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PROLOGO

Narrativas, sujetos e instituciones en la formacién docente, nos lleva
por un recorrido distinto al que solemos transitar cuando pre-
tendemos debatir sobre el neurdlgico tema de la formacién de
maestros, particularmente, y en contextos de reformas educativas
como los que se viven en la region latinoamericana y en nuestro
pais.

El texto nos ubica frente a los cambios curriculares y organi-
zacionales impulsados en los tltimos veinte afnos, que debieron
enfrentar las instituciones formadoras de maestros —las escuelas
normales—, asi como los docentes de educacién bésica en servicio.
A partir de ello se retoman los relatos de estos actores en un ejerci-
cio de investigacion narrativa que aporta elementos para descubrir
los significados de la profesion y los retos, no siempre explicitos,
que provocan las denominadas reformas en las practicas docentes.

Por medio de entrevistas narrativas, las autoras analizan la for-
macién de profesores de educacion bésica y de los formadores de
docentes de escuelas normales. Asimismo, recopilan relatos auto-
biogréficos de profesores en servicio y de formadores de docentes
en los que identifican elementos comunes en el itinerario de su
profesionalizacién, especialmente en la etapa de insercion y socia-
lizacién profesional de los docentes de nuevo ingreso, y sobre los
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modos de resignificacién de los mandatos que contienen los dis-
cursos educativos de y entre reformas.

El trabajo con narrativas, biografias y autobiografias en la inves-
tigacién educativa esta desarrolldndose desde diferentes contextos
para contribuir en el campo de la formacién de docentes, la in-
tervencion educativa, asi como sobre los impactos de las reformas
en las instituciones escolares. Castaneda y Navia presentan un va-
lioso panorama de las aportaciones conceptuales y metodolégicas
de autores que han tenido una influencia importante en investiga-
ciones desarrolladas sobre trayectorias docentes, formacién inicial
y continua de profesores en América Latina. En correlato con esas
perspectivas, en su investigacion definen la posicién que indica que
las narrativas tienen una funcién cognitiva y afectiva en la practica
educativa porque constituyen en si mismas una forma de conocer,
organizar y comunicar pensamientos y experiencias.

El proceso analitico conformado en la investigacion visibiliza
en los relatos de los maestros sus préicticas y trayectorias profesio-
nales, los sentidos individuales y sociales al develar los pensamien-
tos, las experiencias, los sentimientos y los dilemas que enfrentan
al ejercer el oficio de ser maestro. Asi, entre los hallazgos que las
autoras nos muestran en este libro, resalta el hecho de que la pro-
fesiéon docente sucede en un proceso de resocializacién perma-
nente donde el maestro va incorporando identificaciones con la
profesion que pueden fortalecer una identidad positiva, integra un
sentido de pertenencia a la institucion y de responsabilidad frente
a los resultados de aprendizaje de los alumnos; pero también ali-
menta una identidad negativa, al convertirse en un operador de
los lineamientos y regulaciones, sin un compromiso ético con los
cambios y situaciones en que opera su practica docente. Asimismo,
dejan ver que la manera en que se disefian y gestionan las refor-
mas educativas colocan a los docentes en una especie de “crisis de
identidad” que los obliga a dar respuestas inmediatistas frente a la
urgencia de las situaciones, los cambios de enfoques pedagdgicos,
y los modelos de formacién y evaluacién en cuya definicién no
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participaron; ello impide que una reforma se convierta en un es-
pacio formativo donde el docente se va apropiando de otros signi-
ficados para mejorar su practica y elevar su desarrollo profesional.

Cémo mejorar la practica docente para generar procesos de
aprendizajes y conocimientos valiosos ha sido y sigue siendo uno
de los aspectos nodales de la bisqueda en el campo educativo. En
este punto, trabajos como el presente muestran dialogos con los
docentes, recuperan historias, aprendizajes y dilemas. En contex-
tos de fuertes cambios sociales, econémicos y culturales como los
que enfrentamos los docentes —en distintos niveles educativos— y
tal vez de paradigmas sobre el modelo de lo que hasta finales del
siglo XX ha sido el ser maestro, recuperar, analizar y confrontar en
lo narrado como parte de la historia de una profesidn, puede ser
crucial si buscamos dar sentido a los proyectos educativos que se
requieren y demandan desde diversos sectores de nuestra sociedad.

Gabriela Czarny
Universidad Pedagégica Nacional-Ajusco






INTRODUCCION

El tema de la formacién docente y sus implicaciones en la préctica
educativa ha sido objeto de nuestras investigaciones en los dltimos
anos, ya sea mediante el andlisis de las politicas de formacién, o
bien, desde la significacién que los profesores otorgan a su forma-
cién a lo largo de su trayectoria.’

Se ha podido mostrar que en la formacién de profesores de
educacién bdsica atin prevalece una falta de correspondencia en-
tre los programas de formacidn inicial y continua y las demandas
reales del trabajo de los maestros. Las causas pueden encontrarse
en la separacién entre la formacién tedrica y los requerimientos
practicos, la escision entre la formacién inicial y la formacién per-
manente, la excesiva normatividad oficial con que se controla la
practica y formacién de los profesores, asi como las dificultades
y obstaculos para que el docente se convierta en el autor de su

formacién.

! El trabajo de investigacion realizado sobre formacién docente, sujetos y narra-
tivas contd con el apoyo del Programa para el Mejoramiento del Profesorado
(Promep) como parte del Programa de Apoyo a Exbecarios y, posteriormente, con
el apoyo de la Universidad Pedag6gica Nacional, Unidad Ajusco al proyecto “Los
profesores en la encrucijada de la reforma de la educacién normal”

11
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Elinterés por abordar la investigacién de procesos de formacién
tiene como punto de anclaje la visién de la formacién como un con-
tinuum con la idea de superar la division que tradicionalmente se
ha hecho de las diferentes etapas de la formacion: formacion inicial,
formaciéon continua, formacién permanente, desarrollo profesio-
nal, perfeccionamiento, profesionalizacion, entre otros. Se ha tra-
bajado la formacién en una perspectiva tedrica que considera a los
sujetos como actores de su formacion, capaces de transformar —ya
sea en el contexto de programas institucionales o en su practica—
los acontecimientos vitales, las vivencias de la préctica, los saberes
adquiridos, las referencias institucionales y las determinaciones so-
ciales, en experiencias significativas para el ejercicio de su profesion.

Destacamos la importancia de observar la formacién desde la tra-
yectoria de los docentes, considerando los sentidos que atribuyen a la
formacioén inicial, a la experiencia de su insercién en los centros de
trabajo y a su desarrollo profesional. Las percepciones que tienen los
maestros en torno a su formacién y su profesionalizacién son analiza-
das en referencia a aspectos relacionados con las reformas educativas
implementadas en los dltimos veinte afos, la manera como vivieron
su insercion profesional y las experiencias de su prictica docente.

Se destaca que algunas reformas en México han intentado reto-
mar en sus planteamientos orientaciones y recomendaciones inter-
nacionales de politica educativa para la formacién, tales como no
desvincular los periodos de formacion inicial y continua, promover
las condiciones académicas indispensables que posibiliten un mejor
trabajo en las escuelas y que los profesores se involucren activamen-
te en su propia formacién. Sin embargo, algunas de ellas han per-
manecido mds como intencionalidad que como acciones concretas
que detonen cambios significativos en los enfoques y estrategias de
formacion inicial y continua, que propicien mejores resultados tan-
to en la preparaciéon de los docentes como en los aprendizajes de
nifos y jovenes en las escuelas.

En este libro se aborda, en un primer momento, la reconstruc-

cién de la evolucion de las reformas operadas en los dltimos afios

12
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en educaciéon normal con la finalidad de mostrar las continuida-
des y rupturas en las politicas de formacidn inicial y continua, en
los cambios curriculares y en la definiciéon del perfil del maestro
que se espera formar, en el entendido de que en la construccién
de la profesion docente las politicas educativas, las dindmicas ins-
titucionales y los modelos de formacién tienen una influencia sig-
nificativa en el quehacer de los maestros. De ahi nuestro interés
por abordar en el primer capitulo la naturaleza de la formacién
inicial y continua de docentes de educacién basica en las reformas.

En un segundo momento destacamos la importancia de las na-
rrativas docentes como una forma de descubrir los significados de
su quehacer. A partir de narrativas, se analiza el pensamiento del
profesor sobre la accién, las experiencias y los significados de ser
maestro, los efectos de la formacién en la que han estado involu-
crados los docentes y la construcciéon de su identidad y posiciona-
miento, en especial, durante la etapa de insercién y socializacién
profesional de los docentes de nuevo ingreso.

Hemos podido observar que en los relatos de los profesores so-
bre su préctica y trayectoria profesional se muestran sentidos in-
dividuales y sociales al develar los pensamientos, las experiencias,
los sentimientos y los dilemas que enfrentan al ejercer el oficio de
ser maestro. Podemos afirmar que en la profesiéon docente sucede
un proceso de resocializacién permanente en el que el maestro va
incorporando identificaciones con la profesion.

Con el fin de tener una visiéon general respecto al uso de las
narrativas en la formacién docente, en el segundo capitulo pre-
sentamos un breve recorrido de los autores europeos que aportan
elementos conceptuales y metodoldgicos afines a nuestro enfoque
acerca de la formacién y la funcién de las narrativas en la recons-
titucion de la identidad docente y la importancia de la reflexién
sobre la prictica como componente de los procesos formativos.

En el tercer capitulo analizamos la formacién de profesores de
educacion basica y formadores de docentes de escuelas normales,
mediante el uso de entrevistas narrativas y relatos. Damos cuenta

13
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de las referencias que dan los docentes a la formacién inicial previa,
a la eleccion de la carrera y al proceso de su incorporacién o inser-
cién a la profesion, asi como acerca del significado que otorgan a
los diferentes momentos de su formacion, a sus experiencias como
docentes y formadores y las percepciones de los formadores frente
a las reformas de la educacién normal.

14



CAPITULO |
POLITICAS Y REFORMAS EN LA FORMACION
DE DOCENTES Y FORMADORES

Las politicas de formacién de los docentes de educacién basica se
han caracterizado en los dltimos treinta aflos por una serie de cam-
bios que han tenido efectos en sus funciones, perfiles y practicas
profesionales. Durante este periodo se elevé al nivel de licenciatura
la formacién inicial, la formacién continua se institucionalizé y se
crearon sistemas de profesionalizacion, evaluacion y estimulo eco-
némico a la carrera docente.

Hoy en dia se ha formulado un nuevo marco juridico que nor-
ma el ingreso, la promocion, el reconocimiento y la permanencia
de docentes en el servicio, mediante la expedicion de la Ley del
Servicio Profesional Docente (DOF: 11/09/2013, LGSPD) y la Ley
de creacidn del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educa-
cién (DOF: 11/09/2013, INEE) emitidas en febrero de 2013.

En este capitulo damos cuenta de las dltimas reformas a la for-
macion inicial y continua de los docentes de educacién basica asi
como de los enfoques y précticas de formacién docente, inicial
y continua, en el contexto de las condiciones institucionales y labo-
rales y de los marcos juridicos que norman el ejercicio profesional

de los docentes en servicio. Presentamos en primera instancia un
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breve recuento de las reformas a la formacion inicial en México, que
permiten ver la manera en que la profesion docente fue adquirien-

do paulatinamente el reconocimiento como campo profesional.

FORMACION INICIAL COMO CARRERA UNIVERSITARIA

Los sistemas educativos, a escala internacional, cuentan con un ré-
gimen legal que establece las condiciones del ejercicio de la profe-
sién docente en un dmbito determinado, que regula el sistema de
ingreso, ejercicio, movilidad, desarrollo, ascenso y retiro de las per-
sonas que ejercen la profesiéon docente, es decir, la carrera docente
(Terigi, 2009). En México, dicha carrera estd vinculada estrecha-
mente con el tipo de formacion inicial que recibieron los docentes
y se sustenta en la legitimidad que les otorga ser funcionarios del
Estado, con derechos y obligaciones claramente establecidas.

En lo que se refiere a la formacién, desde finales de la década
de los anos setenta se habia considerado otorgar a la formacién
inicial de los maestros el mismo rango que el resto de las carre-
ras universitarias, mediante el reconocimiento juridico de la en-
seflanza normal como nivel de educacién superior. Sin embargo,
debido a que la poblacién demandante seguia careciendo de los
estudios de educacién media superior como requisito para cur-
sar estudios universitarios, no fue sino hasta la reforma de 1984
cuando se logr6 formalizar el ingreso de bachilleres a la educa-
cién normal para que pudieran obtener el titulo de Licenciatura
en Educacién Preescolar, Primaria y Secundaria. Esta reforma de
1984 marco la reestructuracion del sistema de formacién inicial
mediante la formulacién de nuevos planes y programas de estudio
y el reconocimiento de las escuelas normales como instituciones
de educacidn superior con funciones sustantivas de docencia, in-
vestigacion y difusion de la cultura.

Los cambios planteados por esta reforma exigian modificacio-
nes en la organizacién y funcionamiento de las escuelas normales

16
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pero, ante todo, era necesario reconvertir la identidad de los profe-
sores normalistas, cambiar esquemas de pensamiento y reconstituir
la cultura de las normales como escuelas formadoras de maestros
(Savin, 2003). Al mismo tiempo, la realizacién de las funciones uni-
versitarias implicaba producir y difundir conocimientos, reorientar
estrategias pedagdgicas y dotar a los estudiantes de una formaciéon
basada en la indagacién y la reflexion.

Sin embargo, la experiencia de los formadores en tareas de in-
vestigacion vinculadas con la docencia era escasa, persistian viejos
vicios en la enseflanza y una pobre familiarizacién con el trabajo
de las escuelas. Asi que la implantacién y desarrollo de la refor-
ma no s6lo fue dispersa y desarticulada, sino que no fructificé en
una formacién tedrica y practica que modificara el perfil de los
egresados. El aprendizaje de la teoria y su relacion con el ejercicio
practico profesional no se resolvi6 en forma adecuada, tampoco
se estableci6 con suficiente claridad el tipo de conocimientos y
habilidades que debian generarse en los futuros docentes ni se de-
finié una estrategia que impulsara la investigacién en las escuelas
normales.

No obstante estas dificultades, la reforma de 1984 tuvo el méri-
to de contribuir a que se iniciara la institucionalizaciéon de la for-
macién continua de los docentes, al implementarse la nivelacién
de aquellos que no contaban con el grado de licenciatura. Corres-
pondi6 a la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) la nivelacién
de estos docentes en servicio. Su entrada a este escenario de for-
macioén ha contribuido a crear la imagen de que esta institucion se
convertirfa en “la universidad de los maestros”, y al paso del tiem-
po, en una opcién de formacion inicial para quienes aspiran a ser
profesores de educacién bdsica, aun cuando desde el decreto de su
creacion se definié como una institucién dedicada a formar pro-
fesionales de la Educacién en distintas areas disciplinares afines al
campo educativo.

El reconocimiento de la formacién inicial como licenciatura

constituye un hito en la carrera docente, pues no sélo aumentan
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las exigencias de calidad de los futuros docentes, sino que se busca
conferir mayor prestigio a la profesion, y sienta las bases para el
desarrollo profesional continuo.

En las subsecuentes reformas se incorpora el discurso de que se
busca construir una profesién con mayor nivel de conocimientos y
habilidades, asociada a la responsabilidad y autonomia profesional
y al desempenio del docente en el aula. Se coloca el acento en un
modelo de la profesion en el que los docentes demuestren sus com-
petencias y su eficacia profesional, con lo cual se justifica la entrada
en escena de los sistemas de evaluacion de los docentes:

En todas partes, el trabajo docente se volvié mds profesional con el alarga-
miento de la formacién pedagdgica, el desarrollo del trabajo en equipo, la afir-
macion de una expertise y de una ciencia pedagdgica a través de la didactica. La
escuela deja de ser un orden regular, aun cuando fuera laico, para convertirse

en una burocracia profesional (Dubet, 2004, p. 5).

La carrera profesional va quedando asi asociada a condiciones la-
borales, remuneraciones e incentivos y a la evaluacién del desem-
peno docente. De acuerdo con un estudio de la OREALC/UNESCO
(2012), en los paises de la regiéon de América Latina en la carrera
docente existe una modalidad de promocién vertical y otra hori-
zontal. La primera se relaciona con la posibilidad de dejar la fun-
cién docente para tomar otras responsabilidades, y la segunda, se
refiere a la existencia de posibilidades de desarrollo profesional, sin
que sea necesario dejar de ejercer como profesor de aula.

En México, el ascenso por escalafén, la antigtiedad y la acumula-
cién de experiencia laboral constituyé por muchos anos el modelo
de regulacién estatal de las relaciones laborales y de la negociaciéon
con los sindicatos. A partir de 2008, la Alianza por la Calidad de la
Educacién firmada por el Sindicato Nacional de Trabajadores de
la Educacién (SNTE) y por el gobierno federal, se estableci6 la con-
tratacion de maestros a través del concurso nacional de plazas do-
centes, con el proposito de “mejorar la calidad de la educacién en

18
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México, fortaleciendo al profesorado mediante la contrataciéon de
los profesionales mejor calificados para el ejercicio docente”. De esta
manera se pretende “erradicar practicas discrecionales en el otorga-
miento de plazas en el sistema de educacién publica” (SEP, 2008).

Con la nueva Ley del Servicio Profesional Docente (LGSPD)
(DOF: 11/09/2013 LGSPD) no s6lo se van a trastocar las formas de
ingreso, promocién, permanencia y reconocimiento de los profe-
sores de educacion bdésica en servicio, también se avizoran cambios
en los enfoques de la formacién y en la labor profesional de los
formadores de docentes.

En relacién con estas transformaciones en materia de carrera
docente la OREALC/UNESCO (2012) destaca los cambios necesarios
para enfrentar los nudos criticos en esta carrera, comunes en va-
rios paises de América Latina:

a) dificultad para atraer y retener buenos docentes;

b) carreras que desconocen fases de la docencia;

¢) disociacion entre carrera y desarrollo profesional;

d) tensién entre estructuras salariales comunes y remuneracio-

nes diversificadas;

e) dificultad en la generaciéon de consensos para una evaluacién

formativa del desempeiio.

Al margen del tipo de formacién inicial que reciben los docentes,
resolver estos nudos criticos constituye un aspecto importante en la
construccion de la carrera docente para las instituciones involucra-
das. Actualmente pueden distinguirse cuatro tipos de instituciones
formadoras de docentes de educacién basica en América Latina:
+ Las universidades que, a través de facultades de Educacion
o unidades académicas semejantes, forman docentes en al-
gunos paises para todo el sistema escolar y en otros, exclu-
sivamente para la educacion secundaria. Estas instituciones
realizan también investigacion y extensiéon educativa.
+ Las universidades pedagogicas, que en el transito de las insti-
tuciones formadoras de docentes a nivel terciario, se crearon
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en algunos paises como una estrategia para mejorar la for-
macioén inicial y permanente de los docentes, fortalecer la
investigacién académica como un medio para resolver pro-
blemas educativos y, a la vez, servir como referente cultural
en las sociedades donde se desempenan. Entre las institucio-
nes mds importantes de este tipo, se encuentran: la Univer-
sidad Pedagégica Nacional de México (1978), la Universidad
Pedagdgica Nacional de Colombia (1955), la Universidad Pe-
dagogica Nacional Francisco Morazan de Honduras (1989),
la Universidad Pedagégica Experimental Libertador de Ve-
nezuela (1983), y la Universidad Metropolitana de Ciencias
de la Educacién de Chile (1986).

+ Los institutos pedagdgicos superiores (institutos normales su-
periores o institutos superiores de educacioén) que son institu-
ciones de nivel terciario no universitario. Pueden o no tener su
origen en escuelas normales, y suelen ser dependientes, admi-
nistrativa o académicamente, de los ministerios o de los res-
pectivos gobiernos federales o provinciales. Estas instituciones
forman docentes, en algunos paises, para todo el sistema esco-
lar y en otros, exclusivamente para la educacion inicial y pri-
maria. En algunos casos, este tipo de instituciones desarrollan
actividades académicas propiamente universitarias.

« Las escuelas normales, instituciones de educacién secunda-
ria cuyo proposito es la formaciéon de maestros de educaciéon
primaria y, en algunos casos, de educacién preescolar. Usual-
mente son dependientes, académica y administrativamen-
te, de los ministerios o secretarias de Educacién (OREALC/
UNESCO, 2012, p. 31).

En nuestro pais los docentes que proporcionan servicios profe-
sionales en educacién preescolar, primaria y secundaria se han
formado en las Escuelas Normales publicas reconocidas como
instituciones de educacién superior, aunque debido a la inclusién
en la educacion basica obligatoria de los niveles de secundaria y
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preescolar, asi como las modificaciones curriculares de los planes
y programas de estudio de la educacion bésica, desde el ano 2011 se
han incorporado docentes provenientes de escuelas normales pri-
vadas, la UPN y otras instituciones de educacién superior.

Vale la pena identificar los fundamentos y estrategias que han
seguido las dos dltimas reformas curriculares a la educacién nor-
mal para ubicar los cambios propuestos. Se puede afirmar que
ambas reformas se encaminan a formar habilidades y competen-
cias para la practica docente en las aulas.

LAS REFORMAS A LA EDUCACION NORMAL.
EL PTFAEN 1997-2000

Con las medidas de politica educativa que derivaron del Acuer-
do para la Modernizacién de la Educacion Basica y Normal (SEP,
1992), se establecieron lineas de accién que tendrian un efecto di-
recto en los planes y programas de formacion inicial, en los perfiles
de los formadores y en las habilidades y competencias de los egre-
sados de las escuelas normales. La medida principal de este acuerdo
fue una reforma curricular con la que se pretendia terminar con la
dispersion de los planes de estudio y capacitar al maestro en el do-
minio de los contenidos bésicos mediante el diseno de un modelo
de tronco basico general y opciones orientadas a la préctica en los
niveles de preescolar, primaria y secundaria.

Se cre6 asi el Programa para la Transformacion y el Fortaleci-
miento Académico de las Escuelas Normales (PTFAEN 1997-2000),
con la ambicién de lograr, junto con la transformacién curricular y
la regulacién del trabajo académico, la transformacién de las prac-
ticas de los profesores normalistas mediante la actualizacién y el
perfeccionamiento profesional.

La transformacién curricular se inicia con el cambio de pro-
gramas de las licenciaturas de Educaciéon Preescolar, Primaria y
Secundaria, con el propdsito comun de superar la desvinculacién
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de los contenidos de las asignaturas pedagogicas y didacticas de su
aplicacion practica en la escuela. Lo més novedoso y valorado de
este cambio curricular es la orientacién de la teorfa hacia la com-
prension de la realidad educativa y la relacién estrecha con el apren-
dizaje en el aula y con la practica docente en condiciones reales.

El modelo curricular propone un enfoque pedagégico funda-
mentado principalmente en el constructivismo, en el desarrollo
de las habilidades intelectuales de los alumnos, el dominio de con-
tenidos y competencias diddcticas, asi como el fortalecimiento de
la identidad profesional y ética de los docentes. Destina un espacio
de formacidn en la practica escolar, con lo cual se propuso abrir ca-
mino a una experiencia de insercién con mayores habilidades para
enfrentar el ejercicio profesional.

No obstante, la reforma por si misma no logré tener mayores
efectos en el desarrollo de habilidades docentes de los egresados,
debido en parte a que no se promovi6é un trabajo conjunto de
acompanamiento por parte de formadores y profesores de grupo
que permitiera tener evidencias de los aprendizajes adquiridos, tan-
to por los profesores practicantes como por los nifios del grupo
donde se realizaba la préctica escolar.

Con esta reforma sucede lo que con muchas otras: un desfase
con las reformas en la educaciéon bdésica, lo cual dificulta orientar
la formacién de los futuros profesores hacia las necesidades que
surgen de los cambios curriculares en ese nivel educativo.

LA REFORMA CURRICULAR 2012 DE LA EDUCACION NORMAL

Después de mas de diez afios de la implantacién del PTFAEN, en el
afno 2012 se inicia una nueva reforma a la educacién normal con
la consigna de remontar este desfase, mediante la puesta en mar-
cha de mecanismos que permitieran la armonizacién de la forma-
cién de maestros con los supuestos, lineamientos y caracteristicas

operativas de la educacion basica.
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El objetivo de esta reforma es formar docentes que respondan a
las necesidades del modelo pedagdgico que establece como centro
y referente fundamental del aprendizaje al estudiante. En su justi-
ficacion retoma los lineamientos del Plan Nacional de Desarrollo
2007-2012, el cual seniala que para elevar la calidad de la educacién
es fundamental:

fortalecer las capacidades de los maestros para la ensefanza, la investigacion,
la difusién del conocimiento y el uso de nuevas tecnologias, alinedndose
con los objetivos nacionales de elevacion de la calidad educativa, estimulo al
aprendizaje, fortalecimiento de los valores éticos de los alumnos y transmisién
de conocimientos y habilidades para el trabajo (DOF: 20/08/2012. Acuerdo nu-
mero 649).

También se plantea en este documento abordar el estudio de la his-
toria, el arte y la cultura, los idiomas y la préctica del deporte.

Conforme a estos fundamentos se formula el perfil de egreso y
se cambian los planes y programas de las licenciaturas en Educacion
primaria (DOF: 20/08/2012. Acuerdo nimero 649), Educacién pre-
escolar (DOF: 20/08/2012. Acuerdo ntimero 650), Educacién prima-
ria intercultural bilingiie (DOF: 20/08/2012. Acuerdo nimero 651)
y Educacién preescolar intercultural bilingiie (DOF: 20/08/2012.
Acuerdo nimero 652).

Estos cuatro planes de estudio conservan una estructura similar
en cuanto a los fundamentos que se derivan de las tendencias ac-
tuales de la formacién docente, las cuales articulan varias dimen-
siones: la dimension social para reconocer los diversos cambios de
la sociedad en las formas de organizacion, en los medios de co-
municacion, en el avance de la tecnologia, asi como favorecer una
actitud ética y responsable en los estudiantes respecto a la diver-
sidad del entorno social, cultural y ambiental; la dimensién filo-
sofica, que destaca el derecho a la educacién y los principios de
laicidad, gratuidad y obligatoriedad, como principios de igualdad,
justicia, democracia y solidaridad, que dan sentido de pertenencia
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a los futuros docentes; la dimensién epistemoldgica, que aborda la
educacién como un objeto de conocimiento y accién incorporando
las contribuciones de las ciencias de la educacién, la pedagogia y
ciencias sociales y humanas, de manera que se produzca y use el co-
nocimiento para interpretar, comprender y explicar la realidad y la
dimensién psicopedagdgica que incorpora las necesidades bésicas
de aprendizaje de los estudiantes, vincula los enfoques didacticos
pedagdgicos con los enfoques y contenidos de las disciplinas y pro-
picia en el futuro docente la apropiacién de métodos y estrategias
de ensenanza encaminados a crear ambientes de aprendizaje que
respondan a los propoésitos de la educacion basica y del contexto
social.

Se incorpora, ademads, una dimension profesional y una dimen-
sién institucional que permita a los docentes enfrentar los retos
como profesionales, mediante una formacién que posibilite el
andlisis y comprensién de las implicaciones de su tarea en el con-
texto de los procesos de gestion institucional y de participacion
como miembros de la comunidad escolar.

El perfil de egreso se formula siguiendo un modelo de compe-
tencias, genéricas y profesionales, lo que involucra una concepciéon
distinta de los aprendizajes que deben obtener los egresados en
términos de conocimientos, habilidades, actitudes y valores. Entre
las competencias genéricas se incluye el desarrollo del pensamiento
critico y creativo para la solucién de problemas y la toma de deci-
siones, el aprendizaje permanente, la colaboracion, el sentido ético
y habilidades comunicativas y el uso de tecnologias de la informa-
cién y la comunicacion.

El plan de estudios ofrece un apartado que sefiala las competen-
cias profesionales que los estudiantes en formacién deben desarro-
llar: la planeacion didéctica, la creacién de ambientes formativos, la
aplicacion critica del plan y programas de estudio de la educacion
bésica asi como el uso de las TIC como herramientas de ensenanza
y aprendizaje. Asimismo, se propone la incorporacién de la evalua-
cion para intervenir en los diferentes dambitos y momentos de la tarea
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educativa, la inclusién y regulacion de aprendizajes incluyentes que
promuevan la convivencia, el respeto y la aceptacion, la actuacion
ética ante la diversidad de situaciones que se presentan en la practica
profesional y el uso de recursos de investigacion educativa para enri-
quecer la practica docente (DOF: 20/08/2012. Acuerdo niimero 649).

