
Fernando Monroy Dávila
Rocío Mercado Bautista
(coords.)

Formación docente 
en el marco de la 
nueva escuela mexicana 

9786079280604

ISBN:  978-607-9280-60-4



FORMACIÓN DOCENTE EN EL MARCO  
DE LA NUEVA ESCUELA MEXICANA





FORMACIÓN DOCENTE EN EL MARCO  
DE LA NUEVA ESCUELA MEXICANA

Fernando Monroy Dávila 
Rocío Mercado Bautista

(coords.)

Prólogo
Luis Humberto Fernández Fuentes



Formación docente en el marco de la nueva escuela mexicana

Esta obra se arbitró por pares a doble ciego.

Fernando Monroy Dávila 
Rocío Mercado Bautista, (coords.)
Fotografía de portada: Cenobio Popoca Ochoa

Primera edición, noviembre 2021.
D.R. Autoridad Educativa Federal en la Ciudad de México
Calle República de Brasil 31 Centro Histórico, Centro,
Alcaldía Cuauhtémoc, Ciudad de México. C.P. 06029

Dirección General de Educación Normal y Actualización del Magisterio
Fresno, núm.15, Santa María la Ribera 
Alcaldía Cuauhtémoc, Ciudad de México. C.P. 06400
Hecho en México

ISBN 978-607-9280-60-4

Esta obra cuenta con la autorización del autor para efectos de su puesta a disposición y 
distribución al público en general, bajo la licencia Creative Commnons: Atribución-NoComercial-
SinDerivadas 4.0 Internacional (CC BY-NC-ND 4.0) 

El contenido y las opiniones vertidas en esta obra, son responsabilidad directa de los autores.



[5]

Prológo

Introducción
Un nuevo modelo de formación docente para la  
transformación pedagógica de la Escuela Normal
Fernando Monroy Dávila Rocío Mercado Bautista

Capítulo 1. Escuela, currículo y formación docente. 
Otras maneras de pensar
Jorge Alberto Chona Portillo

Capítulo 2. Formación docente en una sociedad indiferente.  
El reto de la Benemérita Escuela Nacional de Maestros
Fernando Monroy Dávila
María Guadalupe Ugalde Mancera

Capítulo 3. Pensar lo posible a partir de lo presente. 
Esbozo de desafíos a la formación docente en la benm
Liliana Imelda Gómez Vega

Capítulo 4. Una docencia capaz de investigarse a sí misma.  
Premisa pedagógica de la Nueva Escuela Mexicana
Yazmín Valeria Roldán Cervantes

Capítulo 5. Inquietudes sobre la enseñanza  
de la investigación educativa en la benm
Rocío Mercado Bautista

ÍNDICE

7

11

19

43

63

73

85



6 ﻿índice

Capítulo 6. La formación docente en la benm. 
Horizontes de complejidad
María de Lourdes Gómez Alarcón

Capítulo 7. El enfoque de la coformación docente.
Resignificando la docencia desde la escuela Normal
Roberto Renato Jiménez Cabrera

Capítulo 8. Aportes para un modelo de formación docente 
en la Nueva Escuela Mexicana
Miguel Ángel González Melchor

Capítulo 9. La práctica, horizonte de interacción en el aula. 
La formación docente inicial
Ma. Guadalupe Correa Soto

Capítulo 10. El formador de docentes ante los retos del cambio
Violeta María Alina Cortés Galván

Capítulo 11. Significados atribuidos a la docencia de la 
escuela primaria
Erika Enríquez Ocampo

Capítulo 12. Problematizando el estado de la docencia en 
la benm
Karla Graciela Vargas Barrera

Capítulo 13. Reformas curriculares y sus mecanismos de 
apropiación
Carmen Cecilia Alonso Palacios Márquez 
Diana Teresa Quiroz Canales

Capítulo 14. Impacto de una orientación eficientista en la 
escuela primaria actual
José David Betán López

97

107

115

127

141

153

161

169

181



[7]

PRÓLOGO

Sin duda, uno de los mayores desafíos de nuestro tiempo es crear 
una educación pertinente para el presente y el futuro de nuestra 
niñas, niños y adolescentes, que les sea útil para la vida, la armonía, 
plenitud, bienestar y aportar a la comunidad; una propuesta in-
teresante para ello ha sido la Nueva Escuela Mexicana, la cual es 
la materialización de las reformas constitucionales y secundarias; 
aspira a convertirse en una corriente pedagógica sustantiva, la cual 
depende de la construcción que realizan maestras y maestros. Sin 
embargo, este concepto es una idea viva y en proceso de elabo-
ración, por eso es tan destacado el trabajo coordinado por la pro-
fesora Rocío Mercado Bautista y el profesor Fernando Monroy 
Dávila, quienes presentan un poderoso instrumento de debate y 
reflexión, como lo es: “Formación docente en el marco de la Nueva 
Escuela Mexicana”.

