros. En relación a los grados académicos, el 10% de los profesores 
cuenta con licenciatura en pedagogía, 60% tienen especialidad de acuerdo a su 
formación profesional e intereses profesionales, 70% tienen estudios de posgra-
do, maestría y/o maestría y doctorado. En cuanto a la institución formativa de 
origen, cinco profesores egresaron de fes Aragón, dos de la Escuela Nacional de 
Maestros, uno de la fes Iztacala, uno de fes Zaragoza, uno de la Universidad 
Pedagógica Nacional. 

Por otra parte, la participación en las actividades colegiadas se ve influida por 
la orientación disciplinaria y la profesión, situación que propicia que cada área 
tenga su propio grupo con afinidades en relación a la propia formación e intere-
ses, y por el hecho de compartir saberes, estrategias y literatura actual en relación 
el desarrollo del plan de estudios. En relación con la comunicación sobre expe-
riencias de trabajo colegiado, predomina la interacción mediante el uso del correo 
electrónico entre profesores, al poder compartir experiencias, dudas, bibliografía, 
uso de recursos digitales, etcétera. En relación con el soporte económico disponi-
ble, se encontró que el 80% de los profesores tiene otro empleo, lo que ocasiona 
limitaciones de tiempo para llevar a cabo un trabajo colegiado presencial con los 
colegas de la licenciatura.

En relación con la participación en tareas como la reformulación curricular, el 
75% de los profesores se involucró en el proceso de transición durante la puesta 
en marcha del actual plan de estudios. Más específicamente, sobre la práctica 
docente los profesores la equiparan a un tránsito de encuentros y desencuentros 
continuos, siempre construidos a través de sus experiencias cotidianas, es decir, 
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de su individualidad y particularidad. Su visión de la teoría, y de acuerdo con 
Hewstone y Moscovici (1986), está más cercana al sentido común con matices de 
razón y sometido a la autoridad legítima de la ciencia. Cabe señalar incluso que, 
en el caso de los profesores de la muestra, la institucionalización de su práctica 
docente a partir de la experiencia les atribuye la percepción de contar con un 
saber de “segunda mano”, mismo que se extiende y deposita en los estudiantes, 
considerándolo a su vez como nuevo conocimiento. Los testimonios que dan 
cuenta de procesos de apropiación y naturalización de saberes son los siguientes:

– Profesor 1: “…reconozco que mi práctica se va enriqueciendo va mejorando 
[…] también sé que debo estar en una formación constante, sobre todo funda-
mentar, buscando bibliografía actualizada. Yo trabajo algunas veces con cine, 
con literatura, con ese tipo de herramientas, así que tengo que estar renován-
dome constantemente”.

– Profesor 2: “…la forma que tengo para transcender con mis alumnos es ense-
ñarles a hacer las cosas bien hechas desde el principio. Yo no les tolero trabajos 
a mano a estas alturas, aunque que a veces las condiciones de impresión y de-
más no están dadas; no tolero faltas de ortografía en un profesional y mucho 
menos de la Pedagogía”.

– Profesor 3: “Sobre las herramientas pedagógicas, pues se requiere que las apli-
quen correctamente que las ensayemos en clase, para que se dirijan a otras 
personas con autoridad, con respeto, con la seriedad que implica la formación 
humana y, obviamente, pues que les dé resultados apreciando haber logrado 
un granito de arena en la formación de un ser humano, aunque sea en una 
práctica, esa es la forma en que yo trato de impactarlos y creo que lo logro”.

Comentarios finales
Al elegir como soporte de investigación la Teoría de las Representaciones So-
ciales, se busca ubicar el nexo entre las prácticas sociales con los procesos de 
trasmisión y saberes, descubriendo los procesos de naturalización, apropiación, 
en el contexto particular de cada profesor y de acuerdo con la cultura que influye 
cotidianamente. En este sentido, el trabajo de campo con los profesores de la 
muestra nos aportó pistas para analizar las rs que dan cuenta de sus creencias, 
valores y vivencias que configuran la propia práctica docente en su cotidianidad. 
Los hallazgos muestran lo que cada profesor ubica sobre sus experiencias en la 
práctica docente, cómo representa sus puntos de vista combinando concepcio-
nes educativas con la realidad, vinculados con escenarios particulares, acciones, 
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opiniones, situaciones y actores con quienes entablan contacto en los escenarios 
de la fes Aragón.

Este abordaje y de acuerdo con Tlaseca Ponce (1999), concede relevancia a 
la presente investigación al reconocer que el estudio de las rs de los profesores 
posibilita un entendimiento en sus relaciones interpersonales, saberes y práctica 
docente, enfatizando además sus experiencias. En este sentido se destaca que este 
tipo de investigaciones puede contribuir a la revalorización de los profesores a 
través de su práctica. Lo anterior al entender que la construcción y reconstruc-
ción de la praxis de los profesores permite reconocer que la subjetividad ocupa 
un lugar esencial, toda vez que al ser formulada por sujetos sociales, no se trata 
de una simple reproducción sino de una complicada construcción en la cual 
tiene un peso importante, además del propio objeto, el carácter activo y creador 
de cada individuo, el grupo al que pertenece, las presiones y habilitaciones que 
lo rodean.

En resumen, el estudio de las rs sobre la práctica ayuda a reconocer que los 
profesores son actores que reconstruyen los cánones institucionales, a través de 
su práctica y los años de experiencia. Los profesores materializan sus objetivos de 
los planteamientos formales de su práctica, al enlazarse con las voces de sus pares 
que se entretejen con las experiencias de su cotidianidad. En lo concerniente 
al papel que juega la preparación académica, esta puede considerarse como un 
proceso continuo de cambio, avances y retrocesos, por lo que siguen aprehen-
diendo de los acontecimientos de la vida diaria. Otros aspectos importantes en 
juego son la identidad y la socialización como parte de la interacción cotidiana. 
Es complejo entonces dar cuenta de una complicada construcción social de una 
realidad específica.
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•	 III. El sujeto como eje y centro de la formación de profesores y 
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 ° Metáforas sobre la escuela vulnerable a través de Lego® Se-
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Tendencias en la formación de profesores y profesio-
nales de la educación fue realizado por la Facultad 
de Filosofía y Letras de la unam, se terminó de 
producir en diciembre de 2022 en Editora Seiyu 
de México S.A. de C.V. Tiene un formato de pu-
blicación electrónica enriquecida. Se utilizó en la 
composición la familia tipográfica completa Gara-
mond Pro en diferentes puntajes y adaptaciones. 
La totalidad del contenido de la presente publi-
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nador o coordinadores de la misma. El cuidado 
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Tendencias en
la formación de
profesores y
profesionales 
de la
educación

Tendencias en la formación de profesores y 
profesionales de la educación, tercer volumen 
de la colección “Formación de profesores y 
profesionales de la educación”, es un texto 
que compila resultados de investigación de 
autores nacionales e internacionales, en 
torno a la orientación formativa de la pre-
paración de profesores para los diferentes 
niveles educativos, así como en el análisis 
de propuestas y modelos para la formación 
de expertos en el campo de conocimiento 
educativo. Sin duda, ambas vertientes brin-
dan al lector elementos para esbozar un 
panorama general sobre los asuntos convo-
cantes.
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