Ademds de las competencias sefialadas, se incluye una relacio-
nada con la vinculacién con la comunidad escolar, los padres de
familia, autoridades y docentes para atender las problematicas so-
cioeducativas a las que se enfrentard en el campo profesional (DOF:
20/08/2012. Acuerdo ntiimero 649).

Tanto en los fundamentos como en la definicién de las compe-
tencias profesionales, en el caso de las licenciaturas en Educaciéon
primaria y preescolar intercultural bilingiie, se incorporan compe-
tencias para atender la diversidad sociocultural de los alumnos de
educacion bdsica y, en particular, la diversidad cultural, lingiiistica
y étnica del pais.

Uno de los ejes de la reforma que merece ser destacado es la orga-
nizaciéon de la malla curricular con base en trayectos formativos, que
responde a un modelo de flexibilidad curricular para propiciar el
intercambio y movilidad académica intra e interinstitucional, la ar-
ticulacion de licenciatura y posgrado, asi como la diversificacién de
opciones de titulacién, tutorias y acompanamiento (DGSPE, 2010).

La flexibilidad curricular puede ser asociada con distintos ele-
mentos, de tal manera que es posible hablar de una flexibilidad en
los contenidos para su actualizaciéon constante respecto a los avan-
ces cientificos, tecnoldgicos y culturales, asi como con las caracte-
risticas de los estudiantes, sus intereses, expectativas, experiencias
y habilidades. Asimismo, se refiere a la posibilidad de avance del
estudiante al cursar asignaturas en funcién del tiempo del que dis-
pone o de acuerdo con un 4rea de interés.

En esta reforma se establece la necesidad de contar con un sis-
tema de tutorias que sean de cardcter continuo y cumplan con dos
funciones. Por una parte, que ayude directamente al estudiante a
utilizar diversas estrategias de aprendizaje a partir del desarrollo de
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habilidades cognitivas y, por la otra, que le acompane en la planea-
cién y supervision de sus précticas, base de su desempeno profesio-
nal (DGSPE, 2010).

Congruente con esta flexibilidad, se propone un trayecto psico-
pedagdgico de preparacion para la ensenanza y el aprendizaje, me-
diante la incorporacién de espacios curriculares que abordan junto
con el saber disciplinar temas como: la responsabilidad con la pro-
fesion; la indagacion y andlisis de problematicas de la realidad edu-
cativa; la creacién de ambientes propicios para el aprendizaje y el
desarrollo de valores universales.

Hay que destacar que la practica en la escuela ocupa un lugar
importante en este plan de estudios porque potencia los saberes
adquiridos en proyectos de intervencién en el aula asi como la re-
flexion, analisis, investigacion, intervencién y la innovacién de la
docencia.

A tres anos de su implementacién, las innovaciones que se pro-
yectaban se han visto limitadas debido a que las précticas profesio-
nales de los formadores de docentes y las dindmicas institucionales
de las escuelas normales no parecen haber sufrido grandes trans-
formaciones, ya que no se han generado nuevas estructuras y rela-
ciones que las conviertan en verdaderas instituciones de educaciéon
superior con sus tres funciones bdsicas: formacion, investigacion y
proyeccion social o vinculacién. De igual manera, dadas las caracte-
risticas de la implantacién de esta reforma y los procesos acelerados
en que se han instrumentado los nuevos planes de estudio, no se ha
logrado reconducir las pricticas docentes y las formas de asumir la
profesiéon como formadores de docentes.

Aun cuando la mayoria de los docentes de las escuelas norma-
les publicas provienen de alguna de las licenciaturas que ofrece la
educacion normal o de disciplinas afines a la educacién, hay un
numero importante que proviene de otras disciplinas: matemati-
cas, ingenieria industrial, derecho, enfermeria, biologia, entre otras.
De acuerdo con los datos reportados por el INEE (2015a), el nivel de
preparacion de los docentes de las escuelas normales se ha elevado

26



Capitulo 1. Politicas y reformas en la formacién de docentes y formadores

y aunque en las escuelas normales publicas todavia 2.3% de los
profesores (286) tiene estudios de técnico superior, ha aumentado
la proporcién de docentes que cuentan con estudios de doctorado
(4.4%) y maestria (41.5%).

La diversidad de estudios de carreras de los docentes de las
escuelas normales se hace presente en la diferenciacién entre uni-
versitarios y normalistas y en la dificultad de varios profesores
para elaborar el trdnsito entre ser profesionales de un campo dis-
ciplinar y ser docentes con competencias psicopedagdgicas que
faciliten la formacién y habilitacion de los profesores que deman-
da el sistema educativo nacional.

Estas innovaciones planteadas en la reforma tienden a convertir-
se en principios generales e intencionalidades que no proporcionan
las bases operativas para innovar y transformar cualitativamente los
procesos préacticos de la ensefianza y los aprendizajes en situacio-
nes especificas. Los factores que determinan la innovacién en una
institucién son multiples, asi como las modalidades de cambio que
adquieren en diferentes niveles y para diversos propdsitos. En lo
que se refiere a una reforma curricular, cuando una institucion se

compromete con su implementacion:

[...] generalmente se producen en ella diferentes intervenciones directas e
indirectas, externas e internas, centralizadas o descentralizadas, que activan
formas de participacion y control, objetivos y objetos de modificacion, jue-
gos de posiciones y oposiciones, generatrices de tensiones y conflictos diversos
alrededor de enfoques, intereses, expectativas, compromisos, alianzas, pros-
pectivas y retrospectivas. Toda esta dindmica conduce a modificaciones par-
ciales que tienen implicaciones académicas, pedaggicas o administrativas, las
cuales no necesariamente concluyen en una transformacién total del orden
institucional establecido y si generan tensiones y contradicciones muy fuertes

entre éste y los nuevos principios culturales propuestos (Diaz, 2007, p. 8).

Pese a las tensiones y contradicciones que se han producido en la
reforma del 2012, algo nuevo se produce, independientemente de
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las demandas externas o internas. Los maestros experimentan es-
trategias, modifican el tratamiento de los contenidos, aplican otras
formas de evaluar los aprendizajes. De alli la necesidad de estudiar
cémo ha sido recibida una reforma por parte de los formadores
y como ha afectado su practica profesional, y conocer desde las vo-
ces de los sujetos cudles son las condiciones académicas y de gestion
que facilitan o dificultan producir innovaciones en el curriculo y en
las practicas formativas en las escuelas normales.

Presentamos a continuacién algunas expresiones sobre la refor-
ma 2012 de docentes de escuelas normales a quienes se aplicé un
cuestionario y entrevistas. En el tercer capitulo se da cuenta de las
experiencias de docentes y formadores de docentes sobre el com-
plejo proceso de formarse como profesores en las escuelas norma-
les y en su insercion profesional.

LOS FORMADORES FRENTE A LA REFORMA 2012

En el discurso modernizador de la formacién docente, los rasgos
atribuidos al perfil profesional del docente de educacién bésica y las
reformas a la educacién preescolar en 2004, la educaciéon secunda-
ria en 2006 y la educacién primaria en 2009, trajeron consigo la ne-
cesidad de hacer cambios en el curriculo de las escuelas normales.
Como hemos visto, en 2011 inicia la fase de pilotaje de la reforma
curricular 2012 enfocada en tres ejes formativos: a) enfoque cen-
trado en el aprendizaje, b) flexibilidad curricular, ¢) enfoque basa-
do en competencias.

En el estudio realizado para conocer cémo recibieron e imple-

mentaron los formadores la reforma en las escuelas normales,? se

? La informacién aqui incluida forma parte del proyecto “Los formadores ante la
encrucijada de la reforma”, registrado en el Area Politica Educativa, Procesos Ins-
titucionales y Gestion, de la UPN (2013-2014). Se aplicaron entrevistas narrativas
y 54 cuestionarios a profesores de las escuelas normales José Guadalupe Aguile-
ra y Benemérita y Centenaria Escuela Normal de Durango, en Durango, y de las
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retoman estos tres ejes. El primer elemento que se encontré fue que
habiendo iniciado la operacién de los nuevos planes de estudio,
los formadores no fueron capacitados para conocer a profundidad
esos nuevos planes ni el modelo curricular, ya que esta capacitacion
no fue pertinente ni oportuna y no conté con acompanamiento
para implantar la reforma.

Aun cuando manifiestan no tener una comprension de la refor-
ma en su conjunto, refieren a aspectos de los planes de estudio que
consideran relevantes:

+ Se pone en contacto a los alumnos con el trabajo docente
desde el primer semestre a partir de observacién y practicas
docentes en escuelas y jardines de nifos.

+ Se daimportancia al cardcter intensivo de estas practicas en el
séptimo y octavo semestres.

+ Se logra la titulacién al término de la carrera.

* Se hace uso de las TIC, se incorpora el inglés y se abren cursos
optativos.

+ Se logra congruencia del enfoque educativo con el de educa-
cioén basica.

+ Se incluyen procesos metodoldgicos de investigacién edu-
cativa.

+ Se integran trayectos formativos para favorecer el desarrollo
de competencias generales y profesionales.

+ Se introduce el enfoque centrado en el aprendizaje y basado
en competencias y la tutoria.

+ Se propicia la profesionalizacién y la competitividad aca-

démica.

Los formadores también consideran que los ejes curriculares con-

tribuyen a una mejor formacioén inicial de los futuros docentes. Sin

normales del Valle del Mezquital, Huejutla de Reyes y Tianguistengo. En este pro-
yecto colaboré Martha Segura Jiménez como posdoctorante en la UPN, adscrita a
la linea de trabajo sobre formacién docente, bajo la responsabilidad de la doctora
Adelina Castafieda.
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embargo, plantean la necesidad de que existan condiciones institu-
cionales para que ellos se preparen en el nuevo enfoque de compe-
tencias al momento de la ejecucion de los planes y programas de la
reforma.

En torno a la estructura de la malla curricular, hay quienes con-
sideran que es congruente con el enfoque educativo, que posee
estructura y fundamento, asi como interconexion entre los elemen-
tos; a su vez, se sefiala que es congruente con los aprendizajes espe-
rados de cada fase. Piensan también que la organizacién curricular
propuesta demanda nuevas competencias a los profesores para
conocer didécticas especificas de las disciplinas y las competencias
disciplinares a desarrollar en su asignatura.

El modelo de competencias para algunos docentes resulta in-
teresante porque es congruente con las circunstancias educativas,
sociales y politicas actuales; para otros, s6lo se trata de un modelo
del campo industrial que se traslada al campo educativo.

Sobre los cambios formulados en los enfoques de aprendizaje se
senala que existe una continuidad del enfoque socio-constructivis-
ta de las reformas del 92 y ’96, pero el problema es que los docentes
se siguen centrando en la ensefianza y no en el aprendizaje. Cabe
destacar la insercion la insercidon de nuevas modalidades didécticas,
tales como resolucion de problemas, proyectos, estudios de caso;
sin embargo, advierten que a la hora de implantarlas s6lo se hacen
adecuaciones al ambiente de aprendizaje, sin cambios sustantivos
en el tratamiento de los contenidos y métodos para abordarlos.

Otros aspectos problemadticos de la reforma que destacan los
formadores se refieren a lo siguiente:

+ Los contenidos parecen privilegiar mas la teorfa, por lo que

se deben mejorar los programas y contextualizarlos por parte
de los formadores, de tal manera que sea posible adecuarlos a
las necesidades de los estudiantes.

+ El exceso de contenidos y actividades en relaciéon con el tiem-

po destinado a cada curso, dificulta los aprendizajes por el
perfil de los alumnos que asisten a las normales.
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+ El curriculum asigna mds peso a los cursos de TIC, inglés y len-
gua y cultura, que a la practica profesional y la investigacion.

+ Resulta contradictorio que se trabaje en competencias indivi-
duales y a la vez se insista en el trabajo colaborativo.

Varios profesores reconocen que el perfil actual de los formadores
no les permite reorientar las transformaciones que requiere im-
pulsar una nueva reforma, por lo que es necesario ir construyendo
un nuevo perfil del formador. Demandan cambiar estrategias de
formacion para apoyar a los docentes con talleres presenciales,
con ejemplos practicos para cada regiéon, que mejoren los cursos
y se convoque a las escuelas normales para participar en la defini-
cién de cursos de formacidn, a partir de ejes o espacios curricula-
res especificos y en procesos de investigaciéon educativa.

Asimismo, demandan que se promueva y valore el trabajo cole-
giado, el compromiso individual y colectivo con la formacién pro-
fesional, la reflexion practica y la mejora continua en cada plantel,
asi como el acompanamiento a los procesos, con la finalidad de que
se evalte el desempeiio por el conjunto de actividades que llevan a
cabo para mejorar la ensefianza y construir un modelo de forma-
cién participativo, humanista y reflexivo.

Como se puede observar, los comentarios de los docentes resul-
tan a veces paradéjicos. Hablan de desconocimiento de la reforma
de la educacién normal, pero también de aspectos que les signi-
fican. Hay resistencia al enfoque de formacién por competencias,
pero demandan capacitaciéon para poder aplicarlas. Esto es asi
porque las reformas siempre pueden representar una confronta-
cién con la practica que se viene realizando, ya que cuestiona de
algin modo sus creencias, saberes y la propia subjetividad. Dubar
(2002, p. 20) sostiene que:

El cambio de normas, de modelos y de terminologia provoca una desestabi-

lizacién de los referentes, de las denominaciones y de los sistemas simbdlicos

anteriores. Tal dimension, aunque sea compleja y oculta, atafie a un problema
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crucial: el de la subjetividad y el funcionamiento psiquico y las formas de indi-

vidualidad puestas asi en cuestion.

En este sentido, podriamos afirmar que la manera en que se di-
seflan y gestionan las reformas educativas colocan a los docentes
en una especie de crisis de identidad; de ahi que reaccionen con
amplias y exigentes demandas a fin de recibir apoyos para la com-
prensioén e implementaciéon de la reforma y asi responder a la
urgencia de las situaciones, a cambios de enfoques pedagogicos
y disciplinares, y a modelos de formacién y evaluacién en cuya
definicién no participaron.

Las percepciones que tienen los maestros formadores permiten
comprender que sigue prevaleciendo la distancia entre los prop6si-
tos e intencionalidades educativas de una reforma, en este caso de
la educacién normal, y las formas en que los profesores reciben las
propuestas, las implementan y reflexionan sobre ellas.

En la préictica podemos distinguir que prevalece una logica li-
gada a lo que demanda el Estado, sin impactar en la reorientacion
del sentido del aprendizaje y la eficiencia de los programas para ele-
var la calidad de la formacién de manera cotidiana. Estas reformas,
que no logran ser apropiadas por los formadores, hacen que pre-
valezcan las practicas sedimentadas del maestro normalista como
précticas instituidas donde las instituyentes no tienen posibilidad
de instaurarse o reconocerse.

Podriamos concluir que, si bien las escuelas normales han en-
trado a un proceso de transformacién institucional en las formas
de gestion, en la evaluacion de sus programas y de los docentes,
en lo académico contintian centradas en la docencia y, de ma-
nera institucional, no desarrollan las funciones de investigacion,
difusién y extensiéon como lo hacen las demds instituciones de
educacién superior. Tampoco se cuenta con politicas que orienten
la regulacién del ingreso, permanencia y promocion del personal
académico para mejorar el perfil académico de los formadores.
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REFORMA EDUCATIVA 2013. FORMULACION DE UN NUEVO
MODELO PARA LA FORMACION DOCENTE

La actual Reforma Educativa 2013-2018, aprobada el 6 de febrero
de 2013 y promulgada el 25 de febrero del mismo ano, se propone
llevar a cabo cambios importantes en las condiciones académicas
y laborales de los docentes. Se crean nuevas reglas institucionales,
que van desde la reforma al Articulo Tercero de la Constitucién, la
emision de Leyes Secundarias, hasta la creacién de la Ley General
del Servicio Docente (LGSD) y del Instituto Nacional para la Eva-
luacién de la Educacién (INEE).

Sobre estas bases se define un programa de gobierno y de politica
educativa que incide principalmente en transformaciones impor-
tantes en la formacién inicial y continua asi como en la evaluacién
del desempeno docente, orientando en gran parte la definiciéon e
introduccién de reglas formales para el ingreso, permanencia, pro-

mocién y reconocimiento del servicio docente.

FORMULACION DE UN NUEVO MODELO PARA LA FORMACION
DOCENTE (2015)

Actualmente, nuevos planteamientos estin perfilando propuestas
orientadas a establecer otro modelo de formacién inicial. A partir
de un plan de diagndstico de las escuelas normales, cuya estrategia
se ha presentado en el documento “Estrategia parala construccion del
Plan Integral para el Diagnéstico, Redisefio y Fortalecimiento
del Sistema Publico de Normales” de la Subsecretaria de Educacion
Superior (SEP, octubre, 2013), se plantea que es necesario un redi-
seno de las escuelas normales con el fin de renovar y mejorar su
funcién educativa, y establece como retos: regulacién de las condi-
ciones de ingreso, permanencia y promocion del personal acadé-
mico y directivo de las escuelas normales; reforma curricular de los
programas educativos con autorizacién para la educacién normal;
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profesionalizacién del personal académico de las escuelas norma-
les; ingreso de los estudiantes a las escuelas normales; evaluacién y
seguimiento institucional y su financiamiento (SEP, octubre, 2013).

Estos planteamientos contemplan una serie de dimensiones que
se concretan en lineas de accién y sugieren transformaciones en el
cardcter de la formacién inicial. Se definen las escuelas normales
como espacios idoneos para la adquisicion y desarrollo de conoci-
mientos, competencias, capacidad reflexiva y habilidades profesio-
nales para la formacién integral requerida para el ejercicio docente,
asi como estrategias de gestion y evaluacion de los formadores de
docentes. En la tabla siguiente se enuncian los distintos aspectos
que serdn objeto de cambios en cada una de las dimensiones.

Dimensiones del modelo educativo de las escuelas normales

Innovacién académica Mejoramiento institucional
* Aprender a aprender * Reorganizacion de las escuelas nor-
* Aprender a convivir males
* Aprender a hacer * Vinculacién con la comunidad
* Centrado en el aprendizaje de los estu- * Renovacion de funciones
diantes * Evaluacion institucional
* Flexible * Aseguramiento de la calidad

» Competencias profesionales

* Formacién de docentes para la edu-
cacioén obligatoria

Vinculado con la educacion basica

y media superior

Nuevos esquemas de evaluacion

del aprendizaje

Integracion y desarrollo del profesorado | * Gestion y administracion

* Definicion de perfiles profesionales * Personalidad juridica y administrativa
* Seleccion de personal con perfiles de las escuelas normales

idoneos * Actualizacién de normas y procedi-
* Induccién y acompafiamiento mientos académico-administrativos
* Instrumentacién del programa de capaci- | * Mejora de la infraestructura

tacion y desarrollo profesional * Financiamiento diversificado

Reconocimiento al personal académico
Evaluacion del personal académico

Fuente: Portal de la SEP/DGESPE, 2015.
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Se explica que el modelo educativo propone ser el fundamento
de la formacién de los profesores en esta nueva etapa de la edu-
cacién normal. En este modelo se enuncia de manera explicita la
necesidad de formar a los docentes para la educacién obligatoria,
al vincular la educacién bésica con la educacién media superior,
y en forma paralela se plantea un curriculo flexible; la formacién
por competencias y nuevos esquemas de evaluacién del apren-
dizaje; la ensefianza centrada en el aprendizaje, y el aprender a
aprender, a ser y convivir como los fundamentos de la innovacién
académica.

Llama la atencién que a pesar de la aspiraciéon de vincular la
formacién de los profesores con la educacion basica, la oferta edu-
cativa de las normales parece que quedard reducida a dos licencia-
turas: 1) Educacion y docencia, 2) Educacion inclusiva. Prevalece
mas bien la pretension de que una formacién mas especializada se
logre en el nivel de posgrado, diversificando la oferta de las nor-
males con once programas de maestria concentrados en aspectos
de la ensenanza disciplinar de las distintas dreas de conocimien-
to que abarca el plan de estudio de los niveles educativos, como:
Lenguaje y comunicacién, Fisico-matematicas, Ciencias naturales,
Ciencias sociales, Valores y desarrollo humano, Tecnologias para el
aprendizaje y el acceso al conocimiento, Educacion fisica y depor-
tiva, Educacion artistica y apreciacion cultural, Lengua extranjera,
Educacidn especial y Administraciéon educativa.

Los cambios planteados en esta dimensién académica con-
cuerdan con aspectos sugeridos en la dimensién de integracion
del desarrollo del profesorado, siempre que se redefinan los per-
files profesionales, los procesos de seleccién, induccién y acompa-
namiento, la evaluacién del personal académico y su capacitacién
y desarrollo profesional. Estos aspectos, que en varias reformas
se han mencionado, adquieren hoy un cardcter particular por los
mecanismos de control que actualmente estd implementando el
Estado por medio de la regulacién, no solamente del funciona-
miento institucional (de normas y procedimientos académicos, de
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financiamiento diversificado y transformacion de la personalidad
juridica y administrativa), sino también de las formas de promocién
y reconocimiento del personal docente de las escuelas normales.

Aun cuando se estdn definiendo los procesos de gestion acadé-
mica y administrativa para integrar e implantar el nuevo modelo de
formacioén inicial, el INEE ha emitido recientemente cuatro direc-
trices que buscan mejorar la calidad de la formacién inicial de do-
centes y garantizar la idoneidad de los conocimientos y habilidades
que se requieren para ingresar al Servicio Profesional Docente, asi
como apoyar la toma de decisiones informada y hacer mds efectivas
las politicas educativas:

+ Fortalecer la organizacién académica de las escuelas norma-
les. Su propésito es mejorar la calidad de la oferta educativa
de las escuelas normales a través de la adecuacion del curricu-
lo, la consolidacién de sus cuerpos académicos y el fortaleci-
miento de las trayectorias escolares de sus estudiantes.

+ Desarrollar un Marco Comun de Educacién Superior para
la Formacién Inicial de Docentes, con la finalidad construir
un referente comuin de formacién inicial de docentes entre
las escuelas normales e instituciones de educacién superior,
que permita compartir, ampliar, integrar y mejorar la oferta
educativa disponible.

+ Crear un Sistema Nacional de Informacién y Prospectiva
Docente, con el objetivo de desarrollar investigaciones, siste-
matizar informacién y realizar ejercicios prospectivos sobre
la oferta y demanda de docentes, a efecto de disponer de un
robusto sistema de planeacion sobre la formacidn inicial do-
cente, en los dmbitos local, regional y nacional.

* Organizar un Sistema de Evaluacién de la Oferta de Forma-
cién Inicial de Docentes. Con el propésito de evaluar los dis-
tintos componentes, procesos y resultados que configuran la
oferta de formacién inicial de docentes, para obtener infor-
macién que permita, de manera periddica, la identificaciéon
de dreas de oportunidad (INEE, 2015b).
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Segun se afirma en el documento, este primer conjunto de direc-
trices representa una clara postura del Instituto en el sentido de
que es necesario fortalecer las escuelas normales, apoyar a las ins-
tituciones de educacién superior que imparten programas de for-
macién inicial de docentes y subrayar que el Servicio Profesional
Docente debe tener como punto de partida la formacién inicial del

magisterio.

FORMACION CONTINUA PARA LA PROFESIONALIZACION
DE LOS DOCENTES Y FORMADORES

En México, con algunas continuidades y cambios en las politicas de
formacién, durante los dos sexenios posteriores al Acuerdo para la
Modernizacién Educativa (1992) se proponen principios y estrate-
gias para la formacién continua de docentes con una orientacién
hacia el desarrollo profesional, atribuyendo a los maestros un papel
fundamental en elevar la calidad de la educacién y a la practica, un
papel relevante en el proceso de cambio.

A partir del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la
Educacién Basica de 1992, se promueven dos programas: el Pro-
grama Emergente para la Actualizacién Magisterial (1992) y el
Programa de Actualizacion del Maestro (1993), los cuales sen-
tarian las bases para el establecimiento de un sistema general
de actualizacién, con sustento en la Ley General de Educacion
(1993): el Programa Nacional para la Actualizacién Permanente
de los maestros de educacién bdsica en servicio Pronap (1995).
Este programa cre6 Centros de Maestros en todas las entidades
del pais, para el 2006 se contaba con 574 centros; se hizo cargo de
la imparticién de Cursos Nacionales de Actualizacién (CNA), Ta-
lleres Generales de Actualizacidon (TGA) y cursos estatales; imple-
mentd mecanismos de evaluacion, ligados al sistema de estimulos
de Carrera Magisterial y cre6 bibliotecas de actualizacién del ma-
gisterio en todo el pais.

37



Narrativas, sujetos e instituciones en la formacién docente

En la oferta de actividades formativas impulsadas por el Pronap
unicamente los TGA eran considerados como una actividad obliga-
toria para todos los docentes y directivos, mientras que la participa-
cién en las demds actividades se consideraba voluntaria.

Esto también ocurria con la evaluacién de la carrera docente,
pues los docentes concursaban en el programa de Carrera Magis-
terial del mismo modo. Sin embargo, con el curso de los anos, la
participacion de los maestros y directivos en carrera se fue pervir-
tiendo, pues la asistencia a los cursos se fue relacionando cada vez
mds con el estimulo econdmico que con el deseo de formarse, de
este modo se debilit6 el sentido de este programa, que pretendia
coadyuvar a elevar la calidad de la educacion.

Durante varios anos la regulacién de la formacién continua y la
profesionalizacién de los maestros se fue dando a partir del Programa
Nacional para la Actualizacién Permanente de los Maestros de Edu-
cacién Bdsica en Servicio (Pronap, 1995); posteriormente, se cred el
Sistema Nacional de Formacién Continua y Superacién Profesional
de Maestros de Educacion Bésica en Servicio (SNFCSP, 2008), para
darle mayor cobertura y amplitud a la profesionalizacién docente.

Este sistema permitié normar y regular las acciones de profe-
sionalizacién docente, al integrar la vinculacién entre las instancias
estatales y la nacional y la vinculacién con instituciones de edu-
cacion superior, escuelas formadoras de maestros y la Universidad
Pedagégica Nacional.

Se planted establecer perfiles en competencias directivas, do-
centes y de asesoria técnico-pedagdgica, para orientar los enfoques
y contenidos de los programas académicos que promueve. Como
parte de este programa promovieron cursos, diplomados, trayectos
formativos, estudios de posgrado y diversas actividades académicas
organizadas y estructuradas con el concurso de los gobiernos fede-
ral y estatal, y la corresponsabilidad social de diversos actores en el
mejoramiento del Sistema Educativo Nacional.

Laarticulaciéon y coordinacién de instituciones, organismos, con

servicios y productos académicos coordinados por las autoridades
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educativas estatales, sirvié para promover la consolidaciéon de sis-
temas estatales de formacién continua y superacioén profesional en
cada una de las entidades. Las acciones se habian venido realizando
a través de los 574 Centros de Maestros existentes en la Republica
Mexicana y la articulacion de la oferta de formacién continua y su-
peracion profesional mediante el Catdlogo Nacional de Formacién
Continua y Superacion Profesional para Maestros de Educaciéon Ba-
sica en Servicio 2012-2013 (SEP, 2012) y en los Catdlogos Estatales de
Formacién Continua, que se integran a partir del catdlogo nacional.

En esta oferta participaron mediante contratos y convenios ins-
tituciones publicas y privadas para intervenir en el diseno, desarro-
llo, seguimiento y evaluacién de programas de formacién (cursos,
diplomados, trayectos formativos, especializaciones, maestrias y
doctorados).

Desde las instancias oficiales la oferta de formacién continua
considera la aspiracidon que se tiene sobre el perfil profesional que el
docente de educacién basica debe tener: incorporarse a la sociedad
del conocimiento; desarrollar las habilidades requeridas para el uso
y aprovechamiento de las nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacién; formarse en competencias diddcticas para disefiar e
implementar estrategias de ensenanza de contenidos; lograr la pro-
fesionalizacion ligada a competitividad, basada en el rendimiento y
evaluacion en la seleccién, permanencia y promocién laboral.