Los artículos que dan forma a este texto abonan de manera se-
ria y minuciosa los ejes medulares de la Nueva Escuela Mexicana. 
En sus capítulos, se sintetizan los conocimientos y experiencias de 
estudiantes, profesores y egresados de la Benemérita Escuela Na-
cional de Maestros, abriendo el diálogo para transformar la visión 
de la enseñanza; y junto con ello, las acciones y las prácticas para 
formar y formarse junto con los otros y para los otros, en la con-
strucción de la Nueva Escuela Mexicana y la educación pertinente 
para el futuro. Bajo esta perspectiva, se revaloriza el papel de los 
docentes como agentes activos en la transformación de la sociedad, 
promoviendo el desarrollo armónico de las capacidades humanas, 
e impulsando espacios inclusivos donde predominen la ética, la 
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solidaridad, el trabajo colaborativo y la participación democrática 
basada en la autonomía y la igualdad.

Entre las propuestas más destacadas, resalta la necesidad de rein-
ventar los espacios escolares y transformar el currículo escolar, a 
partir de la realidad y del encuentro con los demás. Esta reflexión, 
recupera el concepto de humanidad a partir de ser con el otro; 
y reivindica la escuela y la educación como una metáfora de la 
libertad, un espacio para interactuar con los otros donde se puede 
practicar la democracia, dando el poder de decisión al sujeto que 
aprende. Es una invitación para comprender el verdadero signi-
ficado de ser maestro, para que los docentes se reconozcan a sí 
mismos, más allá de la mera transmisión de conocimientos, como 
los transformadores de las conciencias de los otros, sus estudiantes.

Otras propuestas analizan de forma crítica los retos de la Ben-
emérita Escuela Nacional de Maestros, resaltando la necesidad 
urgente de promover un despertar ético desde la formación y la 
práctica docente, para llevar a cabo una enseñanza acorde a los 
valores y principios más deseables en el ser humano. Esta reflexión 
invita a establecer nuevas formas y prácticas en la docencia; una 
práctica docente ética y humana centrada en el bien común, con 
la intención de promover una amplia transformación socioeduca-
tiva. Varios de los capítulos se centran en esta revalorización de la 
identidad del docente, tan desdibujada y marginada en las últimas 
décadas.

En la política educativa de años anteriores, las voces de los do-
centes han sido históricamente ignoradas, censuradas y hasta si-
lenciadas, por ello resulta importante la publicación de este com-
pendio, pues podemos conocer directamente la experiencia y los 
conocimientos de los docentes, quienes enfrentan en las primeras 
filas una época de profundos cambios en la vida del ser humano. 
Es una respuesta ante esa necesidad histórica de hacer oír la voz de 
los docentes y es también un llamado para transformar los usos y 
costumbres de las instituciones educativas.
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Esta obra permite ampliar los horizontes para el análisis de los 
escenarios complejos en los que se desarrollan la práctica y la for-
mación docente; invita a la comunidad normalista a la reflexión y a 
la puesta en marcha de acciones conjuntas, para lograr un modelo 
de formación y acompañamiento adecuado en el marco de la Nue-
va Escuela Mexicana. Escuchar la voz de la experiencia de las y los 
docentes es el primer paso para transformar el quehacer cotidiano 
en las aulas.

El texto que tiene en sus manos es, sin duda, una obra de va- 
liosa reflexión sobre el proyecto educativo expresando en la 
Consti-tución de la Cuarta Transformación.

Dr. Luis Humberto Fernández Fuentes
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INTRODUCCIÓN:
UN NUEVO MODELO DE FORMACIÓN  

DOCENTE PARA LA TRANSFORMACIÓN  
PEDAGÓGICA DE LA ESCUELA NORMAL

Fernando Monroy Dávila1 
Rocío Mercado Bautista2

Formación docente en el marco de la Nueva Escuela Mexicana, 
libro que ponemos a su consideración, ofrece una selección de las 
ponencias presentadas en el Primer foro de análisis sobre la trans-
formación pedagógica de las instituciones de educación normal: 
“Hablemos sobre educación, construyamos las bases para un nue-
vo modelo de formación docente”. Evento realizado en la Benemé-
rita Escuela Nacional de Maestros (benm), en tres mesas temáticas 
que tuvieron lugar el 29 de marzo, 24 de mayo y 21 de junio del 
2019.

En este contexto, bajo el propósito de recuperar un conjunto de 
reflexiones en torno a la necesaria transformación pedagógica en la 
Educación Normal, este producto editorial, en el marco de la Nue-
va Escuela Mexicana (NEM), impulsa una tarea por participar en 
la construcción de un nuevo modelo de formación docente. Para 
ello, se pronuncia por una vida académica viva, colegiada, ética y 
humana para la Benemérita Escuela Nacional de Maestros (benm).