Para hacer posible este nuevo perfil del docente de educacién
bésica se considera indispensable que, a su vez, los formadores
cuenten con el conocimiento y dominio de los contenidos, de los
enfoques y estrategias diddcticas para su ensefianza; con capaci-
dades para la observacién y andlisis del aprendizaje y de la préctica
docente, asi como con procedimientos de la planeacion de la ense-
nanza y las formas de impulsar y desarrollar el trabajo colegiado
(SEP, 2003).

Durante el sexenio que dio inicio en el ano 2006, se establecié
el Sistema Nacional de Formacién Continua y Superacién Profe-
sional de Maestros en Servicio, cuyas lineas de accién se orientaron
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a lograr los siguientes propdsitos: establecer los perfiles de desem-
peno de los docentes en servicio; enfocar la oferta de actualizacion
para mejorar su practica profesional y los resultados de aprendizaje
de los educandos; adecuar los sistemas de formacidon de docentes
para la atencién de las innovaciones curriculares, de gestion vy, es-
pecialmente, del uso educativo de las tecnologias de la informaciéon
y la comunicacién; generar una oferta de formacién continua siste-
mitica, integral y equitativa orientada a que los docentes, directivos
y asesores técnico-pedagdgicos mejoren sus practicas educativas y
sigan aprendiendo a lo largo de su carrera profesional; concretar
una oferta a distancia para los profesionales de la educacién y esta-
blecer acuerdos y convenios con autoridades educativas, institucio-
nes formadoras de docentes de educacién superior, asi como con
organismos e instituciones que coadyuven en el disefio, desarrollo
e implantacién de programas para la formacién continua.

Un aspecto que se atendi6 fue el reconocimiento de los profeso-
res mediante un sistema de estimulo, que considera la antigiiedad,
la actualizacion y la experiencia desarrollada en la profesiéon. En
ese sexenio se propuso ademds, abrir una nueva fase del reconoci-
miento docente, en el programa de Carrera Magisterial con la in-
corporacién de resultados de las evaluaciones de los estudiantes, la
redefinicion del perfil de competencias para el desempeno profe-
sional y la implantacién de concursos de oposicion para el ingreso
a puestos docentes y directivos (SEP, 2007).

En el afio 2008, el gobierno federal, representado por la Secre-
tarfa de Educacion Publica y el Sindicato Nacional de Trabajado-
res de la Educacién (SNTE) suscribieron la Alianza por la Calidad
de la Educacién (ACE), con la finalidad de impulsar una mejora
por la calidad de la educacién del Sistema Educativo Nacional. Esta
alianza incluyé cinco acuerdos: 1) modernizacién de los centros es-
colares para que cuenten con la infraestructura y el equipamiento
necesarios y la tecnologia de vanguardia apropiados para ensenar y
aprender; 2) profesionalizacién de los maestros y de las autorida-
des educativas mediante nuevos mecanismos que garanticen una
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debida formacién, incentivos y estimulos a directivos y profeso-
res del sistema educativo; 3) bienestar y desarrollo integral de los
alumnos mediante condiciones de salud, alimentacién y nutricién
y condiciones sociales para mejorar el acceso, permanencia y egreso
oportuno; 4) formacién integral de los alumnos para la vida y el
trabajo mediante la reforma curricular, y 5) evaluacion para elevar
la calidad educativa, favorecer la transparencia y la rendicién de
cuentas (SEP, 2008).

No obstante que una vez mas la politica educativa reflejaba una
fuerte alianza con el SNTE para definir lo que los maestros necesitan
tanto en su formacién como en su desempeno laboral, estos acuer-
dos volvieron a quedar en el nivel de la intencionalidad de modifi-
car sustancialmente el sistema educativo, por lo que tuvieron poco
impacto en mejorar la practica y los aprendizajes de los alumnos.
Sus efectos quedaron mads en el plano de las negociaciones laborales
que en compromisos académicos.

Con base en esta experiencia, se realizaron ajustes al sistema de
evaluacion de la carrera, lo que dio origen al Acuerdo de la Evalua-
cién Universal de Docentes y Directivos en Servicio de Educacién
Basica (SEP, mayo, 2011), con el cual la evaluacién de la carrera do-
cente se convirtié en obligatoria. Esta evaluacién pretende ofrecer
a los docentes diagndsticos de sus competencias profesionales, asi
como del logro académico de sus alumnos; focalizar los trayectos
de formacién continua en las dreas de oportunidad detectadas a
través de los diagnoésticos de los participantes; orientar y consolidar
la calidad y pertinencia de los trayectos formativos y de los pro-
gramas académicos de educacién bdsica y normal, a través de los
resultados obtenidos y, por ultimo, generar estrategias oportunas
que coadyuven a los docentes en su desempeno profesional para
mejorar la calidad de la educacion.

La evaluacién universal valora los componentes de aprovecha-
miento escolar (con los resultados de la aplicacién de pruebas es-
tandarizadas, como ENLACE) y la competencia profesional de los
participantes. Esta tltima integra: la preparacion profesional (que
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se evaltia con exdmenes estandarizados por nivel educativo), el des-
empeno profesional (con evaluacion de estindares de desempeno
docente y gestion escolar) y la formacién continua (con evaluacion
de los trayectos formativos sugeridos de acuerdo con los diagnés-
ticos de la evaluacién universal).

Como se observa, en los ultimos afios las reformas educativas
han intentado vincular los resultados de las evaluaciones del apro-
vechamiento escolar en las escuelas, con evaluaciones del desempe-
no profesional y la formacién continua y profesionalizacién de los
actores educativos. A la vez, se han ido imponiendo mecanismos de
evaluacion con el desarrollo de trayectos formativos para impulsar
el fortalecimiento de las competencias académicas y la superacion
profesional de maestros, directores y asesores técnicos pedagogicos.
Esto ha obligado a que las instancias estatales de actualizacién pre-
senten una oferta educativa que ayude a disminuir la brecha entre el
desempeno de los docentes y las necesidades del sistema educativo.

Podemos distinguir que hasta el afio 2011 se intent6 articular
diversas estrategias de evaluacion de la carrera docente, en la cual
la evaluaciéon universal ocup6 un lugar central, pues los resulta-
dos que se obtenian eran considerados para acreditar el Programa
Nacional de Carrera Magisterial y el Programa de Estimulos a la
Calidad Docente (SEP, mayo 2011). Del mismo modo, derivado de
estas estrategias de evaluacion, se plante6 a los participantes una re-
troalimentacion sobre sus fortalezas y dreas de oportunidad, sobre
opciones de trayectos formativos pertinentes y a su alcance para su
desarrollo profesional, y por tanto, para la mejora de la eficiencia de
sus practicas de ensenanza y el aprovechamiento de los alumnos
de educacidén bésica.

Con los cambios institucionales y la forma en que se asume la
responsabilidad de la formacién continua para atender la profe-
sionalizacién docente se han ido incorporando también diversas
estrategias, como:

a) acompanamiento académico, que se define como la asesoria

que brindan los equipos técnicos a los maestros y colectivos
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docentes para planear, desarrollar, dar seguimiento y evaluar
los procesos formativos, proyectos de innovacion e investiga-
cién educativa;

b) asesoria académica, que pone en marcha acciones colectivas
orientadas a la resolucién de problemas educativos asociados
a la gestion escolar, a los aprendizajes y précticas educativas
de directivos y docentes;

¢) acciones de sensibilizaciéon encaminadas a favorecer la toma
de conciencia y reflexion del ejercicio de los derechos huma-
nos, la igualdad de género y la prevencién de la violencia ha-
cia las mujeres, nifas, nifios y adolescentes, y

d) trayectos formativos con el fin de que los maestros puedan
organizar su desarrollo profesional sobre una tematica o un
conjunto de problemas educativos en el lapso que conside-

ren necesario.

De este modo, el sistema de formacién continua y profesionaliza-
cién pasé de estar centrado en cursos aislados, relacionados con la
ensenianza de las disciplinas y estrategias pedagogico-didacticas, a
un modelo centrado en la escuela, orientado al desarrollo de cono-
cimientos y competencias profesionales para mejorar su practica;
en consecuencia, debia partir de las necesidades y problemas que
tienen los profesores en lo individual y como colectivos en la ges-
tién del conocimiento en el aula.

A partir de la vinculacién estrecha con la Reforma Integral de la
Educacién Bdsica, cuyo modelo es la formacién por competencias,
en el 2013 se estableci6 que la formacién continua se oriente hacia
la profesionalizacién, de manera que se pueda contar con profesio-
nales de la educacién con competencias que respondan a las exi-
gencias de un entorno socioecondémico y cultural en permanente
proceso de cambio, comprometidos con su funcién y abiertos al
aprendizaje continuo (DOF: 11/09/2013, LGSPD).

En correspondencia con lo anterior, se ofrecié6 una diversi-
dad de cursos, diplomados y estudios de posgrado, en los que se
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enfatizaba la vinculacién con la Reforma Integral de la Educaciéon
Basica (RIEB), en las dreas de pensamiento 16gico matematico y la
aplicaciéon de la ciencia en la vida diaria; matemadticas, historia,
ciencias y formacion civica y ética; espanol; educaciéon ambiental
y ensenanza del idioma inglés; en procesos de gestion, supervisiéony
asesoria; en el uso de las tecnologias; educacién fisica; educacion
artistica; en la formacién econdmica y financiera; igualdad de gé-
nero, entre otras dreas. A su vez, se plantearon acciones formativas
mads especificas por niveles educativos para educacién preescolar,
telesecundaria, educacién especial, educacion indigena, asi como a
nivel general de educacién basica.

Con estas reformas y lineamientos normativos para la forma-
cién continua y su vinculacién con la evaluaciéon del desempeno
docente, la vida profesional de los maestros se ha visto afectada por
coyunturas politicas y econémicas marcadas por la presion ejercida
para el cumplimiento de metas del sistema escolar, la necesidad de
entrar en competencia y permanente evaluacion, asi como las crisis
de identidad que trae consigo la desvalorizacion social de su trabajo
y que coloca al maestro en situacién de incertidumbre y de vulne-
rabilidad ante los cambios.

Hacia el aio 2010, se advierte una mayor influencia de los li-
neamientos de la OCDE (2010) en el plano de la formacién docente
que influy6 en la definicién de una ensenanza eficaz a través de
la aplicacién de estdndares docentes; atraer a mejores candidatos
docentes para que la profesion adquiera un estatus de alto nivel;
fortalecer la formacién inicial docente mediante un sistema de
acreditacion de las escuelas normales y demds instituciones de la
formacidn inicial y mejorar la evaluacién mediante un sistema ba-
sado en estdndares.

Estas recomendaciones se fueron incorporando a la politica
para la formacién docente y los resultados fueron reconocidos
por la OCDE en el afio 2012, centralmente en lo relacionado con
el Concurso Nacional de Asignacién de Plazas Docentes, la Refor-
ma del Programa de Estimulos a la Calidad Docente, el Sistema de
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Evaluacion Universal, el Padron Nacional de Maestros, la reactiva-
ci6n de los Consejos Escolares de Participacion Social y la Reforma
Integral de la Educacion Bésica (OCDE, 2012).

Con estas medidas de politica educativa, centradas en la profe-
sionalizacién docente, no se logré trastocar la estructura tradicio-
nal de la educacién normal, y aunque se renovo el discurso sobre el
desarrollo profesional, no se incorporé el conjunto de actividades
cotidianas que desempenan formadores y docentes que propicien
el desarrollo personal y profesional adecuado a las demandas de
nuevas maneras de concebir la formacién inicial, la ensefianza y el
desarrollo de competencias.

La transformacién de la educacién normal tendra que conside-
rar la situacién que se vive actualmente en lo que se refiere a la dis-
minucién de la matricula, las nuevas condiciones para el ingreso,
permanencia y promocién de los maestros asi como la repercusion
que va teniendo en las practicas la evaluacion del desempeno de los
docentes.

Los datos siguientes dan cuenta de la situacién que viven las es-
cuelas normales hoy en dia en cuanto a matricula y perfil de los
formadores. Segtin la SEP (octubre, 2013), el total de docentes que
trabajan en 466 escuelas normales publicas y privadas en el &mbito
nacional es de 15,501, los cuales atienden a 128,891 estudiantes. En
el documento Directrices para Mejorar la Formacién Inicial de los
Docentes de Educacion Bdsica, se menciona la existencia de 449
escuelas normales que atienden a 121,342 estudiantes, lo que nos
habla de una disminucién de estas cifras.

Respecto al perfil de los formadores, en el ciclo escolar 2012-2013
segun el tiempo de dedicacién 38.% tenfa tiempo completo, 7.4%
tres cuartos de tiempo, 14.5% medio tiempo y 39.6% laboraba por
horas. El nivel académico predominante es de licenciatura (67.11%),
seguido por menores a licenciatura (16.32%); tan sélo 15.59% tie-
ne maestria y 0.9% doctorado. La diferencia de género es minima
(50.17% son mujeres y 49.87% son hombres) y el rango de edad de
la mayor parte de los profesores estd entre 25 y 55 afos.
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Sibien desde la reforma que elevé a nivel de licenciatura la edu-
caciéon normal (1984) se ha establecido que en las escuelas norma-
les se realice investigacion, docencia y difusién y extension de la
cultura, la docencia sigue ocupando la mayor parte del tiempo en
el desempenio profesional de los formadores. El niumero de grupos
que atiende un profesor estd en un rango de uno a diez, aunque la
mayor parte atiende entre uno y tres grupos (SEP, febrero, 2010).

De lo anterior se desprende que los procesos de reformas curri-
culares no han atendido hasta ahora la exigencia de cambiar el perfil
académico de los formadores, con el fin de que sean profesionales
con una preparacioén académica y practicas docentes vinculadas a
los centros educativos, acordes con las realidades institucionales lo-
cales y regionales, y a la vez con una vision ética y politica compro-
metida con el proyecto educativo, que contribuya a la produccién
de un conocimiento cientifico y a una formacién humanistica y
ciudadana (Flores, 2003).

Lograr estos rasgos ideales del perfil académico de los formado-
res implica trastocar su identidad, construida en una cultura nor-
malista anclada en la imagen de una docencia como apostolado,
en précticas centradas en la transmision del saber, en practicas ri-
tualizadas y endogamicas y en una vision de la ensefianza técnica
e instrumental. Para ello es necesario crear condiciones institucio-
nales capaces de transformar las concepciones sobre la docencia y
el papel del formador en la preparacion de los futuros docentes; asi
como tomar medidas que regulen la vida de la normal con crite-
rios académicos, de manera que sea posible trabajar en la reflexion
acerca de las competencias y capacidades que requieren los nuevos
formadores de docentes.

Los perfiles propuestos para los formadores en el contexto de la
reforma a la educaciéon normal constituyen un ideal si no se confron-
tan con la percepcion que tienen los formadores sobre la implemen-
tacion y desarrollo de la reforma. Consideramos que es necesario
integrar en la reforma las preocupaciones y experiencias de la prac-
tica profesional, que se constituyen en un conjunto de actividades
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destinadas expresamente a la docencia y a las identificaciones, esti-
los profesionales y significados que intervienen para que un docen-
te tenga un desarrollo profesional que implique no solamente ser
operador de las reformas, sino también ser un actor que participa
en el disefio de orientaciones, en el 4mbito curricular, en las ade-
cuaciones didacticas, en los ambientes de aprendizaje, asi como en
las estrategias para su formacioén continua, como un proyecto de
vida y profesional.

LA FORMACION DOCENTE EN EL CONTEXTO
DE LA REFORMA 2013

La reforma educativa de 2013, a través de las reformas a los ar-
ticulos 3° y 73 introduce en el discurso constitucional la atri-
bucién del Estado para garantizar “la calidad de la educacién
obligatoria”; la nocién de “idoneidad de los docentes y directivos”
como garante del logro del aprendizaje de los alumnos; la reafir-
macio6n de la rectoria del Estado para determinar los planes y pro-
gramas de estudio a escala nacional de la educacién basica y de la
educacién normal.

Esta reforma se presenta como una nueva forma de interven-
cién del Estado sobre las instituciones educativas, pues en cierto
sentido se configura como una apuesta por “la recuperacién de la
gobernabilidad (la recuperacién de las riendas del Estado), y las re-
glas institucionales (la reforma de la Constituciéon)” (Del Castillo,
citado en Flores y Garcia, 2014, p. 23). Introduce con rango cons-
titucional la consulta a los actores diversos y sectores involucrados,
en la toma de decisiones educativas y, en particular, a organi-
zaciones y grupos del sector privado y a diversas organizaciones no
gubernamentales. Asimismo, se propone la construccién de una
nueva forma de relacién con los sindicatos de la educacién y la
definicién de formas autoritarias para responder a las expresiones
de la disidencia sindical.
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Con las reformas a los articulos constitucionales citados se esta-
blece el proceso de evaluacion para el ingreso, promocién, recono-
cimiento de los docentes y aparece por primera vez la consideracién
de la permanencia en el sistema.

Para comprender el alcance que esta reforma tiene en la defini-
cién de nuevos marcos para normar las practicas y alinear el perfil
profesional que se espera tengan los docentes, directores, supervi-
sores y asesores técnico-pedagogicos de educacion bésica y media
superior, es necesario tener en cuenta que las normas planteadas
se presentan como disposiciones de orden publico e interés social
y son consideradas de observancia general y obligatoria a escala
nacional.

En el decreto de la Ley General de la creacion del Servicio Pro-
fesional Docente y en la ley que propone la consolidacién de un
Sistema Nacional de Evaluacién Educativa, bajo la responsabilidad
del INEE, se propone regular el servicio docente mediante el esta-
blecimiento de perfiles, pardmetros e indicadores, un sistema de
transparencia y rendiciéon de cuentas y la definicién de derechos y
obligaciones en el Servicio Profesional Docente (SPD).

Al respecto se han emitido diferentes documentos que han per-
mitido dar inicio con la operacién del SPD, son relevantes aquellos
relacionados con la formacién continua, la aplicacion de evalua-
ciones para el ingreso, permanencia y promocién de docentes, di-
rectores y supervisores a partir de la evaluacién de su desemperio.
Como se sefialé anteriormente, los docentes, como sujetos de dere-
cho, recibirdn los resultados del proceso de evaluacién o concurso
en el que hayan participado. Estos resultados se presentardn como
un dictamen de diagnéstico que contenga las necesidades de regu-
larizacién y formacién continua que correspondan.

Cuando en la evaluacién el docente tenga un desempefio insufi-
ciente, se le planteara tomar programas de regularizacién y se ofrecera
tutoria. En un lapso no mayor a doce meses el personal podrd presen-
tar nuevamente una evaluacion. De resultar con un nivel insatisfacto-

rio, tendrd una tercera oportunidad de evaluacién. Si en esta tltima
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vuelve a tener nivel insuficiente, “se dardn por terminados los efectos
del nombramiento correspondiente”, es decir, perderd la posibilidad
de desarrollar su funcién docente o directiva, segin sea el caso.

LA FORMACION CONTINUA EN EL SERVICIO PROFESIONAL
DOCENTE

La reforma educativa del 2013 incorpora la formacién continua en
el Servicio Profesional Docente. El marco normativo de la actual
reforma propone un nuevo modelo de formacién continua orien-
tado a la mejora de la calidad de la educacién, en consonancia con
las condiciones institucionales de la formacién continua, la actua-
lizacién y el desarrollo profesional de los docentes. En la LGSPD se
establece el alcance de la formacion dirigida a docentes y directivos,
definiendo como una accién del Estado ofrecer opciones de forma-
cién y avance cultural de los docentes.

Para ello se define que los programas y cursos seran impartidos
por parte de las autoridades educativas y organismos descentrali-
zados; se determina la creacidon del Servicio de Asistencia Técnica
en la Escuela con cursos, investigaciones aplicadas y estudios de
posgrado.

La formacién continua estara relacionada con dicho Servicio
de Asistencia Técnica a la Escuela. Serd atendido por autoridades
educativas asi como por docentes con funciones de asesores técni-
cos pedagégicos. Su funcién serd apoyar a los docentes en la prac-
tica de la evaluacidn interna, asi como en la interpretacién y uso
de las evaluaciones externas. En la oferta educativa intervendran
también diversas instituciones dedicadas a la formaciéon pedagd-
gica de los profesionales de la educacién e instituciones de edu-
cacién superior nacionales o extranjeras, asi como organizaciones
profesionales de docentes. Si bien no se menciona a los gremios
sindicales, en los hechos se abre la posibilidad de intervencién del
SNTE en este campo.
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La formacién continua estara ligada a las evaluaciones, plan-
teadas como obligatorias, que se realicen tanto al interior de las
escuelas, como a las aplicadas por autoridades educativas, organis-
mos descentralizados y el INEE. De este modo, se articula a la carre-
ra docente y al nuevo modelo de evaluacion, que redefine diversos
aspectos de la vida profesional de docentes y autoridades en su in-
greso, permanencia, promocién y reconocimiento.

Las autoridades educativas locales deberdn ofrecer programas
y cursos gratuitos, idéneos, pertinentes y congruentes con los ni-
veles de desempefio que se desea alcanzar, tanto para la formacién
continua, como para la actualizacién de conocimientos y desarrollo
profesional.

Tanto la evaluacién externa como la interna son valoradas como
una actividad formativa, que contribuye a la mejora profesional de
los docentes y al avance continuo de la escuela y de la zona escolar.
La evaluacién interna serd coordinada por el director, y los docen-
tes tendrdn la obligacién de colaborar en esta actividad. Se espera
que docentes y directivos reciban capacitacién para el desarrollo de
esta actividad.

Si bien, en la LGSPD se establece que queda a eleccién del perso-
nal tomar las opciones de programas o cursos de formacién que se
le ofrezcan, en los hechos, los resultados de las evaluaciones deter-
minardn las rutas de formacion del personal y la definicién de los
programas formativos que habran de seguir, para lograr permane-
cer en el sistema y/o si asi lo desean, promoverse a otros niveles u
obtener reconocimientos. El proceso de evaluacion se desarrollara
a partir de la definicidn de perfiles, pardmetros e indicadores, que
deberdn ser continuamente revisados, y servirdin como referente
para la buena prictica profesional.

Este modelo se formula conforme a un esquema de gratuidad,
diversidad y calidad en funcién de las necesidades de desarrollo del
personal y de la pertinencia con las necesidades de la escuela, de la
zona escolar y requerimientos regionales planteados por el perso-
nal educativo para su desarrollo profesional (SPD). No obstante, la
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formacion continua estard supeditada a los resultados de las eva-
luaciones, al sefialar como atribucién del INEE:

La emision de los resultados individualizados de los procesos de evaluacién del
Personal Docente y del Personal con Funciones de Direccién y de Supervision,
resultados que serdn acompafiados de un dictamen con las recomendaciones
que deberd atender el personal para regularizarse o cumplir las acciones de

mejora continua (DOF: 11/09/2013, LGSPD).

En esta logica, la formacién continua se presenta no solamente
como una opcién formativa que contribuye a la profesionalizacién
del docente, sino como una accién en la que se juega la permanen-
cia e incluso la misma profesion.

Otro elemento articulado a la formacién continua es el reco-
nocimiento en el servicio. Seglin este componente del modelo
de evaluacién, el reconocimiento puede ofrecerse tanto de for-
ma individual como al equipo de docentes de cada escuela o0 a la
profesion en su conjunto. Con este sistema se pretende ofrecer
estimulos temporales o por tnica vez, y brindar mecanismos de
acceso al desarrollo profesional. Una de estas formas la constituye
ofrecer movimientos laterales, que significa que el personal pue-
de moverse en diferentes funciones docentes y de direcciéon con
el objeto de facilitar experiencias profesionales que propicien su
reconocimiento.

En esta ley el tema de la formaciéon continua de docentes esta
ligado al ingreso y la evaluacion del desempeno de los profesores.
De alli que la oferta de formacién debera:

+ Favorecer el mejoramiento de la calidad de la educacion.

* Ser gratuita, diversa y de calidad en funcién de las necesida-

des de desarrollo del personal.

+ Ser pertinente con las necesidades de la escuela y de la zona

escolar.

+ Responder, en su dimension regional, a los requerimientos

que el personal solicite para su desarrollo profesional.
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« Tener en cuenta las evaluaciones internas de las escuelas en la

region de que se trate.

Como puede observarse en los discursos y estrategias para la for-
macién inicial y continua de profesores, la politica educativa en
México sigue los lineamientos de los organismos internacionales
para encaminarlas al desarrollo profesional. En las reformas que
se han emprendido para la educacién normal es comuin encontrar
principios que apelan a la actualizacién de los docentes en distintas
disciplinas, a actualizar y perfeccionar las habilidades y actitudes
de los docentes en relacioén con los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje; a facilitar y promover la innovacién curricular con base en la
experiencia de cada docente; a promover el desarrollo de nuevas es-
trategias de ensefianza en los centros educativos e intercambiar in-
formacion y experiencias entre docentes, académicos y empresarios
en torno a lo que se considera la docencia efectiva (OCDE, 2009).

Los procesos de formacion continua en el pais se llevan a cabo
mediante tres tipos de servicio: actualizacién, capacitacién y desa-
rrollo profesional. La actualizacién consiste en la adquisicién con-
tinua de conocimientos y capacidades relacionadas con el servicio
publico educativo y la practica pedagdgica; la capacitacion se cons-
tituye con un conjunto de acciones encaminadas a lograr aptitudes,
conocimientos, capacidades o habilidades complementarias para el
desempeno del servicio profesional. La formacion es el conjunto
de acciones para proporcionar al personal del Servicio Profesional
Docente las bases tedrico-précticas de la pedagogia y demads cien-
cias de la educacién (DOF: 11/09/2013 LGSPD).

La actualizacién y la capacitacion abordan elementos comunes,
aunque la segunda integra aptitudes y habilidades. La primera se
define como una accién ligada directamente con la atencién educa-
tiva y la practica pedagdgica, mientras que la segunda se formula
como una accién de corte complementario. A diferencia de estas
dos, la formacién se define como una accién dirigida hacia los do-
centes con un nivel tedrico, practico y cientifico.
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Los docentes mexicanos participan continuamente en cursos
de actualizacién que estdn relacionados con el disefio y la apli-
cacién de programas, reformas e innovaciones, aunque pueden
incluir elementos tedricos, metodoldgicos, instrumentales y dis-
ciplinares que sustenten las intervenciones. Sin embargo, no hay
evidencias de que contribuyan de manera significativa a cambiar
las précticas de ensenanza y a mejorar los aprendizajes. De acuerdo
con los resultados del estudio TALIS (INEE, 2013), nueve de cada
diez docentes de primaria y secundaria dicen haber participado
en alguna actividad de desarrollo profesional, sin importar si son
profesores con pocos o varios afios de experiencia o su situaciéon
laboral.

La SEP senala que en los anos 2012-2013 se profesionaliz6 a
1,197,459 docentes, directivos y asesores técnico-pedagdgicos de
educacion bésica (citado en INEE, 2015a). Los tipos de actividades
alas que mads asistieron los docentes durante 2013 —seguin los resul-
tados de TALIS— fueron cursos, talleres y programas de estudio que
otorgan algiin reconocimiento, como diplomados o especialidades.

En cuanto a los temas de las actividades de formacién conti-
nua exploradas en TALIS, los profesores destacaron haber asistido
a aquellas dirigidas al conocimiento del plan y programas de es-
tudios (94.1% en primaria y 90.2% en secundaria), al desarrollo
de las competencias didacticas para la ensenanza de los contenidos
(90.8% en primaria y 89.4% en secundaria), y a su conocimiento y
comprension (91.7 y 89%, respectivamente).

En cuanto a las condiciones estructurales de la formacién con-
tinua, la DGFCMS censé el afio 2011 los 534 centros de maestros
y 40 extensiones de las 32 entidades federativas, encontrando que
cada centro atendia a 267 escuelas (92 preescolares, 128 primarias,
47 secundarias y una normal), para lo cual en la mayor parte de los
centros (83%) s6lo se contaba con un equipo de trabajo no ma-
yor de 10 personas, y en caso de falta de personal, se incorporan
como suplentes a docentes frente a grupo adscritos a las escuelas y
apoyos técnico-pedagdgicos de los equipos de supervision, quienes
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participan como instructores en los cursos programados en los
centros.

Un poco mds de la mitad de los centros (280) estaba localizado
en un anexo a una escuela u oficina de gobierno, y tan s6lo 141
contaba con oficinas para coordinadores, aulas de medios, biblio-
teca y salones. Seguin sefialaron los coordinadores, s6lo dos de cada
cinco centros contaban con las condiciones de espacio necesarias
para su buen funcionamiento. Respecto a la conectividad a redes
de internet y satelitales, en este censo se dio cuenta de que 93%
disponia de internet, 60% de Red Edusat y 85% de Enciclomedia
(INEE, 2015).

La informacién recopilada mediante TALIS concuerda en varios
puntos con la estructura de los sistemas de formacién continua en
México antes descritos. Uno de ellos es el nimero de dias que los
docentes asisten a actividades de desarrollo profesional, reportado
por ellos mismos en el estudio. La duracién promedio de las activi-
dades de desarrollo profesional referida a cursos y talleres a los que
asisten es de mds de veinte dias.

En México se identifican, mediante TALIS, los temas de for-
macién mds relevantes en los que se capacitan los docentes de edu-
cacion primaria, secundaria y media superior. Encabezan la lista
tres: el conocimiento del plan y programas de estudios; las com-
petencias didacticas para la ensenanza de los contenidos de cada
asignatura y el conocimiento y comprension de estos mismos.

El sistema de tutoria o mentoria, como se le llama en el cues-
tionario TALIS, se refiere a la estructura de apoyo existente en las
escuelas donde los profesores con mayor experiencia ayudan a los
menos experimentados, que puede involucrar a todos los profeso-
res de una institucion o sélo a los nuevos.

Los resultados indican que en el pais, 74% de los docentes que
laboran en escuelas de educacién primaria no cuenta con un siste-
ma de tutoria docente (s6lo 26% tiene dicho sistema); mientras que
en las escuelas secundarias y de educacién media superior la practi-
ca de tutoria estd presente en alrededor de 36% de las instituciones.
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En cuanto a las barreras para asistir a actividades de desarrollo
profesional, los docentes mexicanos se refieren a variables més bien
sistémicas: falta de incentivos, falta de apoyo laboral, poca perti-
nencia de los cursos y costos elevados, mientras que las barreras
personales, como la falta de tiempo por responsabilidades familia-
res, aparecen en menor medida (INEE, 2013, p. 95).

Con estos datos se refuerza la idea de que, para comprender la
puesta en operacion de una reforma, es necesario analizar la articu-
lacién de las reglas formales que prescriben los cambios, con las
reglas informales presentes en los escenarios que son “socialmente
compartidas, usualmente no escritas, las cuales son creadas, comu-
nicadas, sancionadas y refrendadas fuera de los canales oficiales”
(Helmbke y Levitsky, citado en Flores y Garcia, 2014, p. 11). Las diver-
sas maneras en que estas reglas se articulan con las de tipo formal,
pueden conducir a la constitucién de instituciones formales eficien-
tes o ineficientes que varfan segun sean convergentes o divergentes,
acomodaticias o rivales.

Desde este andlisis, diversos trabajos han dado cuenta que con
la implementacién de pruebas estandarizadas en las escuelas, tales
como PISA o ENLACE, se han generado practicas alejadas de las fi-
nalidades educativas. Nos referimos a practicas inadecuadas que se
han realizado en algunas escuelas para favorecer mejores resulta-
dos en estas pruebas. Entre ellas podemos mencionar la generacion
de espacios de instruccion para aprender a responder y salir exitosos
en estas pruebas estandarizadas, desviando la atencién de conteni-
dos curriculares. También se ha mencionado que en los dias de la
aplicacion de estas pruebas en las escuelas, se alteraba la configu-
racion del grupo de alumnos, evitando la asistencia y la aplicacion
de la prueba de algunos educandos considerados como de menor
aprovechamiento escolar. Estos acuerdos informales se impusieron
sobre las normas formales, generando “efectos perversos” (Schmel-
kes, 2015, p. 217) en la implementaciones de tales evaluaciones.

Nos preguntamos qué puede garantizar en esta nueva coyun-
tura que el novedoso esquema de evaluacién docente no genere

55



Narrativas, sujetos e instituciones en la formacién docente

practicas que desvian la intencidn de lo que se espera en la reforma
educativa, el logro educativo de los educandos, cuando en la evalua-
cién de su desempeno los docentes no sélo se juegan la promocion
o el reconocimiento, sino también la posibilidad de permanecer en
su condicién profesional.

Sianalizamos el proceso de implementacion de la reforma, ba-
sada en una politica de “borrdén y cuenta nueva’, nos planteamos
si el desconocimiento de las reglas de juego que son estructurales
en el sistema pueda conducir a un proceso inverso al logro de la
calidad educativa. Nos referimos a que lejos de atraer, ingresar
y sostener a los mejores profesores, que han manifestado en los
hechos tener compromiso, responsabilidad, cercania con las co-
munidades, culturas y alumnos, se favorezca a aquellos que por
su capital cultural y social, generalmente de sectores mas favoreci-
dos, puedan tener mayor facilidad para la aprobacién de pruebas.
Las consecuencias para el sistema educativo pueden ser impor-
tantes en tanto se excluiria a los mejores maestros, o a un nimero
importante de ellos, generando pérdidas importantes y valiosas
no s6lo para las instituciones sino para la poblacién escolar que
atienden.

En un trabajo reciente, Schmelkes (2015) intenta puntualizar lo
que puede definir a un buen docente. Para ello retoma a Danielson
(2007), quien sugiere cuatro dimensiones practicas para las cuales
los docentes deben adquirir competencias: la planeacion y prepa-
raciéon de la clase, su capacidad de construir un clima adecuado
en el aula, el disefio fino de la instruccién y las responsabilidades
profesionales.

Para evaluar las dimensiones précticas antes sefialadas, Schmel-
kes (2015) propone la formacién de parejas de evaluadores encar-
gadas de realizar visitar periddicas a las escuelas y a los maestros,
con el propésito de evaluar su desempeno in situ por medio de la
aplicacion de una “bateria de instrumentos”. Estas visitas incluirdn
el andlisis de la planeaciéon de los maestros, para evaluar la ins-
truccion; observacién del aula y entrevistas a los alumnos, para
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valorar el clima del aula; observacion del aula y de los resultados de
aprendizaje (portafolios y cuadernos), para valorar el diseno fino
de la instruccién, y por ultimo, la realizacién de entrevistas con el
director de la escuela, con pares y con padres de familia, a fin de
valorar las responsabilidades profesionales.

En relacién con la intervencién del docente en su evaluacion,
Schmelkes (2015) esboza como algo conveniente, hacer una entre-
vista con los docentes y solicitarles que realicen un proceso de au-
toevaluacion, aunque serd mayor el peso de la evaluacion externa.

DEL PERFIL PROFESIONAL A LA CONSTRUCCION DEL MAESTRO
IDONEO

La construccién del perfil de los docentes, presente a lo largo de
los mds importantes documentos de la actual reforma educativa,
da cuenta de un esfuerzo del sistema educativo por delimitar el
marco que haga posible un conjunto de acciones que permitan que
la educacién obligatoria logre alcanzar lo que se plantea como el
“méximo logro de aprendizaje de los educandos”. Para ello, ademas
de considerar los materiales y métodos educativos, la organizacion
escolar, la infraestructura educativa, se introduce como hemos vis-
to, la nocién de la “idoneidad” de los docentes y los directivos.

La idoneidad hace referencia a que los conocimientos y capaci-
dades de docentes y autoridades deben estar relacionados con al-
canzar el mdximo logro del aprendizaje de los educandos. De esta
manera, la aspiraciéon de lograr la idoneidad de estos profesionales
justifica el peso del conjunto de acciones planteadas por la reforma
para la evaluacién y redefinicién del lugar que pueden ocupar do-
centes y autoridades en el sistema educativo.

La articulacién de los docentes en el SPD, adquiere un matiz
no solamente educativo, sino en gran medida laboral. Con ¢l se da
continuidad al esquema desarrollado en el sistema educativo de in-
greso, promocion y reconocimiento de la profesion, ya existente.
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Lo que hace particular a esta reforma es la irrupcién de una
nueva forma de relacién laboral de los profesores y autoridades con
el sistema educativo, en particular con el SPD, con la introduccién
de nuevos mecanismos de evaluacion del desempeno, cuyos resul-
tados tienen como consecuencia la permanencia o exclusion del sis-
tema educativo, o al menos de la carrera docente o directiva.

Para evaluar la idoneidad de los conocimientos y capacidades del
personal docente y autoridades, se ha establecido una serie de para-
metros e indicadores para cada uno de los perfiles definidos a ser eva-
luados, sea para ingreso, promocién y desempefio (DOF: 11/09/2013
INEE). Durante el afio 2015 se han emitido cuatro convocatorias de
evaluaciones: para el ingreso a la funcién de docentes y técnicos do-
cente; promocion a la funcién de direccidn, supervision y de asesoria
técnico-pedagdgica, desempeno para docentes y técnicos docentes
y por ultimo, desempefio para directores y supervisores. Si bien los
procesos en el ingreso, promocion y desempefio se han puesto en
operaciéon de manera clara, no se tiene precision acerca de los meca-
nismos que se pondran en operacion para el reconocimiento.

Para comprender cdmo opera el proceso de evaluaciéon toma-
mos el caso del concurso para la funcién docente, a partir del do-
cumento “Criterios técnicos y de procedimiento para el andlisis de
los instrumentos de evaluacién, el proceso de calificacién y la de-
finicién de las listas de prelacién de los Concursos de Oposicién
para el ingreso al Servicio Profesional Docente en educacién bésica
y educaciéon media superior para el ciclo escolar 2015-2016.

En este documento se menciona que los resultados de los ins-
trumentos de evaluacidon que se aplican a los docentes se analizan
para ubicarlos en niveles con base en un estindar de desempeno
que describe el nivel de competencia requerido para un desempe-
no docente adecuado. Segtin esta logica “El sustentante Id6neo serd
aquel que obtenga, al menos, el nivel de desempeno II (N II) en to-
dos y cada uno de los instrumentos de evaluacién que constituyen
el proceso de evaluacion, segtin se define en los lineamientos del
concurso” (DOF, 24/04/2015).

58



Capitulo 1. Politicas y reformas en la formacién de docentes y formadores

Calificar de idéneo o no idéneo al profesor se contradice con la
propuesta de una formacién continua orientada al desarrollo pro-
fesional docente, ya que la influencia de evaluaciones mediante el
establecimiento de estdndares relacionados con perfiles, parame-
tros e indicadores sirven de referentes para orientar lo que se con-
sidera la buena practica profesional docente para aquéllos, que a la
vez, son los encargados de evaluarla; asi como para regular los de-
rechos y obligaciones de ésta. Los perfiles se refieren al conjunto de
caracteristicas, requisitos, cualidades o aptitudes que deberd tener
el docente, los cuales se valoran en funcién de pardmetros de refe-
rencia que permiten medir avances y resultados alcanzados en el
cumplimiento de la funcién. A su vez, los indicadores sirven como
instrumento para determinar por medio de unidades de medida
el grado de cumplimiento de una caracteristica, cualidad, conoci-
miento, capacidad, objetivo o meta.

Se considera que los estandares son una herramienta que per-
mite precisar los juicios que deban emitirse y las decisiones que
deban tomarse en el proceso de evaluacion del desempeno de un
docente. Valoran los conocimientos y capacidades necesarios para
resolver los problemas y situaciones propios de su esfera profesio-
nal, mediante evidencias de que estdn haciendo uso de esos conoci-
mientos, capacidades y recursos que les brinda el sistema educativo.

En las evaluaciones estandarizadas predominan temas de infor-
macién general sobre el conocimiento de la disciplina, didéctica y
procedimientos de ensenanza y evaluacion, pero no consideran las
situaciones particulares que afectan el logro de los aprendizajes al-
canzados por el alumno y las practicas que desarrollan en el aula.
Los resultados que se obtienen no retroalimentan los procesos de
ensenanza mediante el andlisis de los logros y dificultades en los
aprendizajes de los alumnos, de sus capacidades y motivaciones, de
las estrategias de intervencion del docente, asi como de las caracte-
risticas del plan de estudios y las condiciones de la institucion.

El objetivo de evaluar el desempefio docente debe tener sen-
tido para los profesores mds que para las metas del sistema. La
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evaluacion brinda oportunidades de desarrollo profesional cuando
los docentes se sienten estimulados para mejorar su conocimiento
y capacidades profesionales, para gestionar aprendizajes significa-
tivos en los estudiantes y establecer relaciones de colaboracién con
los colegas y con la institucién a fin de asumir la responsabilidad
de los resultados de su préctica docente.

Se requiere entonces que la evaluacién de los docentes no con-
tinte siendo una suma de desencuentros entre las estrategias que
aplican estdndares de evaluacién bajo criterios de uniformidad y
eficacia de las practicas docentes y las acciones de evaluacion que
aportan a la posibilidad de problematizar una préctica, interrogar
su sentido y los significados construidos. Se trata de poner a con-
sideracion de los docentes que la evaluacion es una apuesta ético-
politica, cuya intencionalidad es cambiar las practicas y no sélo

constatar y sancionar. Una evaluacién formativa que propicia:

La vinculacién con el tipo de aprendizaje que se genera, ya que la evaluacién
es una situacion de aprendizaje, es fuente de conocimientos, es un proceso de
busqueda de informacién que posibilita describir, analizar, interpretar y emitir
un juicio de valor para comprender y mejorar las précticas docentes; de alli su
carécter formativo, en la medida que el conocimiento que se obtenga de la eva-
luacién contribuya a generar procesos de aprendizaje que posibiliten avanzar y

mejorar la situacién (Homar, 2009, p. 82).

Para que la evaluacién se articule a un desempeno de calidad es
necesario que los docentes reconozcan las implicaciones que tiene
para su practica y desarrollo profesional la aplicacién de uno u otro
modelo. El uso de estdndares, pardmetros e indicadores de evalua-
cién es cada vez mas generalizado, por ello es importante indagar
cémo se definen, cudles son los que se aplican con mejores resul-
tados para mejorar la ensefianza y de qué manera este modelo de
evaluacion puede contribuir a formar y capacitar a los docentes.
La criticay problematica a la que se han enfrentado los docentes
de las escuelas normales, por los bajos resultados en el logro del
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aprendizaje de sus alumnos y en los resultados de la evaluaciéon
de los concursos de oposicién, ha generado el cuestionamiento
al tipo de formacién que proporcionan y de la poca certidumbre
frente al ingreso laboral de los egresados, ya que competirdn en
las mismas condiciones con egresados de otras instituciones de
educacidén superior.

Consideramos que es importante resaltar que las politicas edu-
cativas para la formacion docente en estas instituciones se han cen-
trado en reformar los planes de estudio sin haber sido previamente
evaluados y sin considerar en su disefio e implementacién una ar-
ticulacién mads eficaz con las reformas curriculares en educacién
basica.

La reforma centra sus esfuerzos en la evaluacién del desempeno,
pero no parece avanzar en sentar las bases para la profesionaliza-
cién de los docentes a partir de su practica, desde su proceso de
insercion laboral hasta la socializacién y construccién identitaria
que se realiza en la trayectoria de su ejercicio docente.

Habria que integrar un modelo de formacién docente que des-
place la idea de la homogeneizacién y uniformidad, con el impulso
a marcos curriculares que incluyan la evaluacién de otras dimen-
siones ligadas a diversas perspectivas o posiciones sobre la educa-
cién, la ensenanza y el aprendizaje.
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El enfoque biogréfico narrativo en la investigacién ha permitido
conocer las experiencias de formaciéon y de las practicas de los
docentes. A través de historias de vida, relatos de formacién y de
précticas, trayectorias profesionales y entrevistas narrativas, ha sido
posible reconstruir cémo han vivido los docentes la elecciéon de la
carrera, la insercion profesional, los significados, aspiraciones, ima-
ginarios y valoraciones que se ponen en juego en su ejercicio pro-
fesional. El trabajo con relatos ha tenido el mérito de recolocar a
los profesores en el centro de proyectos formativos, de los debates
educativos y de las problematicas de investigacion (Névoa, 1992).

Los temas que suscitan interés, segin Huberman y Thompson
(citados por Hernéndez, F. 2004) son:

+ Lahistoria de una carrera docente es una historia de altibajos
que se manifiesta en momentos de satisfaccién y compromi-
so, permite situar y conectar con el profesor no s6lo desde su
presente sino en la perspectiva de su recorrido profesional.

+ Enla medida en que el profesor dedica cada vez mds tiempo
de su vida a la docencia, parece necesario seguir lo que ha
ocurrido después del inicio en su formacién para ver su tra-
yectoria a futuro.
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+ Lanecesidad de darle voz y no hablar en lugar de ellos.

En todo momento, reconocemos que el empleo de la narrativa en
estudios referidos a la formacion permite afrontar los siguientes re-
tos: reconstruir las trayectorias de los docentes en las diferentes
reformas educativas por las que han pasado en los dltimos afios; dar
visibilidad a los itinerarios de docentes como forma de hacer publi-
ca una identidad profesional que genera saber pedagdgico, mds alla
de los determinismos sobre el “deber ser” del profesorado que se en-
cuentra en documentos oficiales y publicaciones; reconstruir como
los docentes han enfrentado las presiones derivadas de los cambios
econ6émicos y tecnoldgicos sobre el ejercicio de su profesion; ras-
trear como la formacién que han recibido los docentes contribuye
o no al desarrollo de su actividad en la escuela y en el aula; explorar
la vinculacién entre los procesos de construccién identitaria y su
posicionamiento como docentes (Herndndez, 2006).

Los pensamientos, vivencias y experiencias de los profesores in-
corporadas en sus relatos dan cuenta de sus trayectorias, mds alla
de los aspectos cronoldgicos relativos a la edad, la antigiiedad, las
etapas y grados escolares alcanzados. Esto es asi porque en un re-
corrido profesional se transita por espacios sociales, etapas, lugares
y posiciones que como individuos o grupos se van ocupando en
contextos y relaciones sociales donde las historias se entrelazan con
la vida escolar, familiar, laboral y cultural.

Las narrativas tienen, por tanto, una funcién cognitiva y afec-
tiva en la practica educativa porque constituyen en si mismas una
forma de conocer y de organizar y comunicar pensamientos y ex-
periencias. Son también un recurso de ensenanza para promover
aprendizajes vinculados a la propia vida y a situaciones vividas por
personajes, héroes y antepasados que interesan a los estudiantes.
Un relato de vida rompe con la separacion entre lo individual y lo
social porque es expresion de determinaciones sociales y al mismo
tiempo, da cuenta de la relacién de las personas con estas deter-
minaciones. Asi, aunque el relato es presentado desde la realidad
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subjetiva sobre lo vivido, informa también respecto a elementos
objetivos del contexto social.

Como método de investigacion el relato de vida aporta simul-
tineamente elementos de informacién e indicios concernientes a
fendmenos situados en niveles diferentes: estructuracién de la per-
sonalidad del sujeto en hébitos, aprendizajes culturales y profesio-
nales, transformaciones fisicas, historia de sus relaciones con otros
significativos propios de tal o cual mundo social y definicién de lu-
gares, posiciones, roles y expectativas de conductas (Bertaux, 2001).

En los apartados siguientes se presenta un panorama general
de las aportaciones conceptuales y metodoldgicas de autores que
han tenido una influencia importante en investigaciones desarro-
lladas sobre trayectorias docentes, formacidn inicial y continua de
profesores en América Latina.

ENFOQUES CONCEPTUALES Y METODOLOGICOS
DE LA NARRATIVA

Desde una perspectiva critica, participativa y hermenéutica se han
retomado nuevas formas de comprender la investigacién con la fi-
nalidad de ampliar el conocimiento sobre lo que realmente sucede
en el mundo escolar desde la experiencia personal e intersubjetiva
de los sujetos implicados.

De acuerdo con Connelly y Clandinin (1995, p. 12) la narrativa
se emplea en un triple sentido: como fendmeno que se investiga, es
decir, como resultado escrito o hablado; como método de investi-
gacion o forma de construir y analizar los fendémenos narrativos y
el uso que se pueda hacer de la narrativa con diferentes fines, por
ejemplo, promover mediante la reflexién biogréfico-narrativa el
cambio en la préctica de formacién del profesorado.

La investigacién narrativa atraviesa varias areas de conocimien-
to, tales como la teoria literaria, la historia, la antropologia, el arte,
el cine, la filosofia, la psicologia, la lingiiistica y la educacién. Estos
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autores definen esta perspectiva como ‘narratologia;, en la que nom-
bran a la historia o el relato como el fenémeno y como narrativa a
la investigacion.

En las narrativas el lugar que ocupa el habla del sujeto investi-
gado no aparece como una informacién separada, como objeto de
andlisis sobre el cual sélo el investigador puede trabajar o derivar
nuevas interpretaciones, sino que sus enunciaciones van ocupando
un lugar en la interpretacion de la realidad. La narrativa incorpora
la nocién de didlogo a la manera de una conversacién en el proceso
de la investigacién. Esto implica que la posicién epistémica que el
investigador asume frente al sujeto investigado supone que el otro
es un igual, con el que es posible establecer alguna forma de didlogo.

Diversos autores han aportado ideas y propuestas metodologi-
cas sobre el uso de las narrativas en la investigacion y la interven-
cién. Proponen una forma de hacer investigacion que recupere la
accion de los sujetos como una manera diferente de crear cono-
cimiento, donde la palabra aparece como eje central de las inda-
gaciones. Autores como Denzin, McEwan y Egan, N6voa, Bertaux,
Dominicé, Christine Delory, Duccio, Ferrer, Bolivar, Domingo, en-
tre otros, han contribuido a enriquecer el uso de la narrativa en la
ensenanza y en la formacién para dar cuenta de la subjetividad,
identidad personal y profesional, las trayectorias y ciclos profesio-
nales, experiencias y practicas en contextos de formacion.

Bolivar (2002) plantea que la narrativa no es s6lo metodolo-
gia, sino una forma de construir la realidad, una forma legitima
de construir conocimientos y una posibilidad de dar significado y
comprender las dimensiones propias de la accién.

En este orden de ideas la subjetividad adquiere un lugar rele-
vante, puesto que es vista como una condicidon necesaria del cono-

cimiento social. Para Bolivar (2002, p. 4):
La narratividad no sélo expresa importantes dimensiones de la vida vivida,

sino que, mds radicalmente, media la propia experiencia y configura la cons-

truccion social de la realidad. Ademds, un enfoque narrativo prioriza un yo
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dialdgico, su naturaleza relacional y comunitaria, donde la subjetividad es una
construccién social, intersubjetivamente conformada por el discurso comuni-
cativo. El juego de subjetividades, en un proceso dialégico, se convierte en un

modo privilegiado de construir conocimiento.

La investigacion narrativa, como un modo epistémico de construc-
cién del conocimiento, se acerca mas a un modo de comprensién
que de explicacién de la realidad. La comprension se plantea en
términos de un acto de comunicacién, donde el “sujeto que escribe
pide comprenderse comprendiendo el mundo, y comprendiéndose
comprende lo otro, el otro” (Bolivar, 2002, p. 168).

Como enfoque de investigacion la narrativa da pautas y formas
de construir sentido, a partir de acciones temporales personales,
por medio de la descripcién y andlisis de los datos biograficos. La
autobiografia, como expresion superior de la narrativa, consiste en
elaborar el proyecto ético de lo que ha sido y serd la vida. Episte-
molégicamente, se trata de un modo narrativo de conocimiento
y razonamiento, en el que la narracién de la vida se expresa por
“descripciones anecdéticas de incidentes particulares, en forma de
relatos que permiten comprender cémo los humanos dan sentido a
lo que hacen” (Bolivar, 2002, p. 10).

Desde el punto de vista filos6fico implica ver a las personas en
una totalidad y no como meros portadores de fuerzas que los diri-
gen. Por eso el andlisis del relato narrativo se da a partir de la recu-
peracién de la memoria que, como inversién del tiempo histérico,
muestra la esencia de la interioridad de los sujetos, porque la vida
siempre deja una reserva, un aplazamiento que es precisamente la
interioridad y la posibilidad de que la totalizacion no se lleva a cabo
mads que en la historia (Lévinas, 1999).

Se trata entonces de intentar recuperar, desde el propio orden
que las personas como sujetos historicos construyen internamente,
modos de significacion de la historia que aparecen en la narrativa.
Las personas se enfrentan siempre a las posibilidades de lo que pue-
den ser, o frente a lo que ya no es posible que sean. A través de la
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narrativa emerge lo que estd pendiente en sus vidas (Lévinas, 1999),
y por tanto, las posibilidades de construirse o pensarse de un modo
distinto. En el ejercicio narrativo, la recuperaciéon de la memoria ad-
quiere nuevos sentidos para las personas, pues les permite recono-
cerse como seres no atrapados en una identidad impuesta por otros.
Narrarse a si mismo coloca a las personas en situacion de reconocer
las multiples identidades que pueden tener y en consecuencia, las
contradicciones que en su interior coexisten.

Para Ferrer (1995, p. 172), el estudio de la narrativa es la revisién
de la forma en que los seres humanos experimentamos el mundo;
parte de la idea de que somos organismos contadores de historias, y
que individual y socialmente vivimos vidas relatadas. Introduce el
concepto de la crisis como consustancial al quehacer humano y por
tanto, al quehacer pedagdgico. Por ello “la educacién es, en parte,
un proceso de crisis interna constituyéndose como la necesaria re-
construccion de experiencias personales”

La crisis remite al reconocimiento del sujeto como ser inacabado
(Freire, 1998), con incertidumbres y tras la busqueda incesante de
respuestas que le permiten construir y reconstruir permanente-
mente su existencia. Siempre se esta frente a la apuesta de construir
y reconstruir nuestra existencia, como Unica via para intentar ac-
tuar como protagonistas de la propia vida.

En el mismo sentido, Duccio (1999) afirma que el ejercicio au-
tobiografico es un trabajo de curacién de uno mismo, pues si bien
al explorarse a si mismo el sujeto puede colocarse en la dispersion
de su propia individualidad, esa condicién de riesgo le permite
llegar a ser otro distinto de lo que es. El ejercicio autobiografico
confronta no sélo al sujeto consigo mismo, con su historia, con su
multiplicidad contradictoria, con sus certezas cuestionadas, sino
que también lo confronta con el mundo en su existencia en el
universo de vida, social, cultural en el cual estd inmerso. En conse-
cuencia, el trabajo autobiogréfico puede generar una unificacion,
una sintesis intelectual y emocional de la persona dando la idea
de cuidado de si.
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Si bien los relatos de vida enriquecen de manera considerable
la perspectiva diacrénica que permite recuperar las 16gicas de ac-
cién dentro del propio desarrollo biogréfico y la configuraciéon de
relaciones sociales en su desarrollo histérico, Bertaux (1997) pro-
pone la perspectiva etnosocioldgica a través de la forma de relatos
de practicas en situacion, segun la cual se puede mirar la actividad
profesional a partir de los significados semanticos, creencias, repre-
sentaciones, valores y proyectos particulares del despliegue de la
préctica profesional.

En este mismo orden de ideas, Pineau (2009) destaca la narrati-
va como un enfoque fenomenoldgico de la formacién de si y para
si, por lo que la coloca en una perspectiva existencial de la auto-
formacién ante la fragmentacién entre vida personal y vida profe-
sional, vida privada y vida publica, vida social y vida familiar, vida
pasada y futura. Asi la vida expresa un tiempo personal vivido, des-
tacando el poder “performador” del relato de una vida como ‘auto-
bio-logizacién’, narrado por si mismo o por otro, para transformar
al mundo en un sentido humano o inhumano.

Para Denzin (1989), el método biografico en la investigacién
consiste en la recoleccién de documentos de vida que describe
momentos puntuales en las vidas individuales. Parte de que las
sociedades, culturas y la expresion de la experiencia humana pue-
den ser leidas como textos sociales, bajo la idea de que una vida
puede ser capturada y representada en un texto. Esto significa que
a través de las vidas, contadas y escritas, es posible observar la exis-
tencia de otros, la influencia del género y la clase, los principios
familiares y de personas reales con vidas reales, que pueden ser
identificadas en momentos puntales de la vida.

El interés de Huberman (1998) se centra en los ciclos de vida
profesional de los maestros porque considera que su discurso es
anecddtico y denso en experiencias, ya que se estructura en secuen-
cias de acontecimientos para representar recuerdos y trayectorias, y
al mismo tiempo en su estructura se advierte la necesidad de expli-
car su experiencia y transmitir algo significativo. Segin este autor
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la utilidad de la narrativa en la investigacién de la docencia consiste
en que al tomar distancia de su experiencia, el maestro puede con-
vertirla en objeto de reflexidn, porque le permite un “descentra-
miento del proceso frenético de la vida del aula [...] y cuando entra
en accién el descentramiento surge la verdadera posibilidad de des-
congelar nuestra vision actual de nosotros mismos y avanzar hacia
otro lugar cognitivamente hablando” (Huberman, 1998, p. 188).

La reconstruccién de trayectorias, de acuerdo con el lugar que
cada uno va ocupando en la profesién y en la organizaciéon de
ésta, ayuda a distinguir diferentes fases de su ejercicio. Al estudiar
las trayectorias profesionales el autor distingue que hay un inicio
de la docencia, en el que se experimentan angustias e inseguri-
dades; otra fase en la que los docentes se preocupan por mejorar
su actividad, diversifican sus estrategias, y asumen nuevos refe-
rentes, logrando una estabilizacién pedagdgica y compromiso
con la profesion; en otra etapa los docentes se cuestionan su efi-
cacia, incorporan nuevas preocupaciones, es una fase de experi-
mentacion y diversificacién para obtener mejores resultados en el
manejo de la clase, marcado por la serenidad, distancia relacional
y conservadurismo; y una tltima, mds problematica, de conserva-
durismo e indiferencia.

Delory-Momberger (2014, p. 698) recupera la nocion de expe-
riencia como una herramienta metodolégica para reconocer las
formas en que se adquiere el saber y la competencia en la dimension
de la practica. La experiencia se basa en un movimiento de subjeti-
vacion de lo vivido, donde el sujeto establece una relacién consigo
mismo y con la existencia propia. Trabajar con la experiencia de los
sujetos constituye para ella un camino para que los docentes des-
criban una situacién de la manera mds precisa y reflexionen sobre
la relacién individual o colectiva con esa situaciéon para encontrar

lo que es comun y para compartirla.

para captar esta experiencia serfa necesario que comprendiésemos como cada

uno vincula esta situacién consigo mismo y con su historia, como cada uno
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biografiza este lugar y este momento, este conjunto de posiciones, de esfuerzos

y de funciones en que participa (Delory-Momberger, 2014, p. 698).

Esta experiencia transmitida y compartida no es Gnicamente una
forma de biografizacién individual, sino una comprension hetero-
biogriéfica, es decir, es una representaciéon construida de configu-
racion narrativa de la experiencia de otro. En educacién implica
el reconocimiento de los saberes de la experiencia docente y pue-
de dar cuenta de como se viven las trayectorias profesionales, la
transmision de saberes, asi como las formas de socializacién de los
profesores.

Reconocer los saberes de la experiencia puede dar origen a dis-
positivos de formacién, comprendida como un proceso continuo,
de apropiacion personal, en el que el sujeto que aprende es actor de
su formacién profesional, en la que confluyen dimensiones socia-
les, familiares y personales.

Frente ala complejidad que representa para las personas el mun-
do actual, marcada por fundamentalismos, dominio mediético,
incertidumbre laboral y las dificultades para logros individuales y
sociales, Dominicé (2008) sugiere que los relatos pueden contribuir
a encontrar un sentido de vida social. Por tanto, las historias de vida
no se reducen a una orientacion metodolégica, sino que entrafian
una ampliacién de la reflexién intelectual sobre las problematicas
existenciales, retornando a interrogantes filos6ficas como una pa-
lanca que permita ir mds alla de cuestiones puramente disciplinares
o instrumentales.

Al referirse a la formacién, Dominicé (2008) afirma que las his-
torias de vida no se limitan a retornar el pasado, como génesis de los
aprendizajes de la vida adulta, sino que pueden servir para mirar el
futuro sin desconocer una relacién con lo inestable, lo desconocido
o lo incierto. En este sentido, una historia de vida en formacion
amplia la produccién del saber a una buasqueda de sentido.

Para N6voa (2009), la narrativa puede contribuir a construir
propuestas de formacién de profesores desde la misma profesion,
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a partir de identificar las caracteristicas de un “buen profesor”, re-
conociendo la cultura profesional y el papel de los profesores mas
experimentados y asumiendo el componente préctico centrado en
el aprendizaje de los alumnos y el tacto pedagégico, que es la capa-
cidad de relacionarse y comunicarse con los alumnos.

En esta perspectiva de formar a los docentes desde la profesion,
Novoa (2003) debate sobre los limites del concepto de ‘compe-
tencias’ e incorpora el concepto de ‘disposicioén) para ubicarla en
la dimensién personal y profesional como espacio de produccién
identitaria de los profesores. Es decir, como pre-disposicion cons-
truida, con un fuerte sentido cultural, pero que a la vez no deja de
ser construida en la interioridad del docente.

Bolivar, Domingo y Fernandez (2001), incursionan en el 4mbi-
to educativo incorporando la narrativa para investigar dimensio-
nes de la experiencia de la vida de los profesores en dmbitos como
el curriculum, el desarrollo profesional y la formacién continua.
El foco es la realidad personal, el interés biografico puede ser de-
bidamente situado y es un poderoso dispositivo “para producir la
vida y configurar la identidad” de los profesores. Desde el punto
de vista metodoldgico, el andlisis narrativo estd basado en casos
particulares (acciones y sucesos), cuya interpretaciéon produce el
relato de una trama o de un argumento que torne significativos
los datos; no se buscan elementos comunes, sino elementos sin-
gulares que configuran la historia. El desafio del investigador que
hace uso de los relatos como materia prima para sus estudios con-
siste en:

superar el mero “collage” de fragmentos de textos mezclados ad hoc [...] pe-
netrar en el complejo conjunto de simbolos que la gente usa para conferir
significado a su mundo y vida, logrando una descripcién lo suficientemente

rica donde obtengan sentido (Bolivar, 2002, p. 16).

En palabras de Souza (2010), la elaboracién de narrativas da cuenta
de la integracion teoria-préctica, es decir, por un lado, el sujeto/
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autor cuando habla y/o escribe, en sintonia, revela aquellas ideas
tomadas de otros autores que ha revisado y refiere experiencias de
su trabajo en las aulas, en las cuales destaca lo que ha puesto en
préctica de lo dicho por otros, pero también las exploraciones que
ha efectuado, las reconstrucciones de las estrategias que ha llevado
a cabo y los recursos didacticos que ha incorporado (ya sea por las
recomendaciones de terceros o por las estrategias que va constru-
yendo). Esta integracidn va en diversos sentidos y permite articular
la practica a la teorfa construida. Entonces, lejos de restringirse a
una relacion lineal se convierte en una espiral teorfa-practica-teoria
con aproximaciones sucesivas, con giros cada vez mds deliberados
y constantes, con retornos sugerentes, con encuentros en los que el
sujeto/autor reivindica justo este ultimo papel,

Por su parte, Torres (2012) se interesa en la vida de los sujetos
dentro de las instituciones, esto es la recuperacién de practicas cu-
rriculares e institucionales. Para ello, un punto central es el inter-
juego entre la memoria y el olvido. Esto es, recupera y avanza en la
comprension de los aspectos explicitos e implicitos del pasado vivido
(en la aulas, en las instituciones, en las précticas) de todo lo que el
sujeto-autor considera que es trascendente y funge como reclamo
a la memoria. Mas alla de la obtencién del recuerdo, lo que le im-
porta es la posibilidad de que éste y el sujeto se transformen, de que
se hable con otros. Esta autora afirma que dentro del recuerdo se
encuentran contenidos los marcos sociales, las pertenencias, las in-
teracciones, las motivaciones y los procesos de pensamiento. Final-
mente, afirma que las narrativas siempre insertas en un contexto,

privilegian la particularidad sobre las visiones generalizables.

EL USO DE LA NARRATIVA EN LA INTERVENCION EDUCATIVA
Mc Ewan y Kieran (1998) han dedicado una buena parte de sus es-

tudios a revelar cdémo es que los docentes de diferentes niveles edu-

cativos hacen uso de la narrativa como una forma de intervencién
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pedagdgica, tanto para dar sus clases como para valorar qué tanto
han aprendido los alumnos.

Los autores que orientan sus investigaciones hacia la inter-
vencién en el campo de la educacion consideran que las escuelas
estdn atravesadas por relatos y por una mezcla sedimentada de
discursos de distinto tipo. Algunos de esos discursos estdn dichos
y escritos como relatos que comunican a las escuelas, docen-
tes y estudiantes los mandatos escolares, las prescripciones cu-
rriculares y los programas educativos gubernamentales. Otros
sirven para contar e intercambiar experiencias que tienen lugar
en las escuelas, los relatos se dicen y se escuchan en el lenguaje de
la practica, los maestros cuentan historias acerca de la escuela y sus
practicas pedagdgicas, de los aprendizajes de los alumnos, respec-
to a las vicisitudes e incertidumbres escolares, sobre las estrategias
de ensefianza que adoptan y los pensamientos que provocaron
horas de trabajo escolar. Es decir, se trata de un saber pedagdgico
que se vuelve narrativa para reconocer el saber de los contenidos
y hacer posible la realizacién de un inventario de las experiencias,
saberes adquiridos y competencias profesionales

Para Daniel Sudrez (2006, p. 7), la investigacién narrativa
orientada a la intervencién educativa ocupa un lugar relevante.
Parte del principio de que la investigacion narrativa “pretende re-
construir y mostrar los sentidos pedagégicos y los entendimientos
sociales y culturales que los docentes construyen y recrean [en la
practica, y que son revelados] cuando escriben, leen, reflexionan y
conversan entre colegas acerca de sus propias practicas”.

Este autor destaca la importancia de la documentacién narra-
tiva de experiencias pedagégicas en la investigacion cualitativa
interpretativa, ya que se propone reconstruir los sentidos que los
docentes construyen cuando escriben, leen, reflexionan y conversan
entre ellos acerca de sus précticas educativas, contextualizadas en
instituciones educativas.

A través de proyectos sobre experiencias y practicas educativas, y
de manera central, de formacién docente, Sudrez (2006) desarrolla
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un dispositivo de documentaciéon narrativa y documentacién de
relatos pedagdgicos, conforme el principio de que toda narracién
supone interpretacion, construccion y recreacion de sentidos. De-
sarrolla estrategias y técnicas de taller y de investigacién-accion
participante, colocando el acento en trabajar la serie de momentos
e instancias de trabajo que permiten una comprension de procesos
cognitivos e intelectuales de los docentes narradores. Este recorrido
implica identificar y seleccionar las practicas pedagogicas a relatar,
registrando huellas y rastros materiales de esas practicas durante
sus trayectorias profesionales, y al mismo tiempo, escribir y rees-
cribir distintos tipos de texto de dichos relatos de experiencia para
hacer versiones “publicables”. Esta tarea requiere pasar a la edicion
pedagdgica de relatos docentes para compartir a través de la recons-
truccion, la conversacion y la deliberacién pedagdgica de los relatos
construidos. Realizado este trabajo, el siguiente paso es publicar y
hacer circular los relatos narrativos de experiencias pedagégicas.

Las investigaciones con narrativas pueden permitir reconstruir
las trayectorias de los docentes en las diferentes reformas educati-
vas por las que ha pasado en los dltimos afos; dar visibilidad a los
itinerarios de docentes como forma de hacer publica una identidad
profesional que genera saber pedagdgico, mas alld de los determi-
nismos sobre el “deber ser”, sobre la perfecciéon o “laidoneidad” para
el ejercicio profesional, que se encuentra en documentos oficiales.
La narrativa contribuye a rastrear cémo la formacién que han re-
cibido los docentes contribuye o no al desarrollo de su actividad
en la escuela y el aula; explorar la vinculacion entre los procesos
de construccién identitaria y su posicionamiento como docentes
(Hernéndez, 2004).

En Sudamérica vale la pena destacar el trabajo de investigadores
de Brasil y Argentina que han ido configurando una perspectiva de
investigaciéon y narrativa orientada a la intervencién. Ademas
de Daniel Suérez, Valeria Sardi (2007), docente e investigadora en
didactica de la lengua y la literatura, se ha adentrado en el campo de
las narrativas. Mediante su trabajo en historizacién de la ensefianza
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de la lengua y la literatura, da cuenta de practicas docentes que bus-
can que el alumno se aduene de su propia palabra, narrando su
vida, erigiéndose esto como un ejercicio democratico de la lengua
escrita al interior de las aulas, las cuales se revisten como espacios
para el intercambio de las ideas.

Ademis de hacer uso de los relatos orales, historias de vida,
biografias y autobiografias, Souza (2012) trabaja con documentos
como fotografias de alumnos y de escuelas, notas que los estudiantes
se intercambian en clase, dlbumes, hojas de servicio y memoriales.
Senala el autor que estos “artefactos” hablan por los sujetos, ya que
permiten relacionarse con las situaciones que ellos viven, hacen po-
sible que se les conozca y que se dialogue con ellos, teniendo presen-
tes los contextos que enmarcan sus acciones.

En sus investigaciones, Lopez de Maturana (2009) se propone
dar la voz a los “buenos profesores” a través de las historias de vida.
Se interesa en los docentes en ejercicio, comprometidos con su la-
bor y que hablan de sus experiencias al interior de las escuelas, de
sus gustos, de sus sentimientos, de su bagaje cultural, de las cua-
lidades que los hacen tinicos y de las relaciones que entablan con
otros. La autora refiere largos afios de experiencia, de periodos pro-
longados de observacion (de interacciones entre los maestros y sus
alumnos), asi como de entrevistas a profundidad para investigar lo
cotidiano, para adentrarse en lo privado y hacerlo publico.

NARRATIVA EN LA FORMACION DE DOCENTES

La narrativa puede ser vista como un medio propicio para la forma-
cién docente, ya que permite a los sujetos, pensarse, pensar su pra-
xis y repensarse en ella. En otras palabras, la narrativa se convierte
en un buen pretexto para hacer un alto en el camino de este mundo
vertiginoso, para contarse y para contarle a otros las experiencias
pedagdgicas vividas, los aprendizajes, los desafios, las interrogantes,
las tensiones, los miedos, las expectativas, entre otras cuestiones.
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Daniel Suérez (2014) hace un recuento del movimiento de re-
valorizacion politica y tedrica de las trayectorias biogréficas y do-
centes en Argentina, particularmente en el campo de la formacién
inicial de maestros. Menciona que a través del Instituto Nacional
de Formacién Docente (INFD-MECYT) se llevan a cabo redefinicio-
nes curriculares de la formacién docente que le otorgan un espacio
importante y especifico a la prictica situada y promueven el uso y
produccién de materiales de desarrollo curricular que ponderan las
précticas narrativas y (auto)biograficas como dispositivos de for-
macioén de los futuros docentes, apoydndose en la produccién y la
lectura de los comentarios y la conversacion en torno de materiales
(auto)biogréficos y promoviendo el registro y documentacién de
productos de este tipo elaborados por profesores.

Destaca la experiencia desarrollada mediante la Red Formacion
Docente y Narrativa Pedagdgicas, desde el Grupo Memoria Do-
cente y Documentacion Pedagégica que, a partir de 2009, articula
colectivos de docentes que llevan adelante procesos de indagaciéon
narrativa y autobiogréfica de sus propias experiencias educativas,
escolares y formativas. Esta red es un ejemplo exitoso de una for-
ma de intervencién politico-pedagdgica en el campo educativo,
en tanto “se desarrollan procesos de formacién y de intervenciéon
de los docentes, y permite la disposicion ptiblica de un corpus de
relatos pedagégicos que interpelan y tensionan los discursos y la
teorfa educativa publica” (Sudrez, 2014, p. 778).

Souza (2010) sostiene que el empleo de las narrativas abre es-
pacios sugerentes y posibilidades de andlisis e investigacién a las
personas que se encuentran en proceso de formacion, debido a que
detona el que se compartan experiencias, retos y dilemas. Afirma
que las narrativas constituyen una parte fundamental del proyecto
formativo, en el entendido de que provocan la transaccion entre ex-
periencias/aprendizajes individuales a las colectivas, hacen propicia
la teorizacion respecto a las précticas docentes (propias y de otros),
cuestionan los sentidos de las vivencias como soporte para aquellas
venideras, permiten la expansién del ser (concebir/se, reconocer/
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se y renacer/se) y se erigen como un homenaje a la valia del trabajo
y del aporte de otros. Profundiza en las repercusiones que tienen
las narraciones en la formacién docente, al explicar que el escrito
posee un efecto formador en la medida en que ubica al autor en un
espacio de reflexion, de toma de conciencia sobre su existencia y de
sentido a la formacién a lo largo de la vida.

Siguiendo a Souza (2012), la practica de formacién implica toda
una transformacion del propio sujeto, el cual se forma a partir de la
experiencia. Es por esto que plasmar en un escrito dicha practica se
convierte en un pretexto para detenerse a reflexionar.

La investigacién narrativa permite trabajar ademas con docu-
mentos oficiales, con formas de interaccion en las instituciones y
acciones formativas, los cuales son incorporados para construir re-
pertorios de conocimientos. Los repertorios permiten aproximarse
no solo a los conocimientos, sino también a los métodos didacticos
empleados, a las estrategias, a los recursos de evaluacién implemen-
tados y a las formas de aprender de los sujetos. Todo este conjunto,
alimenta la formacién docente, ya que entre otros factores, el sujeto
o los sujetos implicados (el que escribe de su praxis, el que entrevis-
tay el que es entrevistado) se convierten en los principales artifices
de su formacion. Al respecto, Passeggi (2010, p. 174) senala que:

uno de los presupuestos fundadores del movimiento socioeducativo de las his-
torias de vida como practica de formacion es que la escritura de si propiciaria
al actor-autor de la historia la posibilidad de construir una versién satisfacto-
ria de si mismo, mediante la reflexion sobre su experiencia en el acto de narrar

la historia de vida y/o de su formacién.

Passeggi (2010) ha incursionando en el trabajo de memoriales au-
tobiograficos redactados por profesores de educacion bésica. La
importancia de estos documentos reflexivos, para los sujetos que
los escriben y para los investigadores que los analizan, radica en
identificar en los memoriales creados por los docentes cémo es

que se constituyen en relaciones de género, como maestros, como
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investigadores, como académicos. Esta propuesta metodoldgica
considera el ejercicio autorreflexivo que efectia la persona que se
dedica a analizar las narrativas de otros sujetos, ya que para des-
montar cada una de las frases empleadas por los investigados, se
requiere poner en juego las propias identificaciones, las certezas, los
saberes y las dudas.

Souza (2010) considera las narrativas y el espacio autobiogra-
fico como proyecto formativo en el que experiencias y aprendizajes
individuales y colectivos puedan ser expresados. Esto es, los profe-
sores estan en posibilidades de entender y mejorar su préctica, al
escribir acerca de su experiencia personal de formarse en las aulas
como estudiantes, de su trabajo en las escuelas y de los tropiezos
que han tenido en los caminos recorridos. Pero a la vez, esa expe-
riencia personal adopta la forma colectiva cuando se entiende que
el autor durante su vida ha interactuado con otros sujetos que le
han compartido parte de sus saberes. De esta manera, una narrativa
siempre incluye a otros, nunca es individual y generalmente se ubi-
ca en ella la presencia de personas que influyeron en las creencias,
en las certezas y en los anhelos.

En México han tomado mayor relevancia las investigaciones en
la formacién de profesores en instituciones que tienen como uno
de sus campos de conocimiento e intervencién la formacién de do-
centes en los distintos niveles educativos. Es el caso de investiga-
dores de la Universidad Pedagdgica Nacional y de la Universidad
Nacional Auténoma de México, que han ido conformando una ten-
dencia de trabajo con perspectivas narrativas.

Torres (2012), Castaiieda (2009), Navia (2006), Serrano y Ramos
(2014) han elaborado reflexiones teéricas y metodoldgicas sobre la
perspectiva narrativa como espacio de formacién y de constitucién
de los sujetos. Estos y otros autores utilizan la narrativa para re-
construir trayectorias de estudiantes y de profesores en servicio.

Torres (2012) se ha ocupado de las narrativas de imédgenes, esto
es, al interior de escuelas secundarias hace uso de videograbaciones
para registrar una misma clase de educacidn artistica desarrollada
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por diferentes profesores para identificar las diferencias y las simili-
tudes. Tiene contemplado colocar dichos videos en péginas electré-
nicas para que otros profesores los observen y escriban sus propias
interpretaciones acerca de tales imagenes, construyendo asi sus
propios relatos.

Castafnieda (2009, p. 11) emplea las entrevistas narrativas y rela-
tos de vida en sus trabajos sobre formacidn docente. Considera que
éstos proporcionan “pistas de reflexion e indicios acerca de eventos
biogréficos y profesionales asociados a experiencias positivas que
impulsan a algunos profesores a formarse [...] a lo largo de su tra-
yectoria”. Para la autora, el objetivo del método biografico es com-
prender:

la relacién entre las condiciones concretas de existencia y lo vivido. Este mé-
todo contribuye a aprehender al individuo como el producto de sus condicio-
nes de existencia, como una condensacién de las relaciones sociales en el seno

de las cuales €l esta inscrito (Castaneda, 2009, p. 92).

La autora considera que los relatos de vida contribuyen a la forma-
cién de los docentes, ya que “nutren la identidad [...] al propiciar
la reflexion acerca de la ensefianza, sobre lo que hace el maestro
y cémo lo hace y sobre sus percepciones, pensamientos, acciones,
deseos y aspiraciones” (Castafieda, 2009, p. 93).

Navia (2006), en investigaciones afines al tema de la formacién,
aporta elementos para comprender la autoformacién mediante
relatos narrativos, indagando las estrategias y espacios que cons-
truyen los profesores para autoformarse, las interacciones que fa-
vorecen y obstaculizan la formacién, y analiza la influencia de la
cultura magisterial en los procesos de formacion.

La narrativa se ha utilizado en la intervencién para crear redes y
comunidades de profesores donde los relatos y las practicas se cons-
tituyen en el eje de la reflexién de la préctica docente. Cabe men-
cionar a profesores como Calderén (2006), Arias (2000), Medina
(2004), entre otros que han trabajado en esta linea.
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La Red Nacional Transformacion de la Educacién Basica desde
la Escuela (Tebes), desarroll6 intervenciones con profesores de edu-
cacion bdsica con el objeto de reconocer la diversidad de niveles de
desarrollo profesional entre los participantes, orientar de manera
constructiva el trabajo de los colectivos y la produccién de conoci-
miento practico profesional, mediante la formacién de colectivos a
través de observaciones y relatos narrativos (Arias, 2000).

En el mismo tenor, mediante diarios reflexivos, observacién
participante, registros de comunicaciones virtuales (foro de discu-
sioén y chat), la Red Diddctica de la Investigacion Educativa orient6
su trabajo a la socializacion de experiencias de los formadores de
docentes, para contribuir a la formacién de los formadores y al de-
sarrollo de investigacion, siguiendo la sistematizacion de la préactica
(Calderoén, 2006).

Medina (2004) es otra autora que ha trabajado las historias de
vida recurriendo al uso de fotografias del personal docente que la-
bora en escuelas, dibujos de nifos, cartas, mapas y trozos de video,
con la finalidad de construir proyectos sobre memoria colectiva
de maestros, indagar sobre maestros normalistas y profesores uni-
versitarios, reconstruir los procesos y trayectorias de formacién de
docentes urbanos, rurales, indigenas, con grupos multigrado y con
ninos migrantes.

En los autores revisados encontramos conceptos y elementos
de andlisis sobre la narrativa que han estado presentes en las re-
flexiones tedricas, investigaciones, intervenciones que hemos rea-
lizado en el campo de la formacién docente. Consideramos que
en las practicas de formacidn, la narrativa puede constituir una
mediacién pedagdgica para que se produzca esa experiencia que
conjuga subjetividad e identidad personal y colectiva, en el hori-
zonte de una trayectoria profesional y biografica de los maestros.
A partir de ello, ha sido posible analizar los relatos de profesores
de educacion bdsica, con las identificaciones, crisis y rupturas que
han significado subjetiva y profesionalmente entrar en procesos
de formacidn.
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En varios estudios se ha podido mostrar que al hacer relatos
de su propia vida, los docentes dan cuenta de las percepciones
y autorrepresentaciones que tienen como profesionales y como
personas. Hay una coincidencia respecto a la idea de que narrarse
es una forma de auto-interpretarse, de “tomar la libertad de cons-
truirse, 0 mds exactamente, de reconstruirse, dejando emerger en
si mismo el deseo de vivir de forma diferente” (Dominicé, 2010,
p. 47) e incluso de vivir de forma igual, pero habiendo tenido la
oportunidad de analizar los senderos andados y de expandir dicha
experiencia.

Después de lo abordado en estos apartados, podemos decir que
en el campo de la educacidn, la narrativa ha ido cobrando cada vez
mayores adeptos. El interés se ha centrado en la formacién docente
en tanto que, paulatinamente, se ha descubierto que para los suje-
tos, su ejercicio tiene importantes repercusiones en su preparacion,
por esta razon es frecuente encontrar programas de formaciéon de
profesores que ocupan la narrativa como estrategia y eje.

Frente a la cultura de estdndares de evaluacion y desarrollo edu-
cativo que se estd imponiendo actualmente a los maestros y la in-
satisfaccion con los resultados de los programas tradicionales de
formacion del profesorado, el uso de la narrativa en la formacién
de profesores puede ser una via metodoldgica importante para que
los formadores de éstos y los docentes realicen investigaciones so-
bre la validez de los programas de formacién docente y su eficacia
en la mejora del rendimiento académico de los alumnos.

Consideramos, a su vez, que es importante que en estas investi-
gaciones se coloquen como temas de analisis y formacion cuestio-
nes relacionadas con las fuentes de influencia en el conocimiento y
experiencia de los docentes, interaccion de los elementos del con-
texto en el conocimiento del docente y sus expresiones, la influen-
cia de los elementos del pasado en la formacién del conocimiento
profesional, cémo son narrados por los docentes y qué aspectos

aportan sobre el conocimiento de si y para si en la formacioén.
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CAPITULO 3
FORMACION DOCENTEY TRAYECTORIAS
PROFESIONALES

En este capitulo analizamos aspectos relacionados con los signifi-
cados que los docentes y formadores otorgan al proceso vivido en
la constitucién de su identidad profesional; proceso que va desde la
elecciéon de la carrera, su formacion inicial, insercién profesional y
permanencia en el ejercicio profesional. En la docencia, como ac-
tividad central de la profesion, los maestros incorporan normas,
tradiciones, creencias y saberes que les permiten irse adscribiendo
a condiciones, estilos y modos de identificaciéon con la institucion,
con la ensenanza, con sus pares y con los estudiantes.

Los relatos de los docentes dan cuenta de como se ven a si mis-
mos y cdmo viven estos elementos que forman parte de su cultura
profesional; con ello se va reconfigurando su identidad como do-
centes en el transcurso de su trayectoria profesional. Segtin senala
Day (2007, p. 71), “las identidades son una amalgama de biogra-
fia personal, cultura, influencia social y valores institucionales que
pueden cambiar de acuerdo con la funcién y la circunstancia”

En su trayectoria sucede un entrecruzamiento de modos de
identificacién que alimentan de manera positiva y con frecuencia

negativa las experiencias que se le presentan como experiencias
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claves en su trayectoria. Algunas aportan significados positivos que
fortalecen una identidad reivindicada que da sentido a su quehacer y
orienta sus creencias y acciones en torno a la profesion. Esto se apre-
cia cuando los docentes manifiestan tener una apertura por saber
mads y desarrollar de mejor manera su oficio; cuando expresan interés
por transformar sus practicas y compartirlas; cuando refieren indi-
cios de que su trabajo ha incidido positivamente en los aprendizajes
de sus alumnos, como resultado de su responsabilidad y compromi-
so profesional (Castaneda y Navia, 2013).

Contrariamente, modos de identificacién negativa se presen-
tan cuando los maestros refieren no poder hacer nada de manera
auténoma, porque consideran que el ejercicio de la profesion esta
altamente estructurado, normado y controlado; cuando se sienten
instrumentadores de las politicas educativas y asumen como una
obligacién los roles y tareas que las instituciones les imponen. La
adscripcion de los docentes a estos elementos identitarios, dotados
de sentidos y significados negativos, los conduce a asumir una iden-
tidad atribuida (Dubar, 2002).

En sistemas educativos altamente normados y verticales se pue-
de encontrar una mayor tendencia a establecer elementos de una
identidad atribuida, ya que a través de las instituciones se transmi-
ten pardmetros, ideales, creencias e imaginarios acerca del oficio de
ser maestro. El maestro como apdstol de la educacion, el maestro
competente, el maestro idéneo son algunos de los modelos imagi-
narios que se pretende alcancen los docentes. La fuerza simbdlica
que estos modelos ejercen sobre ellos, los coloca en situacion de
falta permanente y en la imposibilidad de alcanzarlos y, por ende,
obturan pensar su profesion desde su practica, desde la realidad en
la que se construye y desde la reivindicacion de los saberes que han
acumulado en su formacién inicial.

Aunado a estos elementos simbdlicos, hay aprendizajes rela-
cionados con la experiencia vivida en su formacién inicial, en los
primeros afios de ejercicio profesional y en las estrategias de actua-
lizacién docente en las que el maestro ha participado, que refuerzan
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representaciones acerca de los alumnos, de las escuelas, de si mis-
mos y de la sociedad, que tienen efectos en las practicas pedagdgi-
cas y con ello, en los aprendizajes que promueven en el aula.

En otros estudios que hemos realizado sobre trayectorias profe-
sionales y experiencias de formacién y autoformacién' se ha dado
cuenta de que durante los primeros afios de servicio los profesores
de educacién basica viven su insercion a la docencia con referencia a
significados de su formacioén inicial y aprendizajes construidos en su
experiencia escolar previa. Asi, los profesores se adhieren a imagenes
de la docencia construidas a lo largo de su trayectoria como alum-
nos, que permanecen o se resignifican en su ejercicio profesional.

De este modo, las imagenes y representaciones sobre la profe-
sioén inciden en las disposiciones, actitudes y comportamiento de
los profesores en las escuelas, emergiendo la subjetividad como via
para construir una experiencia, que si bien incorpora elementos ex-
ternos, es interiorizada a través de la practica cotidiana para refor-
zar o transformar su modo de ser docente.

Cuando la experiencia es compartida adquiere una dimension
formativa, que en la interaccidon con los pares, permite ser socia-
lizada en un tiempo y espacio institucional, lo cual fortalece o
puede fortalecer una identidad colectiva con la profesién. En un
proceso complejo de pensamiento y reflexién sobre lo que van vi-
viendo como experiencias, adquieren las competencias de la pro-
fesién docente pero, al mismo tiempo, se adhieren a determinadas
normas, creencias y comportamientos presentes en el contexto
escolar en el cual se insertan.

En procesos de formacién de docentes de educaciéon basica es
importante tener en consideraciéon que los dispositivos de for-
macién se caracterizan por contar con una estructura de gestiéon
curricular y de formacién altamente restrictivos, que incide en la
configuracién de modos de identificacién normalizados, lo que
disminuye los margenes de autonomia del docente en el ejercicio
de su profesién. De ahi que nuestra perspectiva de formacion se
propone analizar las 16gicas en que funcionan los programas, para
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poder romper esa estructura y encontrar espacios de formacion
que favorezcan la emergencia de la subjetividad.

Es en este sentido que las narrativas constituyen una herra-
mienta analitica en la formacién docente para comprender las ma-
neras en que los profesores representan su proceso de formacion,
que parte desde la elecciéon de la carrera, la formacién inicial y
la formacién permanente, asi como los procesos de socializacién
que viven en el campo profesional. Al mismo tiempo constituyen
un recurso pedagégico para disenar programas o intervenir en el
campo de la formacién que contribuyan a generar procesos de
reflexion en los docentes sobre los saberes tedricos construidos,
saberes pricticos acumulados, la relacién con sus alumnos y otros
profesores, sus interacciones con las instituciones y su responsabi-
lidad social frente a la formacién integral de sus alumnos.

En este capitulo presentamos en primer término aspectos rela-
tivos a lo que hemos denominado significados y voluntad de ser
maestros relacionados con las expectativas y condiciones que deter-
minaron la eleccién de la carrera en los sujetos de este estudio.

SIGNIFICADOS Y VOLUNTAD DE SER MAESTROS

Para el andlisis de las condiciones que determinaron la eleccion del
oficio de ser maestro, recuperamos diversas narrativas en las que se
muestran cémo los profesores comprenden y explican los motivos
que los condujeron a ser maestros. En algunos casos se refieren a la
influencia de la familia, la necesidad de aportar ingresos, la influen-
cia de alguna figura importante como amigos, padres y maestros.
En otros casos, se alude a decisiones propias, determinadas por la
vocacion, el gusto por los nifios o la idea de trascender a través de
los alumnos. Lo cierto es que cuando se hace un andlisis de las tra-
yectorias, se entrecruzan razones objetivas —originadas por la situa-
cién social y econémica— con razones subjetivas, sustentadas con

frecuencia en un imaginario de lo que significa ser maestro.
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Para la mayoria de los profesores la posibilidad de optar por la
carrera docente se las ofrece el ingreso inmediato al trabajo una vez
que egresan de sus estudios en las escuelas normales. Otras opcio-
nes se abren por la oportunidad de pasar de un puesto administra-
tivo a un puesto docente, por recomendaciones de algin amigo o
familiar o porque no encontraron trabajo en su campo de forma-
cién disciplinar, como ocurre con maestros de secundaria.

Algunos profesores expresan en frases como las siguientes el
motivo de la decision de ser maestros: “por vivir cerca de la docen-
cia toda mi vida”, “porque es algo que me llena y me da vida”, “me
apasiona, refresca dia a dia mi vida”, “por gusto y vocacién”, “por-
que no encontraba trabajo como quimico”, “a mi me consiguieron
mi plaza por influencias, por medio de un supervisor que no tenia
mucho tiempo de haberse jubilado”, “al concluir la educacién se-
cundaria, tuve un nuevo desacuerdo con mi madre, porque ahora
ella queria que yo fuera maestra o nada”.

Estos comentarios remiten a motivaciones diversas y estdn liga-
das a condiciones de género, econémicas, familiares y no siempre
se articulan a una intencién de ser docente y mucho menos al sen-
tido comdnmente aceptado de que el profesor debe ser profesor
por vocacidn.

En el caso de las mujeres, la prevalencia de la feminizacién en
la docencia propicia una especie de predeterminacién de que ser
maestra es la profesion mds idonea para ellas. Segtin el informe
TALIS (INEE, 2013), en México, como en otros paises, un alto por-
centaje de mujeres se dedica a la docencia, en mayor medida que
los hombres, sobre todo en los niveles de educacién preescolar y
primaria, donde cerca de 70% son profesoras.

Es comtn que para muchas maestras la eleccién de la carrera se
asocie a un modelo de profesién que supone ayuda, servicio, voca-
cién o responsabilidad de cuidar a los ninos. Con frecuencia esto se
ve reforzado con la condicionante familiar que transmite la creencia
social de que la carrera docente es una profesiéon que deben reali-
zar las mujeres, por ser un trabajo que demanda menor tiempo y
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preparacion, o porque se identifica a la maestra con la imagen de
mujer y madre. Los comentarios siguientes hacen referencia a este
condicionante de género en la eleccion de la profesion:

[...] desde muy nina siempre me tocé cuidar a mis hermanos. Y yo siento que

a partir de alli viene mi formacion de cuidar a los demds. ..

[...] mi mam4d y mi hermana mayor pensaban que la carrera de maestra era mi

mejor opcién porque asi podria trabajar y atender mi hogar...

[...] siempre fue mi [deseo], no sé si llamarla vocacién, desde nifia yo queria
ser maestra, inclusive cuando jugaba con mis primos yo era la maestra, con

mis mufecas.

Estos significados que se juegan en la eleccién de la carrera suelen
estar presentes en las creencias pedagdgicas que tienen las profeso-
ras sobre la ensenanza y el aprendizaje como conduccién y cuidado
afectivo de los nifios y que van a determinar un modo de ser docen-
te: “empecé una nueva forma de percibir hasta mi propia vida, en la
préctica educativa dentro de la docencia, me encantaba practicar y
recrear mis conocimientos con los chiquitines”.

La condicién de género no sélo estd presente en la eleccion de
la carrera, sino también representa inconvenientes en el ejercicio
profesional. Varias docentes entrevistadas refieren que la atencién
a la familia se presenta como un obstdculo para su formacién y
desarrollo profesional, como podemos ver en los siguientes relatos:

[...] sile puedo llamar obstaculo, el estar en ese dilema de que si atiendo a mi
familia, mis hijos y a mi esposo, o si me supero yo, porque digo yo, y si yo me
pongo a estudiar, me inflo yo, y se me desinflan los hombres aquellos (rie).
En las maestras, en las mujeres, yo le veo una limitante, que uno se entre-
ga mucho a la familia, ésta es prioridad en la mayoria de las mujeres que yo
conozco, entonces, si yo me entrego mads a la familia, 16gico estd que le voy a

dedicar menos tiempo a lo otro, ;verdad? [a la formacion].
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La representacion social de que la docencia es una profesion ade-
cuada para las mujeres puede operar como una manera de degradar
la profesion en la medida en que se tiende a pensar que la docencia
no es una profesién que requiere una atencién sistematica y rigu-
rosa. Esta situacion se vive de entrada en la eleccién de la carrera y
permanece en el ejercicio de la profesiéon cuando se colocan en el
dilema de comprometerse con la atencién a los hijos, al marido, al
hogar o con su profesion.

Sin embargo, la exigencia del contexto institucional y la interac-
cién con otros compaifieros obliga a hacer el esfuerzo por actualizarse:

[...] yo he visto que para nosotras las mujeres es mds dificil, bueno, o lo que-
remos poner de pretexto. Si es un poco mds dificil por los hijos, por los hijos,
pero creo que si, si se contribuye a estar uno platicando y diciéndolo, vamos a
estudiar, vamos al curso, por ejemplo me di cuenta que una comparnera en este
verano ya ingres6 a una universidad y estd haciendo su Licenciatura en Educa-

cién Artistica, entonces ya es ganancia, ;verdad?

En ocasiones se justifica la no participacién en la actualizacién no
s6lo porque se ve mermada la atencién a los hijos, sino también
porque los resultados de los exdmenes de evaluacién aplicados a los
docentes no siempre son favorables:

Si, me limita el espacio, porque me ha tocado ver compafieras que por ejem-
plo tienen sus hijos, su familia y se van a los cursos. No disfrutan esos mo-
mentos familiares: “Ahora no te llevo porque yo estoy ocupada, o ta has solo
la tarea, porque yo tengo que hacer la mia”, o no sé, y luego cuando llegan
resultados, que no son los que se esperan [uno piensa]: “hijole, y tanto tiempo
que desperdicié con mi hijo, o mi hijo lloré porque no le hice caso, porque yo

estaba estudiando y a la hora de que hice el examen no me fue bien”.
En este comentario se puede observar que las maestras viven de

manera constante la tensién entre ser buenas maestras y ser bue-

nas madres de sus hijos, situacién que aunque en menor medida es
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vivida por la mayoria de las mujeres profesionistas, en la docencia
adquiere un cariz particular en el sentido de que no se asume como
una profesién que exige conocimientos, habilidades y una actuali-
zacion constante para poder ejercerla con calidad. Si a esto se agre-
ga que, como en el caso de la maestra, la actualizacién no sirve para
obtener mejores resultados, la disposicién para seguirse formando
tiende a decaer.

Hay situaciones en que la actualizacion se desvaloriza por quie-
nes no asisten a los cursos a los que son convocados. Lo que refiere
una docente en este sentido parece reforzar la percepciéon de que la
actualizacién no estd incorporada como una ventaja para poder ser

mejores docentes:

A veces eres el centro de la burla si te actualizas, si te preparas, si asistes a las
invitaciones de actualizacién que estén a tu alcance, directamente te lo dicen
“jayl, aprendiste mucho, pues entonces tienes el mejor grupo” y asi toda la
carga de la escuela, comisiones o detallitos que nos toquen a todos te los
van a cargar a ti, porque tu eres el que le tiene demasiado amor al arte. Més
bien, yo veo un gran desinterés de la mayoria de los maestros de primaria

por actualizarse.

La necesidad de la actualizacién permanente de los docentes de
educacion bésica no ha sido interiorizada como una forma de desa-
rrollo profesional. Este comentario es un indicio de que la actua-
lizacién profesional o bien se ve como un paso a cubrir para las
evaluaciones, o bien, se convierte en una retérica por parte del Es-
tado sobre la importancia de contar con maestros actualizados para
mejorar la calidad de la ensenanza; con lo cual los cursos de actuali-
zacion poco contribuyen a que los profesores se comprometan con
su desarrollo profesional, o que influyan en la mejora de su trabajo,
porque responden a las necesidades de formacién y preocupacio-
nes sobre su labor docente.

Lo que no se reconoce es que la feminizacion del ejercicio docente
también ha representado una forma particular de profesionalizacién,
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ya que coloca en el centro de la formacién la implementacién y eje-
cucién de practicas pedagdgicas que supuestamente realizan mejor
las mujeres.

En otros casos se alude a la vocacién como el origen de su deci-
sién de ser maestro, considerandola como una disposicion para el
trabajo, con el gusto por la escuela y el deseo de seguir estudiando,

como se aprecia en el siguiente relato:

yo siempre he tenido ese, como ese sentir dentro de mi de que hay que seguir
estudiando, o sea, de que me gustaba la escuela desde pequena, pero yo no sé

por qué, por eso es que digo que a lo mejor era vocacion.

Asi mismo, se alude a una especie de herencia familiar por contar
con un modelo representado por algiin familiar, que en muchos ca-
sos es la madre o el padre. Uno de los profesores expresa que decidié
estudiar la carrera de maestro de primaria porque conserva la ima-
gen idilica de la abuela dando clases en su pueblo:

nunca olvido la imagen de mi abuela materna que fue maestra de pueblo, pero
maestra sin titulo, o sea, ella por iniciativa personal juntaba a los nifios, a la

gente y les ensefiaba a leer y escribir.

Esta idea de que se ha elegido la carrera docente por la posibilidad
de “ayudar” o de “servir” a los otros vinculada a la vocacion es fre-

cuente, como apreciamos en el siguiente relato:

Siento que tuve [la vocacién] desde que estaba en secundaria, desde secun-
daria ya me gusté porque me gustaba apoyar mucho a mis compaieros de
escuela, los apoyaba y lo hacia de buena manera, no lo hacia de mala manera,

por eso yo sentia que podia apoyarlos.
Es frecuente encontrar este argumento cuando los profesores re-

fieren que habian pensado estudiar otra carrera, pero se dedicaron
a la docencia. Esta relacién vocacién-ayuda se presenta como una
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forma de justificar y aceptar la eleccién de la carrera, articulada no
solo al ejercicio de la docencia, sino también a la idea de contribuir
con sus acciones a la comunidad en la que labora el maestro.

Con estas referencias a los motivos para elegir la carrera de
docente hemos querido mostrar que la insercién a la docencia se
vive como un espacio de acomodo y aceptacién de la profesion
apelando a la vocacién, a la situaciéon de género y a imagenes
que han interiorizado los docentes sobre el papel de su tarea
docente.

EL PAPEL DE LA FORMACION INICIAL EN LA PROFESION
DOCENTE

La formacién inicial derivada de las reformas curriculares de la
educacion normal han sido limitadas en el logro de herramientas
tedricas y habilidades pedagégicas para el ejercicio de la docencia.
En los relatos de los maestros la formacién inicial aparece poco va-
lorada, sin utilidad en la préctica, y por lo tanto es considerada poco
significativa para orientar la practica en el aula. Segtn el punto de
vista de docentes en servicio, esto se debe a que estd alejada de la
realidad de la tarea de ensenar en las escuelas; se caracteriza por ser
enciclopédica y se basa mas en la transmision y la instruccién que en
la construccién del conocimiento. Esto conduce a que los docentes
consideren que la préctica constituye la principal fuente de apren-
dizaje para formarse como docentes. Varios maestros senalan que la
formacidn inicial, por estar poco vinculada con la practica real de las
escuelas, los coloca en una situacion de incertidumbre al iniciarse en
el ejercicio profesional, por lo que tienen la necesidad de experimen-
tar y poner a prueba estrategias de ensefianza que van aprendiendo
en el momento en que se inician en la docencia.

De este modo, se explica la demanda reiterada de contar con co-
nocimientos aplicables directamente a la ensenanza durante su for-

macién inicial, aunque al mismo tiempo consideran que inicamente
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enfrentarse a la practica en las escuelas les permite convertirse en
maestros. En este sentido, algunos maestros senalan que la insercién
profesional representa un espacio de construccién del oficio que se
realiza a base de ensayo y error. Afirmaciones al respecto dan cuenta
de la percepcién de algunos docentes sobre la formacién que reci-
bieron en la normal y las dificultades que ello representa cuando

ingresan a la docencia:

En la normal no se nos dieron las herramientas necesarias para trabajar con
un grupo, uno va aprendiendo sobre la marcha y a veces se cometen errores,

nunca me ensefiaron a ensefiar [...]

Yo digo que en cierta manera somos empiricos todos y nos hemos tenido que
formar como podamos, por deficiencias en nuestra formacién que yo veo en

la normal.

Yo creo que la formacién se va dando..., cuando estd uno en la normal no
estd formado totalmente. Y si, ya sali6 de maestro, ya es un maestro, pero de
nombre, yo no pienso que sea un maestro, sino que se va formando todavia,
alo mejor seria una parte lo tedrico y lo practico y la experiencia serian la otra

parte.

Nuestra formacién de la normal no nos dice qué hacer, realmente te formas

y te haces en la practica, tu mayor riqueza y tu mayor escuela es la préctica.

No me dieron ninguna capacitacién ni nada parecido, todo lo hice de una
manera empirica. Para desempenarme de la mejor manera, empecé a leer los
libros para preparar las clases y esto me sirvié para confirmar que si tenia la

capacidad para ser un buen docente.

Yo todavia lo reflexiono, ;qué aprendi en la normal?, y pues que no aprendi
nada, en verdad no aprendi nada, o sea, que me ayudara a ser maestro, no,
no vi mucho... no fortalecié el que de alguna manera me gustara, o que me

atrajera un poquito el ser docente.
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Los relatos anteriores indican que los maestros asumen los pri-
meros afios de servicio como un espacio formativo y lo ven como
una transicion hacia el dominio de la practica. Para el profesor no-
vel enfrentar el reto de aprender a ensefar va aparejado al reto de
aprender diversas competencias para enfrentar la incertidumbre, ya
que no tienen certeza sobre el conocimiento pedagdgico que de-
bia brindarles la formacién inicial. Esta percepcién de vacios en la
formacioén inicial no sélo contribuye a que prevalezca una sensa-
cién de incertidumbre, sino que parece ser el origen de una tension
presente en la profesionalizacién, que consiste en que el docente
muestra una cierta desconfianza hacia los saberes practicos que
posee, pero también hacia los saberes que va adquiriendo en la ac-
tualizacion. En este sentido, se produce una paradoja: la practica se
convierte en el terreno seguro para su formacién, pero al mismo
tiempo se duda sobre su eficacia para hacer valer socialmente sus
saberes experienciales.

Respecto al cardcter formativo de las précticas profesionales que
los estudiantes realizan en las escuelas de nivel basico, llama la aten-
cién que a pesar de que en la formacion inicial, derivada de las re-
formas recientes, éstas ocupan un lugar importante en la formacion,
los maestros consideran que el periodo de practicas es débil, en un
sentido formativo, y carente de una orientacién o acompanamiento.

El aporte formativo del periodo de practicas estd relacionado
con el tipo de acompafiamiento o asesoria proporcionado por los
docentes de las escuelas normales y los docentes de las escuelas
receptoras. Segun sefialan los maestros, las experiencias de acom-
panamiento en las que se otorga al practicante la posibilidad de
observar e interactuar en el aula, permiten al estudiante participar
en su proceso formativo y afirmar sus conocimientos y habilidades
docentes.

Las précticas profesionales que se desarrollan en los dmbitos ru-
rales, son ain mds valoradas porque contribuyen a establecer una
interaccién con los docentes de las escuelas y un contacto mds cer-

cano con los alumnos, la escuela y las comunidades.
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Algunos maestros sefialan que la experiencia de las practicas
profesionales no se transfieren tan ficilmente al campo profesional,
sobre todo en la etapa de insercidn inicial, ya que se requiere con-
tar con un espacio de acompanamiento o asesoria, por ser este un
periodo critico que coloca al maestro en conflicto sobre sus saberes
adquiridos y los que debe desarrollar para su practica.

En los relatos sobre la importancia de la formacién inicial
y el papel de las praicticas profesionales en la escuela, se advierte
que los maestros dan poco valor a su formacién inicial. La nega-
cién de los propios egresados de las escuelas normales respecto a
los aportes de esta formacion a la prictica docente, puede ser un
elemento que reste reconocimiento social a la profesion, pues a
menudo se considera que las normales no forman profesionales
suficientemente capacitados para enfrentar las exigencias de una
educacion que responda a las necesidades sociales y culturales del
pais, en el contexto de un mundo globalizado.

Podemos concluir que la influencia de la eleccién de la carrera y
la formacidn inicial en la configuracién de un modo de ser profesor,
estd marcado por un proceso de socializacion que se fortalece por
la internalizacién de normas y significados institucionales, una vez
que se insertan al campo laboral, en el que estan presentes reglas y
normas de la cultura escolar y magisterial, cuestion que veremos en
el siguiente apartado.

VICISITUDES DEL PRIMER ANO DE SERVICIO

El desarrollo de la profesién va tomando forma en la medida
en que los profesores van incorpordndose al mundo escolar. En
los primeros afios de insercién a la docencia, el docente apren-
de a ensefiar y a incorporarse al mundo escolar en el que se in-
serta, siguiendo las normas de la escuela y del contexto en el
cual ésta se ubica. El siguiente relato muestra de manera signi-
ficativa como una maestra debe aprender un amplio campo de
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responsabilidades relacionadas con el ejercicio de la profesion en
un contexto determinado:

Ya tenia responsabilidades, estuvo muy bien, porque como directora y maes-
tra, te involucran en todas las actividades en un rancho, te llaman las autori-
dades, que si muri6 fulanito, a pedirle el apoyo a la maestra, que una reunién
rural [...] a hacer la papeleria, [con todo esto] te vas haciendo [maestra], vas
agarrando mds experiencia, mds practica... eso era a lo que yo me enfrenté
alld. A lo demds no, como que vas dando las clases como te las fueron dando
a ti. Ahora yo no sé, a lo mejor echarias a perder el grupo, a lo mejor no, pero
como que si te metes al trabajo, como que pones cierta energfa, aunque sea
que hicieran planas, los pusieras a leer o a contestar el ejercicio del libro, pero
como que siempre yo andaba documentdndome, mirando ejercicios y buscan-

do cémo ayudar a que el nifio aprenda.

El relato de la maestra, que al mismo tiempo se inici6 en la docen-
cia como directora, nos muestra que durante su primer afio de
ejercicio laboral en el medio rural se veia obligada a aprender mul-
tiples tareas no solo referidas al desarrollo de capacidades y com-
petencias para la ensefianza y la gestion en la escuela, sino también
a aprender una gama de tareas que corresponden a responsabili-
dades extraescolares. La insercion profesional la coloca frente a la
demanda de ser maestra ademds de asistir y asesorar a las auto-
ridades locales de la comunidad rural. La maestra engloba este
conjunto de aprendizajes como los elementos que van haciéndola
maestra, aunque el objetivo central de su tarea queda desplazado.
El encuentro con el mundo escolar y con el ejercicio docente la
obliga de este modo a asumir la realidad compuesta de multiples
elementos y normas que debe aprender y a las que es preciso ade-
cuarse en la medida en que va aprendiendo su oficio. En el relato
anterior se muestra que al desarrollar las capacidades para ensefar
a los alumnos, la maestra parece recurrir a conocimientos previos
(“vas dando las clases como te las fueron dando a ti”) y también re-
curre a conocimientos que va adquiriendo por medio de la revision
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de documentos, aunque llama la atencién que no hace mencién al
aporte de los conocimientos recibidos en su formacién inicial.

La configuraciéon de la docencia es vivida, como hemos visto,
desde la experiencia y el esfuerzo o energia que los docentes invier-
ten para lograrlo. Sin embargo, esto no ocurre sin conflicto, pues
suele sefialarse que se aprende a ensenar y a ser maestros a partir
de un esfuerzo y una construccién propia, desvalorizando los co-
nocimientos y capacidades aportados por la escuela normal, como

podemos observar una vez mas en el siguiente relato:

Entonces ahi ya me encontré con otra dificultad, que tenia que planear, que or-
ganizar, mis actividades para trabajar con los seis grados simultdneamente y era
dificil, al principio era muy dificil [...] lo que yo aprendi en la escuela ahi no me
servia en ese momento para nada. Yo tuve que reinventar mi manera de traba-
jar, tuve que hacer mi propio proyecto de trabajo porque lo que a mi me ense-

flaron no me estaba sirviendo en ese momento para enfrentarme a la realidad.

Como el caso de esta maestra, el primer afio de servicio es vivido de
manera conflictiva y con incertidumbre, pues no fueron preparados
para enfrentar una realidad que le exige trabajar con seis grados de
manera simultdnea en un tipo de escuela multigrado, y a elaborar
en solitario su proyecto de trabajo. Otro maestro se refiere a que:
“Yo tenia miedo, porque decia, bueno, qué voy a hacer, porque nun-
ca he trabajado con un grupo”. La incertidumbre de trabajar frente
aun grupo no debiera ser motivo de angustia si la formacion inicial
proporcionara mayores elementos para enfrentar su practica.

El conflicto se acenttia cuando se presentan dificultades para in-
tegrarse al mundo social de la escuela y del gremio docente, cuando
éste limita las posibilidades de desarrollo profesional de los maes-
tros, segun se da cuenta en el siguiente relato:

Cuando uno empieza las estrategias a veces no funcionan. Yo me apoyaba en

mis companeros y metia algo de teoria, porque crefa que a lo mejor no me fun-

cionaban porque no las entendfa. Cuando sali de la normal sali muy enganada
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pero con mucha disposicién al trabajo. Después me converti en conformista.
Llegué a un ambiente viciado donde importa la seguridad, bueno, entre comi-
llas, la comodidad y la conformidad. Dicen que quien tiene miedo de perder su
seguridad no merece ser libre, pero aqui qué importa. Apenas empiezas a decir
algo contrario a los demads y te tachan de agitadora, se fracturan relaciones. Asi
que mejor se queda tranquilito aunque no esté conforme. Si no nos aplacara-

mos, seria otra la situacién.

Lo que podemos advertir en el relato de la maestra es que la inte-
gracion al mundo escolar puede implicar, como ocurre en este caso,
asumir reglas y normas que obturan la posibilidad del desarrollo
profesional, en el sentido de que se ve de manera negativa un ejer-
cicio profesional en el que el docente exprese sus preocupaciones y
dificultades en la ensenanza.

De este modo se muestra, al contrario de los relatos anterio-
res, una percepcion de la configuracién de la profesién, como lo
sefiala la maestra, “conformista”, comprendida como una estrate-
gia que le permite responder al conflicto que se le presenta entre
asumir la profesiéon “con mucha disposicion al trabajo” o aceptar
las normas de la seguridad del contexto, que aplaca o cuestiona
severamente las formas de interaccién constructiva entre los pa-
res. Ocultar la inseguridad es una estrategia que algunos maes-
tros desarrollan. Esto se puede apreciar en el siguiente relato: “no
tanto que sea egoismo, a lo mejor es el querer ocultar lo que no
sabemos, el que no se den cuenta que yo no sé de algin tema [...]
como que nos vamos en la apariencia, como que todos creemos
que si sabemos y queremos seguir conservando ese estatus’.

La necesidad de guardar la apariencia de que la maestra sabe, es
parte de una forma de interaccién entre los maestros, en la que
es mds importante conservar el estatus que ser reconocido como
docente.

En este proceso de configuracién de la profesion algunos maes-
tros resuelven de manera positiva el conflicto que representa no
saber. Podemos distinguir en el siguiente relato que la maestra logra
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superar el conflicto de enfrentarse a la prictica apoyando su no sa-
ber en la interaccién formativa con otros docentes:

habia compafieros a los que yo les preguntaba ;cémo le hacen?, porque siem-
pre he sido muy, muy preguntona, no soy de las que se quedan serias por mie-
do a que digan ‘Ay, no sabe’. No, al contrario, si yo no sé algo, yo pregunto,

precisamente para salir de la duda, claro. Si, no soy de las que me da vergiienza.

Distinguimos en los relatos anteriores que los maestros llevan a la
préctica un conjunto de estrategias que les permite integrarse al
colectivo docente, poniendo en juego la relacién con sus pares y
su integracion al magisterio para sostenerse en el mundo escolar.
En este proceso, los profesores van constituyendo un rasgo iden-
titario que interviene en la configuracion de la profesiéon docente,
que puede ir desde adoptar una actitud pasiva apegada a la norma,
asumiendo una identidad “conformista”, hasta la de enfrentar los
miedos y arrogarse una identidad mas activa y positiva en la inser-
cién al medio profesional.

La pertenencia al colectivo de los maestros se constituye en-
tonces como un elemento significativo para el docente, a fin de
ser incluido en las actividades escolares y ser reconocido como un
miembro mas del nuevo espacio social en el cual van formandose
como profesores. Violentar las reglas establecidas o no saber ac-
tuar con ellas puede conducir, como se mencionaba arriba, a perder
el reconocimiento de la profesiéon o ser aislado o cuestionado: “la
tachan de agitadora, se fracturan relaciones”.

Como podemos observar, en la definicion del estatus profesio-
nal estd presente la tension entre el reconocimiento de los otros, los
pares, v el desarrollo de las capacidades profesionales para ensenar
en el aula. Pertenecer al mundo escolar y magisterial aparece como
una preocupacion importante para definir la posicion y el estatus
profesional de los maestros en el sistema escolar.

Las vicisitudes a las que se enfrenta el maestro en sus prime-
ros anos de servicio los coloca en una situacién dilemdtica entre
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asumirse como un actor educativo con un margen de autonomia,
o responder de manera pasiva a las diferentes restricciones que el
sistema educativo, la cultura escolar y magisterial, le imponen:

Los maestros que empiezan no tienen autonomia. No es mucho lo que pue-
den hacer. Hacen lo que los demds dicen que hagan. Sale gente con eso de
que: “Yo tengo mds anos. Usted qué sabe” [...]. Hay a quienes no los desani-
man tanto esos comentarios, y se defienden, pero a otros si les afecta y ya no

vuelven a hablar.

Como podemos distinguir en el relato anterior, en el proceso de
profesionalizacién y socializacién, durante los primeros afios de
servicio los profesores se enfrentan a una légica de relaciones en la
organizacion escolar en la cual los profesores con mas antigtiedad
en el servicio ejercen poder sobre los otros e intervienen limitan-
do la accién de los docentes de reciente ingreso. Al respecto, varios
maestros que se encuentran en los primeros anos de servicio refie-
ren como précticas restrictivas la poca disposicién a compartir los
conocimientos y experiencia por parte de los profesores con mas
experiencia: “los maestros son muy cerrados al cambio, estan acos-
tumbrados al tradicionalismo, a que todos hacen lo mismo aqui, y
el que llega, pues se acomoda. Yo no creo ser el que se pueda aco-
modar, sino que trato de cambiar”.

La preeminencia de los profesores mds antiguos sobre los nue-
vos les permite aplicar estrategias para asignar tareas que no quie-
ren realizar y evadir algunas responsabilidades como la atencién
a los grupos de estudiantes que se definen como “problematicos’,
sea por problema de conducta, por lento aprendizaje, o simple-
mente por ser estigmatizados como malos alumnos. Las expresio-

nes de profesores noveles al respecto son sugerentes:
[...] tuvieron que formarme un grupo de nifios con problemas de con-

ducta, de atencidn, inquietos, indisciplinados, a los que ya no querian sus

companeros ...
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[...] la directora me propuso trabajar con primer grado, ya que nadie queria

esa responsabilidad y por ser nueva me tocé trabajar con primero...

[...] me asignaron un grupo de sexto grado con 56 alumnos, con edades entre
12 y 16 anos. Eran alumnos con muchos problemas, poco tolerantes a la au-
toridad, y creo que ademds adivinaron mi temor a estar frente al grupo y mi

inexperiencia.

Al ser profesores de reciente ingreso, la asignacién de grupos difi-
ciles hace mas complejo su aprendizaje como maestros y su posi-
cionamiento al interior de la institucion, pues en esta asignacién
puede operar una carga de devaluacién al considerarlos novatos,
inexpertos y limitados en su capacidad de desempeno, con lo cual a
la responsabilidad de aprender su oficio en condiciones dificiles, se
agrega el aislamiento de su tarea.

En cierta manera, este tipo de précticas que ocurren de forma
regular en las escuelas, pueden ser consideradas como “pruebas de
iniciacién” en las que el docente se ve obligado a librar tareas que le
permitan “ganarse el derecho a ser docente”.

De acuerdo con lo que los maestros relatan, no siempre se logra
resolver o superar de manera satisfactoria los problemas a los que
se enfrentan en su iniciacién. No solamente en términos del im-
pacto que pueda tener la experiencia formativa para los alumnos,
que son también sujetos a esta prueba, sino ademads del docente,
pues no existen condiciones favorables para desarrollar de manera
satisfactoria, conocimientos y habilidades que favorezcan un mejor
desempeno profesional.

Los relatos presentados ponen en evidencia la necesidad de que,
desde las politicas para la formacion, se establezcan programas de
induccién de los docentes, ya sean de acompanamiento o de tu-
torias, para fortalecer sus capacidades, conocimientos y compe-
tencias, desde el ingreso a los primeros afios de servicio.
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LA EXPERIENCIA ACUMULADA, CONSOLIDACION DEL OFICIO

Recuperamos en este apartado experiencias de profesores que dan
cuenta sobre las formas de socializacién vividas en el proceso de
consolidacién del oficio de ser maestro. Hemos insistido en que los
relatos, por estar ligados a una dimensién experiencial, permiten a
los docentes conocerse, reflexionar sobre su trayectoria de forma-
cién y profesional y sobre los aprendizajes constituidos a lo largo de
la vida (Souza, 2007).

Los profesores se miran en relacién con su construccion identi-
taria que tiene elementos de una identidad heredada, conformada
por atributos ideales socialmente valorados, por referentes de ex-
periencias biograficas y profesionales asi como de una identidad
adquirida en el contexto de los diversos condicionantes del ejerci-
cio docente y significada por la forma en que los docentes acttian
en esos contextos y por la manera en que se colocan como sujetos
proyecto ante su pasado, presente y futuro profesional.

La experiencia acumulada no basta por si misma para identi-
ficarse con la profesion; hace falta elaborarla como practica for-
mativa que permita encontrar otras formas identitarias con ésta,
como el lugar de reconocimiento, de afirmacién de conocimientos
y habilidades pedagégicas; como una manera de habitar la docen-
cia, de moldear y reconfigurar el oficio.

Ante esta problemadtica los profesores responden interiorizando
como suyos valores, metas y limitaciones de la institucion, ya sea
sometiéndose o respondiendo de manera estratégica (Lacey, en
Marcelo, 1999) a las relaciones que necesariamente coexisten en la
institucién. Estrategias como: “Yo no creo ser el que se pueda aco-
modar, sino que trato de cambiar”, muestran la disposicién del
maestro a cambiar la realidad a la que se integran.

La relacion con las autoridades parece ser también un problema
al que se enfrentan los docentes, en particular, la que se establece
con el director o el supervisor. Esta relacién constituye un punto no-
dal tanto en la insercién docente como en su trayectoria profesional
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dentro de la institucién. Los maestros relatan que la demanda de
adecuacién a la estructura organizacional e institucional de la es-
cuela, y a la aceptacion de las l6gicas formales e informales que pre-
valecen en ésta es reiterada de parte de las autoridades. Un maestro
relata esta tension presente entre la relacion con las autoridades y su
efecto en la formacion: “de sometimiento, de respeto hacia la autori-
dad, de no entendemos, quiza sentimos todavia que atin nos siguen
encuadrando, encajonando [...] porque definitivamente no conta-
mos con la libertad suficiente para ayudar a nuestra formacién”

Sien la escuela existen condiciones favorables para la interaccién
de los maestros orientados a la mejora, el maestro puede construir
procesos de interaccién con sus pares que contribuyan al desarro-
llo de competencias y habilidades para favorecer los aprendizajes
de los alumnos. Esta posibilidad de aprender con sus compaiieros
profesores se manifiesta como un deseo en el relato que sigue: “en-
tonces cuando, uno como maestro, yo me estoy imaginando que
yo estoy en la escuela y hablo con mis compafieros maestros, los
maestros te alimentan a ti esa idea de formarte”. El maestro puede,
en el otro extremo, adecuarse a las normas y a la sumision, dejando
de lado su desarrollo profesional y una disposicion a formarse.

Por otro lado, la relacién de los profesores con los estudiantes es
representada por el docente como uno de los retos mas importantes
en su carrera. Sin embargo, estd marcada por la duda que el docente
tiene respecto a la eficacia de su ensefianza y su contribucién para
poder realizar la tarea educativa de lograr los aprendizajes de los es-
tudiantes. En la experiencia relatada por varios docentes, manifies-
tan una disposicion a seguir formandose cuando logran resultados
satisfactorios en el aprendizaje de sus alumnos.

En el contexto inmediato de la escuela, la relacion con los padres
de familia constituye otra problemadtica reconocida por los profeso-
res, ya se trate de profesores noveles o jévenes que recién ingresan al
servicio, o de profesores que tienen experiencia en la docencia. Esto
es asi porque la interaccién con los padres de familia de sus estu-
diantes los confronta con su nivel de desarrollo personal y madurez

103



Narrativas, sujetos e instituciones en la formacién docente

profesional, lo que detona una sensacién de estar en falta, que en
el mejor de los casos los impulsa a hacerse responsables de seguir
formandose para afirmar sus conocimientos y habilidades docen-
tes, aceptando que tienen que aprender a interactuar con diversas
personas.

La relacién de interdependencia, de colaboracién y, en otros ca-
sos, de conflicto, marca una manera de estar en la escuela y la nece-
sidad de desarrollar estilos de docencia que contribuyan a obtener

un reconocimiento social por su labor.

PROFESIONALIZACION Y FORMACION DOCENTE

La profesionalizacién del docente no es una construccién basada
s6lo en las aspiraciones personales para seguir aprendiendo des-
trezas que ayuden a la actividad de ensenanza. Depende en gran
medida de las condiciones que brinda el sistema para responder a
las necesidades de formacidn, para promover condiciones de ense-
nanza que le permitan ingresar y permanecer en el sistema y encon-
trar espacios para su desarrollo personal y profesional en la propia
escuela.

El proceso de profesionalizaciéon representa para los docentes
enfrentarse no sélo a la compleja tarea de construir su oficio, sino
también, de aprender a manejarse en un contexto nuevo donde la
cultura y las normas, explicitas e implicitas, le imponen constantes
adaptaciones. La insercion profesional no es, por tanto, un proceso
meramente pedagdgico, ligado al quehacer docente, sino que impli-
ca a la vez un proceso de socializacion.

En la insercién y desarrollo de su trayecto el docente vive nece-
sariamente un proceso de readaptacion, que en algunos casos se da
a manera de confrontaciéon: “como los nuevos somos poquitos, no
podemos con los otros. Salen con que ‘jsiempre se ha hecho asi!””.
La socializacién, como se muestra en este caso, s un proceso com-

plejo, pues implica la integracion a un espacio social formado por
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grupos, alianzas y filiaciones, que ubican al maestro, desde la en-
trada, en una posicion de desventaja. De este modo convertirse en
maestro se presenta para algunos como un espacio de lucha, en el
que su préctica se ve delimitada por la tradicién: “siempre se ha
hecho asi”.

En este espacio escolar determinado por normas culturales y so-
ciales claramente establecidas, se produce un proceso formativo de
enculturacion de los profesores, en el esfuerzo de obligarlos a inter-
nalizar las normas establecidas como una condicién para aceptar
su pertenencia a la profesion, y el tipo o modelo de profesién que
prevalece en el contexto escolar.

Los profesores de mayor antigiiedad en la escuela, no se juegan
solamente las concepciones y practicas pedagdgicas que se espera
tenga un docente, sino también las de la cultura y sociedad en la
que se inserta. En las instituciones escolares los distintos grupos
ejercen formas de poder, que incluyen a unos y excluyen a otros
de las decisiones sobre el desarrollo de la escuela; se minimiza la
participacién y opiniones en espacios colegiados y se limita la auto-
nomia en el desarrollo de sus practicas docentes. Un maestro expre-
saba esta situacion al afirmar: “los de mds anos son muy armados y
no quieren cambiar. No le permiten a uno nada”.

Entrar al mundo social de la profesién implica desarrollar estra-
tegias identitarias que preserven la subjetividad del maestro frente
a précticas disciplinarias, que intentan delimitar los limites de la
accion de los docentes y los limites de lo que se comprende como
docente en el campo profesional, es decir, en la cultura escolar se
tiende a tipificar a los docentes y las acciones que deben realizar.

dentro del trabajo yo siento que si, si hay categorias entre los maestros, porque
hay quienes si son muy dedicados, le dedican su tiempo, buscan el espacio,
buscan la manera de lograr que sus nifios cumplan con esos propésitos bési-
cos y hay otros que simplemente nos da lo mismo y que vamos por inercia, y
trabajamos como decia el profe, en forma tradicional, s6lo con lo que dice el

libro y ya.
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Los docentes distinguen con claridad que entran a un mundo de
normas que pueden aceptar o con las que pueden actuar estraté-
gicamente. Sin embargo, en su insercion no es facil que distingan
cudles son las reglas implicitas, ni tampoco logran definir cémo ac-
tuar con ellas. El siguiente relato muestra esta dificultad de enfren-

tarse a las normas institucionales:

no contamos con la libertad suficiente para ayudar a nuestra formacion, no
contamos con los recursos necesarios porque para empezar tenemos limitan-
tes, porque tenemos autoridades superiores inmediatas que nos limitan en el
tiempo y no se brindan las oportunidades [...] no hemos avanzado en esos
aspectos como en otros paises donde hay més libertad, donde hay mds presu-
puesto, donde ya terminaron con esos favoritismos y esos compadrazgos que a

ninguna parte nos llevan, por el contrario, nos limitan.

En el relato anterior se aprecia la dificultad de adecuarse a las di-
ndmicas de la escuela, y sobre todo, a la presencia de problemas
ligados a grupos v filiaciones que determinan una organizacién de
la escuela.

Las experiencias negativas que se producen en el proceso de so-
cializacién pueden ser vividas como injustas, arbitrarias, pero van
marcando normas implicitas sobre las relaciones entre pares en el
contexto magisterial: “A lo mejor soy muy tonto, pero no soy como
los compaiieros de mds anos, que les hacen algo y nada mads estdn
esperando el momento de que se le ofrezca algo al otro para no
ayudarle”.

Encontramos que la presencia de formas de resistencia al cam-
bio son incorporadas por algunos profesores como un indicio de
adaptacidn al contexto escolar, aunque en otros casos de oposicion:
“habemos muchos maestros resistentes al cambio, verdad, que yo
quiero seguir ese patrén y nada mds, entonces esa es una barrera que
obstaculiza nuestro [desarrollo], cémo le quiero decir, si, el seguir
hacia delante”. Las posibilidades de accién del maestro novel pueden
estar condicionadas por el aprendizaje de las nuevas reglas, manejar,
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conciliar, evadir o aceptarlas. Sin embargo, poder nombrar la situa-
cién que viven en las escuelas puede ayudarles a encontrar otras for-
mas de autorreconocimiento, cuando hay una escucha institucional.
Los relatos de los maestros son ttiles, pues a través de ellos se re-
conoce como viven la imagen de minimizacién y de soledad de la fi-
gura docente que, como vimos mds arriba, se va construyendo ante
la indiferencia y falta de apoyo de las autoridades, o de los asesores,
directores o supervisores, o por la tendencia al trabajo individual
en la soledad del aula, que para algunos maestros se ha propiciado
desde la formacion inicial, como se aprecia en el siguiente relato:

Yo creo que eso viene pues desde que iniciamos, maestra; estamos acostum-
brados a trabajar muy aisladamente desde el momento en que se nos dice en
nuestra formacién inicial “td vas a estar a cargo de estos nifios, tu eres el res-
ponsable de lo que pase aqui adentro, dentro de tu sal6n de clases ti mandas”
[...] yainterviene pues ahi el cardcter individual de cada persona para prestar-
se 0 no a compartir, pero si, si creo que pues viene un poco desde ahi, estamos

acostumbrados a que el trabajo docente se haga de una forma aislada.

El trabajo docente sucede en un espacio institucional marcado por
la soledad y el aislamiento. Para los docentes noveles los intercam-
bios comunicativos con los pares se dificultan, asi como la relacién
con las autoridades; de este modo, la responsabilidad sobre los ni-
nos se percibe como un asunto personal y no como parte del ejer-
cicio de una profesiéon respaldada institucionalmente, de manera
que las posibilidades de confianza en la préctica del docente no
parecen tener asideros en la instituciéon. Segun relata uno de los
profesores, la docencia se ve cuestionada incluso por el personal de
intendencia, porque ha aprendido que puede influir en el control
del maestro: “Cuando llegué a esta escuela, le dije al intendente que
era el nuevo maestro para que me abriera la puerta, se dio la vuelta
y me dijo que ahi no faltaba nadie, que estaban completos”.

Este ambiente poco favorable no sélo tiene impacto en las rela-
ciones sino en el aprecio de la labor del docente. Sin embargo, un
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profesor que esta convencido de su desarrollo profesional busca es-
pacios de encuentro, ya sea en espacios intersticiales como el recreo,
los pasillos, encuentros fortuitos entre maestros, o al margen de
las dindmicas de la escuela. “Hay algunos maestros que, fuera de la
escuela, en un convivio, por ejemplo, me dan sugerencias para me-
jorar la ensefianza, para tener control de la clase”. Se observa aqui
que la apertura de las formas de comunicacidn entre pares puede
tener un sentido formativo.

Construir espacios al margen de la escuela puede aportar a los
docentes cierta libertad para discutir con sus pares sus necesidades
y problematicas en el aula. Se produce con ello una interaccién for-
mativa en otros espacios, en los que se favorece de mejor manera la
transferencia de los conocimientos aportados por los docentes en
su practica.

En el siguiente relato se da cuenta que frente a las limitantes
para la formacion, ciertos espacios escolares se convierten en opor-
tunidades para discutir las problematicas de la ensefianza con sus
pares, lo cual favorece un proceso de interformacion:

yo pienso que todavia no hay mucha libertad [...] pero vamos a reunirnos
para organizar el desfile, el festival, el convivio, todo eso, ;verdad?, ya nos reu-
nimos para hablar del proceso de ensenanza, aprendizaje, de las dificultades

que tenemos y todo eso. Si, a mi me ha fascinado mucho eso.

La dinamica de comunicacién entre pares puede significar la aper-
tura de un espacio de intercambio para los docentes, aun cuando
la dindmica escolar no la favorezca. Varios profesores mencionan
sus vinculos y las relaciones con sus compaiieros para hablar sobre
temas espinosos como la evaluacion a las escuelas. Sus comentarios
reflejan que se sienten cuestionados en sus capacidades profesiona-
les cuando los resultados de la evaluacién no les favorecen.

primero empezaron diciéndonos que uh, mucha libertad y que nosotros vié-

ramos la forma mads fécil de como sacar adelante nuestra escuela [...] luego
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de repente nos dijeron: “Ahi va la primera evaluacion externa —a ver c6mo va
su escuela, ustedes nos dicen que va muy bien, pero ahora necesitamos con-
firmarlo—".Y nos enviaron unos eximenes muy tradicionalistas [...] Entonces
ahi sentimos una forma de control bastante poderosa. Es decir, “jah, caray!,
entonces para ustedes siempre vamos a estar mal, porque los exdmenes lo es-

tan diciendo”.

En ocasiones este cuestionamiento se vuelve motivo de violencia y
de clasificacion entre ellos mismos: “Con los exdmenes de ENLACE
estd peor, porque el problema ya es entre maestros. En los mismos
convivios se siente: miren, ahi vienen los de ‘la basurita’

La evaluacién provoca conflicto, desencuentro, competencia, y
esto se ve reforzado por la exigencia de los padres, que desvalorizan
el trabajo del docente si sus hijos no obtienen buenos resultados,
Un profesor decia al respecto:

los padres de familia, maestra, ya no ven al maestro como se veian en otros
tiempos, pero lejos de eso si hay también limitantes en ese sentido, porque el
padre de familia exige, exige y exige y él quiere pues lo mejor y bueno, y con
razén, verdad, yo quiero lo mejor para mis hijos y cualquier padre de familia,
pero también no dejan trabajar a veces al maestro libremente, que él desempe-

fie su labor tal y como lo considera pertinente para cubrir los objetivos.

Laimagen que le devuelven los padres de familia al maestro, fortale-
ce o debilita la construccion de su identidad como maestro, porque
siente que el respeto hacia su figura se estd perdiendo: “Los padres
de familia del medio rural lo ven como lo que es: un maestro. En
la ciudad ya no, es muy diferente. Aqui cualquiera viene y le grita”.

El sentirse cuestionado puede ser también un motor para tener
una disposicién a formarse, segin se revela en el siguiente relato:
“yo no creo que seamos maestros de la basura, yo creo que nues-
tra experiencia, nuestros conocimientos valen oro. Pero asi como
nuestros alumnos demandan m4s, asi nuestra formacion demanda

mucho m4s™.
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Cuando el docente asume una posicion reflexiva sobre la expe-
riencia puede resurgir la afirmacién de los conocimientos y saberes,
pero también reconocer la necesidad de seguirse formando. El estu-
dio y las interacciones fuera de la escuela van adquiriendo, si bien
en forma limitada, cierto nivel formativo, que los docentes valoran
de manera importante.

De igual modo, la referencia al alumno como una fuente de
ensefianza se presenta como una posibilidad de formacién: “Para
atender ese grupo nadie me dio apoyo. Me puse a preguntar, no
me quedaba conforme con lo que me decian y mejor me puse a
leer un poco. Lo que mas he aprendido es lo que los niflos me han
enseniado”

Con los elementos hasta aqui abordados se ha pretendido dis-
cutir la relaciéon entre profesionalizacién y formacion, a partir de
algunos ejemplos de lo que los docentes consideran como fuen-
tes de aprendizaje y espacios de formacién. Cuando se valoran
los aprendizajes diversos, la experiencia vivida como profesor se
enriquece; si bien ésta es la fuente fundamental para el desarro-
llo profesional, el docente no puede quedar circunscrito a ella,
porque acaba limitando las posibilidades de aprender de todas
las actividades formales e informales que realiza, de los cono-
cimientos organizados en espacios instituidos y no instituidos,
en los contextos sociales y politicos donde se ubica su préctica
profesional.

En este sentido, la profesionalizacién implica el desarrollo pro-
fesional, pues incluye el aprendizaje a partir de la experiencia, la
adquisicién de mayores habilidades para ensefiar y mejores herra-
mientas intelectuales y emocionales para pensarse como profesio-
nal con compromisos y responsabilidades frente a la educacion de
los nifos.
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CONSTRUCCION DE LA IDENTIDAD DOCENTE

En el espacio de insercidn profesional los docentes tienen la posibi-
lidad de poder articular su experiencia previa y proceso formativo
con el cumplimiento del “deseo” de ser docente. Las nuevas creen-
cias y saberes, asi como el conjunto de practicas ligadas a ellas, se
van constituyendo con referencia a la cultura escolar, al curriculo
institucional que integra la definicién de conocimientos, estrategias
y sentidos de la practica docente y a formas de interaccién entre los
diversos actores que participan en la escuela.

Es en esa etapa de iniciacién en la docencia donde es facti-
ble que se manifieste el deseo de saber, de hacerse reconocer y al
mismo tiempo, de diferenciarse de los otros y encontrarse con la
profesién. En otros trabajos (Castafieda, 2013; Castafieda y Navia,
2013), hemos planteado que la identidad de los docentes incorpora
elementos identitarios positivos y negativos con la profesion, por
lo que se puede hablar de identidades fuertes y débiles que se van
construyendo en las trayectorias de los maestros. En las entrevis-
tas y relatos escritos de los profesores hemos podido observar que
en su experiencia van configurando una identidad positiva con la
profesion, en la medida en que se reconocen como profesionales
con necesidades de formacion y con responsabilidad para obtener
resultados de aprendizaje en sus alumnos:

pero yo pienso que muy adentro sentia responsabilidad de no caer en ser un
maestro de los que siempre critiquen [...] Un maestro que no sabe lo que esta
diciendo. El maestro que tiene que estudiar, que tiene que prepararse, el maestro
que tiene que ser amigo antes de imponer, el maestro que tiene que consensuar
es el buen maestro [...] Si, algin dia un maestro nos dijo “en la vida tienen que
ser frios o calientes, pero no tibios”, yo dije muy fria no, yo le voy a echar ganas,

me voy a preparar, y para satisfaccién propia debemos buscar mds resultados.

Este profesor se siente interpelado por la exigencia del dominio de
un saber tedrico y experiencial, al mismo tiempo que mantener una
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sensibilidad para relacionarse con los estudiantes y buscar mejores

resultados. La satisfaccion del profesor con su profesién estd ligada

a la formacién constante y a la responsabilidad con sus alumnos.
Para otro maestro, su trabajo tiene que estar respaldado con la

teoria e implica transformar:

Pero al llegar acd y sabes qué, este es tu trabajo, ti vas a transformar, vas a guiar
mds 0 menos, me senti asi como si fuera mi primer dia de clases [...] de todos
modos la teorfa no me respaldaba [...] al conocer a los alumnos y al comparar la

teoria con la préctica ya se forma uno ahi correctamente, eso es lo que pienso yo.

En este proceso de identificaciones, los profesores se colocan en una
relacién de exigencia consigo mismos y la consideracién de la expe-
riencia de trabajo con sus alumnos como una motivacién para me-
jorar su practica y seguirse formando. La formacién experiencial
puede entonces ser comprendida como un elemento constitutivo
para la profesionalizacién, porque se vincula con la necesidad de la
autoformacion.

los maestros hacen la planeacién de su grupo y es el compartir experiencia,
yo creo que nos ayuda mucho a la formacién. “Mira, es que esto no me dio
resultado.” “Pues hazle asi.” “Mira, ahora los sacamos al patio y les vamos a
cantar.” Cada quien en su momento, verdad, pero compartir experiencias y es

formativo, o sea, si nos ayuda.

El saber experiencial se articula con un elemento positivo de la
identidad docente, en tanto que incorpora experiencias de vida,
aprendizajes escolares, précticas en el aula, experiencias y acon-
tecimientos relevantes. Cuando el docente recupera su practica y
reflexiona sobre su experiencia le es posible reorientar su préctica
hacia una apertura a la existencia y no sélo al conocimiento.

En el siguiente relato una maestra nos muestra cémo va confi-
gurando la imagen de la profesion a partir de atribuir a su profesor
un modelo de ser docentes:
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Cuando estaba en tercer afo, yo le decia a mi mamad: “Yo quiero estar vie-
jecita, para ya no ir a la escuela” (rie), porque tenia un maestro muy exi-
gente, demasiado exigente, pero me volvié a tocar en quinto afno [...] Y en
quinto me acuerdo, era un maestro exigente. Pero ahora, después aprendi
a valorarlo, ya cuando estuve en secundaria, en la normal, decia yo, que
bueno que tuve ese maestro, porque de él aprendi bastante en cuanto a lo

académico.

En una relacién que toma como modelo a un profesor, los maestros
se sienten identificados con la imagen y el estilo de ser docente y
tienden a reivindicarse ellos mismos, con base en ese modelo en el
momento en que se desempenan como docentes.

Al hablar de su profesion, hay relatos de profesores que reflejan
elementos negativos incorporados en los pensamientos y acciones
de los profesores. Esto ocurre cuando el sistema educativo tiende a
encerrarlos en una légica de formacion y précticas en la que se le
imponen contenidos, se decide la orientacidn de la actualizacién, y
se regula de forma exhaustiva su practica.

Como hemos senalado, esto contribuye a que el profesor signi-
fique los atributos de su practica en funcién de un ideal que nunca
logra alcanzar, con lo cual prefiere ubicarse en la conformidad y pa-
sividad, y no en el impulso de mejorar su preparacion y su practica.
El relato de este maestro es critico frente a esta situacion:

siento que somos metddicos, metddicos en el sentido de que trabajamos con
lo ya establecido, con lo ya conocido, no buscamos nuevas formas, somos
organizados hasta cierto punto, porque hay que cumplir con un requisito
administrativo, me estdn evaluando porque debo cumplir con él. Pero siento
que somos responsables a medias [...] porque bueno, cumplimos, asistimos
a clases, trabajamos con los ninos llevamos una planeacién, pero a medias,
porque, no estamos realmente conscientes de nuestra funcién de nuestra
responsabilidad real, vaya, de que debemos formar alumnos que realmente
sepan ser activos y participar en el entorno donde estdn, o sea, que trabaja-

mos por inercia.
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La percepcién de este maestro sobre los comportamientos confor-
mistas y la falta de responsabilidad ante la formacién de los alum-
nos, indica un fuerte cuestionamiento a una forma de estar en la
profesion.

Sin embargo, se tiende a perder de vista que estos comporta-
mientos también son producto de politicas de formacién y de con-
trol de la ensenanza que van orientando la constitucién de un tipo
de sujeto altamente instituido y sin posibilidades de construir una
conciencia sobre la responsabilidad real de formar alumnos activos.

Los dispositivos de actualizacién requieren ser cuestionados en
este sentido, en virtud de estar poco articulados con las preocupa-
ciones de los docentes y con su experiencia de trabajo en el aula. De
ahi que varios profesores manifiestan salir de la l6gica de los cursos
de actualizacion para recibir un apoyo continuo.

No confio en los cursos de actualizacién. Ahora, de los cursos no hay confianza
tal vez en que esos cursos sirvan o no, tal vez que el curso me va a sacar ade-
lante en la problemdtica, tal vez no lo sabemos relacionar directamente, o yo

francamente no tengo confianza en los asesores ni en los compafieros.

Esta critica del maestro alude a la necesidad de descentrar la forma-
cién continua de los cursos de actualizaciéon que tienen un caracter
instrumental, para reconocer fuentes o espacios diversos de forma-
cién, ya que los docentes aprenden en condiciones corrientes de la
vida, del trabajo y de las relaciones profesionales, dentro y fuera de
las escuelas.

El retorno a la experiencia, la reflexién sobre lo hecho, lo vivido,
puede contribuir a cambiar las bases de la profesién docente en
torno a las caracteristicas, conocimientos, capacidades, habilidades
précticas para desempenar la profesion; en las formas de acceso a
la profesidn, al estatus y las condiciones de trabajo y, en fin, al desa-
rrollo dela cultura profesional del docente: “Yo veo que la formaciéon
la hace la practica, porque puedes estar en las mejores escuelas, pero

si no la practicas, no practicas, pues de qué te serviria”.
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A lavez que se reivindica la préctica para aprender a ser maestro,
existe la percepcion de que la necesidad de actualizarse es motivada
por la experiencia de responder a las necesidades de aprendizaje
de sus alumnos. En el siguiente relato se muestra la referencia a la
busqueda de actualizacién, partiendo de la reflexiéon de su expe-
riencia como docente, al reconocer la importancia de acercarse a
conocimientos tedricos para apoyar a sus alumnos: “qué hice yo
realmente para rescatar, para no reprobar a ese nifio. Entonces ahi
es realmente donde se da cuenta [...] que hace falta la actualiza-
cién, hace falta conocimiento, realmente de lo nuevo, tedricamente
hablando, porque también sirve, no nada mas la practica”.

Concebimos de este modo que una reflexién sobre la experien-
cia como espacio formativo y de profesionalizaciéon permite al do-
cente significar de forma positiva la profesiéon e implicarse en un
proceso de formacién comprometida con su desempefio en el aula
y la escuela, y consigo mismo.

Como analizamos en el capitulo uno, se han replanteado las poli-
ticas de formacién inicial y continua a partir de la reforma educativa
del 2013. Si bien la reforma se encuentra en proceso de implementa-
cién, se han formulado lineamientos y puesto en operacién acciones
que anticipan una reformulacién de las instituciones formadoras
de docentes y de la orientacion educativa de éstas, asi como de la
formacion continua centrada en la profesionalizacién docente.

Los resultados de esta misma y los efectos en las practicas de
formacién docente deberdn ser analizadas a la luz del desarrollo
y concrecién de los programas, para lo cual es preciso continuar
investigando, privilegiando una perspectiva narrativa que permita
reconocer la experiencia y las formas en que la implementacién de
estas reformas son vividas por los docentes.

En un intento por acercarnos a la problematica de cémo se re-
ciben las reformas educativas en el campo de la formacién docen-
te, en el siguiente apartado iniciamos esta reflexién a partir de
las narraciones de formadores de docentes frente a la reforma y los
planes y programas de estudio realizados en el 2012.

115



Narrativas, sujetos e instituciones en la formacién docente

LOS REFERENTES DE IDENTIDAD DE LOS FORMADORES
DE DOCENTES

Los docentes de educacion bésica dan significado a los modos de
insercion profesional y sus vivencias en esta etapa, no sélo por el
contexto, las relaciones y dindmicas institucionales con las que
se encuentran, sino también por sus experiencias vividas en la
formacion inicial, mediadas por imaginarios sobre lo que es ser
docente, concepciones del ser maestro y vinculos con sus for-
madores. Se incluye en este capitulo un apartado en el que in-
tentaremos profundizar en las experiencias de los profesores de
escuelas normales como sujetos de las reformas.

Las escuelas normales, como instituciones formadoras de do-
centes, han sido objeto de un conjunto de reformas por parte del
sistema educativo, en un esfuerzo por lograr su transicién a un mo-
delo de educacién superior, sobre lo cual ya hemos dado cuenta
al inicio de este libro. Se analiza a continuacién de qué forma los
profesores han recibido la reforma del nuevo modelo educativo del
2012, asi como la implementaciéon de nuevos planes y programas
de estudio para la formacién de maestros en las escuelas normales.

La mayor parte de los profesores que trabajan en las escuelas nor-
males tienen una formacién ligada al campo docente. Sin embargo,
se puede encontrar que, debido a diversos mecanismos de ingreso
laboral de herencia de plazas u otros, algunos docentes tienen una
formacion distinta, sea de disciplinas derivadas de las ciencias duras
—como ingenieria, informatica—, o de otras ciencias sociales y huma-
nas —como trabajo social, psicologia educativa, derecho—. La insercién
desde disciplinas desligadas de la formacién docente no ha facilitado
una identificacién con la profesion, ni un proceso de socializacién y
profesionalizacion en las instituciones en las cuales se han insertado.

Si bien la trayectoria formativa de algunos de estos maestros no
define su insercion laboral, en el ejercicio de la profesiéon pueden
trascender los obstdculos que se les presentan por su formacién
previa, cuando asumen la responsabilidad y compromiso con el
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logro de los aprendizajes de sus alumnos, es decir, cuando empie-
zan a encontrar el sentido de ser maestros.

En algunos relatos encontramos que la reflexién sobre el limita-
do conocimiento de la profesion es limitado, ya sea porque su for-
macion inicial no se aprecia como significativa o porque provienen
de otras disciplinas, lo cual se traduce en acercarse a la docencia
tratando de encontrar un dominio en lo diddctico-pedagdgico (en
revisar materiales, programas, propésitos de los cursos), y en esta-
blecer vinculos con los alumnos (por ejemplo, aprender su nombre,
buscar que participen, estar pendientes de que avancen académica-
mente, atender a alumnos en rezago, hacer observacion a sus traba-
jos, etc.), con lo cual se van identificando con la profesion.

En relaciéon con lo anterior, maestros que no han sido forma-
dos en escuelas normales sefialan que un mejor docente no nece-
sariamente es aquel que ha egresado de la normal, sino aquel que
proviniendo de una formacién no normalista, logra construir una
responsabilidad, un gusto por ser docente, una relacion afectiva con
los alumnos y un compromiso por actualizarse de manera perma-
nente, rasgos que no siempre se encuentran en los profesores nor-
malistas. Asi, las disposiciones y compromisos de los formadores y
tutores adquieren relevancia en el ejercicio profesional, en tanto que
implica ir construyendo una relacién positiva con la profesion: ir en-
contrando el gusto por la docencia y entrar en proceso de formacion.

Para quienes no son profesores normalistas, aprender el oficio
de profesor estd vinculado con la necesidad de encontrar sentido a
la profesion integrando el “deseo” o el “gusto” con la necesidad de
aprender a ensenar, lo cual intentan por medio de lecturas sobre
la docencia, tomando cursos de actualizaciéon e incluso de pos-
grado. Es frecuente encontrar profesores que reconocen contar
con pocos conocimientos y habilidades para ensefar en el nivel de
licenciatura, y en particular, para ensefar el oficio de la docencia.

Recuperamos el caso de una profesora normalista con estu-
dios de ingenieria, para quien la insercion a la escuela normal re-

presenta el ingreso a un mundo de trabajo “mas ligero” que el
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industrial. La profesora expresa como problemadtico el hecho de
que el transito hacia la docencia le implic “elegir” una especiali-
dad en la normal superior que no daba continuidad a su forma-
cidén inicial en ingenieria, carrera con la cual manifiesta tener un
fuerte lazo identitario. Sin embargo, la oportunidad de conver-
tirse en docente la llevé a estudiar la especialidad en Formacién
civica y ética, la cual eligié por considerar que era una especiali-
dad “facil” para estudiar y no tanto por los conocimientos que le
podia proporcionar para enfrentar la docencia en la normal.

Ser profesor en la escuela normal exige desarrollar estrategias
formativas que permitan legitimar su presencia como profesor ha-
bilitado, tanto en el campo docente como en las ldgicas institucio-
nales. De ahi que muchos profesores permanecen en procesos de
formacién desarrollando estudios de especialidad, maestria y algu-
nos de doctorado, para reafirmar la posibilidad de sostenerse en la
institucion y legitimarse con la “figura de maestro”, como académi-
co, como alguien que tiene amor y gusto por la profesion.

Cuando estos maestros entran en el proceso de implementacién
de la reforma de la educacién normal parecen estar mejor dispues-
tos a entrar en procesos formacion para conocer los programas, el
plan de estudios, los materiales: “entonces eso fortalece la forma-
cién continua del maestro porque estds ante la exigencia de operar
y desarrollar programas que no son tu especialidad”.

En los relatos sobre el desarrollo de la profesion los profesores
senalan que para ser un “buen maestro’, es necesaria la responsa-
bilidad, la preparacién y la capacidad de convencer al estudiante
sobre la importancia de tomar sus clases. En ese sentido, la relacién
que se construye con los estudiantes, futuros profesores, se articu-
la con el desarrollo de estrategias que permitan no sélo legitimar
su condicién docente frente a sus colegas, sino también, de forma
importante, ganarse el reconocimiento de los estudiantes: “tienes
que ser inteligente para redisefiar una y otra y otra vez tu trabajo y
tienes que diversificar siempre tu oferta, el alumno debe pensar que
si no va a tu clase estd perdiendo algo importante”.
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En la construccién de un ambiente favorable para el aprendizaje,
segun distinguimos en la cita anterior, los maestros se juegan también
la reafirmacién de si mismos como docentes, ademds de su posicién
en el espacio institucional, lo que les exige una reflexién permanente
sobre como enfrentar situaciones problematicas en el aula para lo-
grar que los estudiantes se comprometan en su formacion.

Las cualidades de un buen docente se vinculan con su capacidad
para relacionarse con los alumnos, pero también para lograr resul-
tados educativos en las evaluaciones y en la titulacion. Un maestro
percibe que esto incide en la imagen y reconocimiento frente a sus
pares: “porque no es ficil que un maestro le diga a otro maestro que
hace bien su trabajo”.

En este proceso de reafirmar su lugar como docente en la es-
cuela normal, los profesores valoran el papel critico que ocupan
las evaluaciones de los resultados de aprendizaje que otorgan a sus
alumnos: “los alumnos siempre pugnan por tener un diez y yo no
soy un maestro que ponga muchos dieces”. En la evaluacidn, el pro-
fesor pone en movimiento un complejo proceso de negociaciones y
tensiones para conservar su imagen de autoridad pedagdgica frente
a sus alumnos.

La responsabilidad es un valor que aparece como referente iden-
titario en los formadores de docentes entrevistados, quienes alu-
den a las consecuencias que tiene el “ser formador de los que van
a formar” y las posibilidades de su tarea educativa: “yo les digo, la
educacion puede cambiar el pais, es una realidad”

Para algunos profesores enfrentarse a la responsabilidad de ense-
nar implica un proceso complejo de pensamiento y reflexién acerca
de sus experiencias docentes. La responsabilidad es considerada por
uno de los maestros como cumplir con las tareas que se le plantean,
a la vez que implicarse en el proceso de manera permanente: “ser
siempre puntual, siempre estar ahi y hacer lo que tenga que hacer
[...] siempre que quiere va uno aprendiendo cosas y reaprendien-
do cotidianamente [...] yo intento que signifique en mi préctica
docente algo y que les signifique a los alumnos algo, algo distinto”.
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Otro referente identitario estd ligado a la dimensién afectiva,
que se traduce en la satisfaccidon con la profesion docente. Algunos
maestros expresan esta dimensién con expresiones como sentir
satisfaccion ante el avance de los alumnos; tener ganas y disposi-
cién para llevar a cabo su tarea docente; ser sensible ante las acti-
tudes de los estudiantes y manifestar seguridad frente a su saber y
conocimiento.

Como se observa, aparece reiteradamente en los profesores de
las escuelas normales una referencia a los alumnos, como btsqueda
del sentido de su tarea, que los alumnos “se lleven algo” del trabajo
que se realiza en el aula.

Sin embargo, es frecuente también que se haga mencion a situa-
ciones de tensién entre profesor y alumnos, en la dindmica de su
relacién cuando la presion de los alumnos obliga al docente a ade-
cuarse a sus exigencias en detrimento de su autoridad profesional:

entonces ellos te rechazan porque no les gust6 tu estilo, porque eres muy laxo,
0 porque eres exigente, o eres demasiado complicado para su forma de vida,
porque hay que recordar que este es un internado para varones [...] donde los
alumnos pueden tomar decisiones en relacién a si asisten a clases o no, si ellos

quieren no van a clase, si no me quieren como maestro, no me quieren.

Esta dindmica de relacién que menciona el profesor forma parte de
un estilo politico académico de las normales, sobre todo cuando se
trata de normales rurales, donde las regulaciones del trabajo do-
cente pasan por la negociacién no sé6lo de situaciones politicas sino
también de decisiones de tipo académico.

EL SENTIDO DE UNA REFORMA EN LA ACTIVIDAD DOCENTE
En otro apartado se insisti6 en el papel de las reformas como re-

ferentes identitarios de los maestros en servicio. En el caso de las
normales, si bien las reformas son recibidas con mayor apertura,
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no dejan de ser percibidas con poco convencimiento respecto a los
resultados de los cambios que propone.

Al preguntar a los profesores de la normal cémo fue recibida
la reforma, manifestaron que si bien es apropiado el enfoque cen-
trado en los alumnos, no estin muy de acuerdo en la aplicacién
del modelo basado en competencias. No obstante, frente a la in-
minencia de los cambios planteados, se mostraron interesados en
que se les ofrezcan espacios de formacion para comprender mejor
el modelo.

A la vez que se cuestiona el modelo de competencias, en dife-
rentes escuelas normales, incluidas las rurales, los formadores de
docentes han intentado analizar y comprender sus implicaciones.
Entre las virtudes que se aprecian del modelo de competencias se
senalan: que permiten adecuar el trabajo a las caracteristicas actua-
les de los alumnos; que es interesante trabajar con proyectos y con
problemas eje porque dan apertura, asi como que les ha planteado
la necesidad de cambiar a la par con los estudiantes: “implica eso,
desde un cambio de mi persona, de mi manera de trabajar”.

Los profesores ven como problemdtico en este enfoque las re-
sistencias de los alumnos a aceptar que deben intervenir de manera
mads activa en su proceso de formacién, sobre todo cuando se plan-
tean situaciones formativas en las que el estudiante debe investigar,
cuando alo largo de su trayectoria escolar esta actividad se deposita
en el maestro: “pero es que usted expliqueme. Bueno, pero vamos a
construir en conocimiento juntos, a ver tu investiga”

El enfoque de formacién por competencias se asocia con el lugar
que ocupan las practicas profesionales en este nuevo modelo. Quizd
por eso se expresan cuestionamientos criticos y al mismo tiempo,
un reconocimiento de su potencial para contribuir a la mejora en
la formacién de sus estudiantes.

El lugar que ocupan las précticas profesionales en este mode-
lo, como eje del trayecto formativo desde los primeros semestres,
se percibe como uno de los aportes de esta reforma. Las practi-
cas profesionales han significado una tensién entre la necesidad
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de que los estudiantes de las normales vinculen su formacién
con la realidad de las escuelas y la responsabilidad de los maestros
de las escuelas receptoras de contribuir a su formacién. A decir de
una profesora, los docentes de las escuelas normales no aceptan que
los estudiantes vayan nada mds a observar, sino que deben ir a prac-
ticar haciéndose cargo de los grupos. Se trata con ello de evitar la
simulacién a la hora de realizar las précticas, y comprometer a los
maestros a visualizar que la practica de los estudiantes es formativa.

Cuando esto no se logra, se provoca que los estudiantes, solos en
el grupo, vayan incorporando la idea de que hay que entretener a
los nifios, y no organizar propiamente una jornada de trabajo con
ellos, por lo que tienden a desvalorizar la jornada de practica.

Si a lo anterior se agrega que los docentes de las normales no
llevan a cabo un seguimiento sobre los resultados formativos de los
alumnos en su préctica profesional, se debilita el propdsito de que
estas précticas se efectien bajo la tutoria tanto del profesor de la
normal como del profesor de primaria.

En torno a las précticas en la formacién de los futuros docentes
prevalece la idea de que funcionan, aunque es necesario equilibrar
el peso que se le da a la formacidn tedrica disciplinar en la normal,
porque los estudiantes tienden a darle mayor importancia a la prac-
tica, con la idea de que es la préctica la que les permite aprender a
ser maestros. Sin embargo, un maestro reconoce que los alumnos
se involucran activamente en las practicas escolares, aunque esto
no ocurre en el aula de la normal: “ves en el aula que cuesta trabajo
que participen, cuesta trabajo que opinen, vas y los observas en el
trabajo docente en la prictica y son excelentes”.

Se plantea que hay mucha simulacién en la manera de conducir
a los estudiantes en estas practicas y que se carece de un espacio de
analisis sobre sus resultados entre los profesores de las normales, asi
como con los responsables del grupo donde se realizan las practicas.

La incorporacién del modelo de competencias coloca alos maes-
tros en la situaciéon de poder transitar hacia un modelo pedagé-
gico centrado en el alumno, cuestionando sus modos de hacer y
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de identificarse en su posicién como profesores. En este sentido, es
relevante el siguiente relato que da cuenta del impacto que la refor-
ma puede tener en los maestros, como una oportunidad de iniciar
procesos de formacion y de reflexién acerca de su prictica docente,

de si mismos y de los alumnos:

yo creo en las reformas como una oportunidad de moverse [...] no es lo nove-
doso o lo que estd nuevo sino lo que realmente modifica la vida de las perso-
nas, que sirve [...] en el sentido de darte una sacudida, de decirte actualizate,
ponte a leer, vuelve a mejorar tu portafolio de estrategias, trabaja de una ma-
nera distinta, maestro y considera esto que es muy importante, considera a los
alumnos como el centro de todo este proceso. Mds alld de lo que tu seas y de
tus capacidades y habilidades, desde tus fortalezas, desde tus dreas de oportu-

nidad, est4 el alumno, un alumno diferente.

Al margen de una comprensiéon profunda de los cambios propues-
tos en la reforma, el relato de la maestra da indicios de que en su
implementacién una reforma puede abrir espacios para compren-
der lo que se viene haciendo y el papel que ocupa el profesor en el
proceso de aprendizaje del alumno.

Sin embargo, a pesar de que para algunos significa una apertura,
para otros la reforma provoca una desestabilizacion de las formas de
comprender el curriculum y los lineamientos propuestos en las refor-
mas. Senialan que a diferencia de esta reforma, en la de 1997 los planes
y programas de estudio eran mads claros, en tanto incluian una secuen-
cia de actividades, formas de trabajo con los alumnos y hasta el nime-
ro de paginas que debian leerse y las preguntas que tenian que hacerse:
“uno ya le hacia unos ajustes, pero basicamente uno reproducia”

Esta afirmacion muestra una vez mds que para los maestros una
reforma es buena cuando les indica paso a paso lo que hay que ha-
cer, lo cual nos muestra la percepcion arraigada de que su partici-
pacién en la implementacién de la reforma se reduce a operar los
lineamientos curriculares y normativos disenados externamente a

los procesos que suceden en las escuelas normales.
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Respecto a la capacitacidn para la reforma, los docentes expre-
san preocupacion porque las orientaciones que se reciben para la
implantacién de los planes y programas de estudio dependen mu-
cho de la persona que las transmita, con lo que dan a entender que
la incomprension de la reforma también puede deberse a la falta de
una estrategia adecuada de actualizacién. Hay quienes sostienen
que la capacitacién no es tal porque es fragmentada, existe poco
didlogo y no se emplean estrategias que permitan vivenciar y asi-
milar los cambios y metodologias para operarlos.

De este modo, los profesores advierten que la incorporacién
de este modelo en sus practicas no es tan sencillo, por la falta de
elementos para implementarlo y manifiestan temor por no tener
una comprension cabal del mismo: “a veces distorsionamos la idea”,
“cada quien hizo lo que mejor pudo hacer en el grupo, pero no
logramos pegarle mucho a lo que de verdad es la propuesta en la
reforma”.

Por ejemplo, se preocupan de que haya diferentes maneras en
que se comprenda el manejo de los trayectos formativos planteados
en el plan de estudio, en tanto los maestros de uno u otro semestre
no lo interpreten de la misma manera. Si bien reconocen que se
requiere un cambio en las précticas de los docentes y los alumnos,
transitar de un modelo centrado en la ensefianza a otro centrado en
el aprendizaje, les implica mover sus posiciones en el aula, ponien-
do en conflicto el modelo de formacién al que los estudiantes estan
acostumbrados a lo largo de su trayectoria formativa y el modelo de
ensefianza con el que han venido operando.

Otra preocupacion consiste en que hay poca disposicion en los
profesores para trabajar de manera colegiada la comprension de las
dificultades que representa operar los cambios de la reforma y al
mismo tiempo, transformar los procesos de ensefianza y aprendiza-
je que se desarrollan en el aula: “creo que eso es la decision de cada
quien [...] la disposicién que tengamos cada uno de los maestros
y trabajar con las actitudes y disposiciones, no sélo de los mucha-
chos, sino también como maestros”.

124



Capitulo 3. Formacion docente y trayectorias profesionales

Las inquietudes manifestadas en estos relatos son un indicador
de que la concreciéon de los cambios de la reforma no es s6lo un
problema de planificacién operativa, requiere ante todo un traba-
jo con y sobre los docentes, que tome en cuenta la manera cémo
se perciben en su préctica profesional y la posibilidad de que sea
un espacio que permita desplegar disposiciones y habilidades para
identificarse con esos cambios, hacerlos suyos y sentirse compro-
metidos para operarlos en aula.

Para otro de los profesores el modelo pedagégico de la reforma
contraviene la posiciéon que tradicionalmente han tenido las nor-
males, pues se trastoca la intencién educativa que ha caracterizado
la formacién normalista, formar personas que tengan “conciencia
histérica [...] que piensa en el bien comun, que sea responsable,
que sea comprometido, que busque igualdad de oportunidades, que
favorezca la convivencia social”

Otro de los docentes percibe que este modelo orienta mds hacia
una formacién individualizada, ligada al campo laboral, sin garan-
tizar el acceso al mismo, que choca con la ideologia que se vive en
las normales ya que: “choca con la situacién econémica y politica
de nuestro pais”. De este modo, se superponen posiciones de orden
politico a posiciones de corte académico.

Las inquietudes que se manifiestan por parte de los docen-
tes acerca de los alcances y limitaciones de la reforma ponen de
manifiesto que la forma en que estdn diseniadas limitan la com-
prensién de los profesores en su implementacién. Con ello es
necesario repensar que el profesionalismo de los docentes, sean
formadores o profesores de educacién basica, requiere estrategias
que aseguren mayor responsabilidad y autonomia, propiciando la
generacion de saberes y valores que apoyen la creatividad, flexi-
bilidad y razonamiento critico, sobre lo que hacen y respecto a su
corresponsabilidad en promover los cambios que se consideren
necesarios e importantes, provengan o no de una reforma, para
lograr una educacién mads equitativa y con justicia social para los
ninos y jévenes.

125






REFLEXIONES FINALES

La formacién de los docentes en México es un tema que amerita
seguir siendo analizado tanto en la dimension de las politicas educa-
tivas, como en las implicaciones para mejorar las practicas en el aula
y valorar la profesién docente. En este trabajo nos hemos propuesto
reconstruir una visién sobre la formacién que toma en cuenta la
dimension subjetiva de la practica educativa, como via para reflexio-
nar y poner a prueba nuevas manera de ver la realidad.

La revision de las reformas a la formacién inicial ha permitido
identificar que la solucién al problema de la preparacién de los do-
centes para obtener mejores resultados en los aprendizajes, no se
limita a esfuerzos rigurosos por disefiar programas formativos que
colocan en el centro de las propuestas lo que se ha denominado como
“el factor docente”, es necesario cambiar la cultura de formacién ini-
cial en las escuelas normales: preparar para el oficio, conocer practi-
cas y trayectorias de docentes en servicio y asumir que los profesores
producen conocimiento pedagégico en y para la practica.

Es necesario cuestionar la visién que se tiene sobre el conoci-
miento de los docentes y sus necesidades de formacién, conside-
rando que en la formacién existen problemas urgentes de resolver.

La saturacién de discursos sobre la necesidad de la actualiza-

cién permanente obtura en lugar de reconocer que la formacién
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sucede en distintas esferas de la vida y que para asimilarla, hay que
entrar en una especie de tregua. De ahi que con frecuencia las re-
formas colocan a los maestros en situaciéon de incertidumbre frente
al hecho de que por un lado se los posiciona como operadores de
programas, y por otro, se les responsabiliza por los cambios a lograr
en condiciones dificiles y complejas para la implementacion y con
recursos escasos.

El predominio de una “légica instrumental” de las reformas
y de la capacitacion de los docentes para implementarlas pro-
voca que en la formacién continua se defina primero el sentido
de la transformacién que se desea, y posteriormente, los expertos
se aboquen a disenar los cursos de perfeccionamiento necesarios
para concretar la reforma (Vezub, 2005).

En este libro se recuperan narrativas tanto de profesores de edu-
cacion basica como de profesores de escuelas normales para explo-
rar las experiencias y significados en torno a la formacién docente,
inicial y continua y la profesionalizacién que se propone en el marco
de las reformas educativas. Se destaca el papel de la narrativa como
un enfoque de investigacién y como estrategia para mejorar el acce-
so de los profesores al conocimiento de su practica, a cdmo ensefian
y responden mejor a las necesidades de sus alumnos.

Se ha tratado de mostrar a través de los relatos que los docentes
encuentran sentido a su mundo explicando historias sobre sus inter-
venciones y usando el modo narrativo para interpretar sus creencias,
concepciones e interacciones. Recuperamos la experiencia pedagoé-
gica mediante narraciones docentes para comprender cémo las
acciones y tareas cotidianas logran convertirse en experiencias sig-
nificativas, ya que reflexionar en ellas o sobre acontecimientos que
dejan huella en las personas, puede ser base para la formacién y para
la transformacién (Denzin, 1989). Esta es una apuesta que conside-
ramos puede tenerse en cuenta en el disefio e implementacién de las
reformas tanto de la formacién inicial como de la formacién conti-
nua para el desarrollo profesional de maestros de educacion basica y
profesores normales.
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