1 Profesor investigador en la Benemérita Escuela Nacional de Maestros (benm).
2 Lic. en Educación Primaria por la Benemérita Escuela Nacional de Maestros 

(benm). Profesora en escuela primaria pública en la Ciudad de México.
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Con la participación de estudiantes, profesores y egresados de 
esta benemérita casa de estudios, se presentan catorce capítulos 
expresivos de la intención de nuestro producto editorial: reconocer 
la experiencia y los saberes normalistas de la benm, dado que, en 
tanto histórica institución formadora de docentes, tiene como ta-
rea permanente elaborar propuestas formativas éticas y humanas que 
permitan abrir el diálogo, a fin de transformar visiones, acciones y 
prácticas, útiles para construir el futuro con un posicionamiento 
distintivo en formar-se con y para los otros.

Posicionamiento que, en coincidencia con la nem, abre sus posibi-
lidades de mirar el presente hacia un escenario de futuro donde se 
logre el desarrollo armónico de todas las facultades del ser humano, 
a bien de promover, impulsar y sostener espacios de solidaridad, tra-
bajo en equipo, empatía y colaboración; y, sobre todo, donde los 
docentes sean los agentes activos en la transformación social.

En el capítulo 1: “Escuela, currículo y formación docente. Otras 
maneras de pensar”, Jorge Alberto Chona Portillo, realiza una ar-
ticulación de premisas para reinventar los espacios escolares, trans-
formar el currículo a partir de la realidad y escribir nuevas visiones 
desde la pluma del docente, como parte de una anhelada vida de-
mocrática centrada en los márgenes de la autonomía, la libertad, la 
igualdad, la solidaridad y la emancipación del otro.

Este entramado de reflexiones, es una invitación, nos dice su 
autor, a descubrir-nos, comprender-nos, transformar-nos, me-
diante la recuperación de saberes que parten desde la experiencia, 
considerando a la incertidumbre como un motor en la generación 
de conocimiento y vislumbrando otros mundos posibles a partir del 
reconocimiento de la otredad.

El capítulo 2: “Formación docente en una sociedad indiferente. 
El reto de la Benemérita Escuela Nacional de Maestros”, de Fer-
nando Monroy Dávila y María Guadalupe Ugalde Mancera, es un 
ejercicio crítico que provoca la reflexión y nos hace conscientes de 
la necesidad de promover un despertar ético desde la formación 
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docente, para instituir una concepción de docencia de acuerdo a 
los valores y principios deseantes en el desarrollo del ser humano. 
Introducción

La manera en la que se acoplan y se entrelazan los retos y las pro-
puestas, permiten la construcción de una interpretación crítica que 
invita a dejar atrás las posiciones extremas, únicas y difusas, para 
establecer formas éticas y humanas de conocer, pensar, sentir, in-
vestigar y actuar, con el propósito de dinamizar la docencia a través 
de una práctica que cuestione los espacios de certezas.

Por lo cual, resulta imperante resignificar la docencia centrada 
en el bien común, es decir, cortando los lazos de la indiferencia y el 
individualismo para promover una transformación socioeducativa 
en sentido amplio.

En el capítulo 3: “Pensar lo posible a partir de lo presente. Es-
bozo de desafíos a la formación docente en la benm”; Liliana Imel-
da Gómez Vega, construye un eje reflexivo y crítico en torno a la 
participación político-pedagógico de los docentes y estudiantes de 
la benm, contribuyendo significativamente a la revalorización del 
normalismo y a la identidad del magisterio; tan necesaria, ante 
el desdibujamiento, denostación y desacreditación de la profesión 
docente, en estos últimos tiempos.

La vida institucional y la vida estudiantil en la benm, han sido 
campos desarticulados, individualizados, atrincherados, donde se 
prefiere, como señala la autora, arrebatar, imponer, engañar, en vez 
de convencer, compartir, descubrir y crear. Por lo que, la necesaria 
organización política de los estudiantes, representa un puente que, 
sin desdibujar la diferencia, puede aproximar los extremos.

Es así como Liliana Imelda, nos invita a construir nuevas formas 
de pensar, valorar, conducirnos y gobernarnos en un renovado es-
pacio académico, haciendo propios los principios humanísticos y 
éticos de toda sociedad que busque su transformación.

En el capítulo 4: “Una docencia capaz de investigarse a sí mis-
ma. Premisa pedagógica de la Nueva Escuela Mexicana”; Yazmín 
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Valeria Roldán Cervantes, comparte una interesante argumentación 
discursiva, expresiva de una necesidad histórica por hacer escuchar 
las voces ausentes de la docencia, que por años han sido ignoradas, 
perseguidas, e incluso, silenciadas.

Rocío Mercado Bautista, en el capítulo 5: “Inquietudes sobre la 
enseñanza de la investigación educativa en la benm”, genera un 
conjunto de reflexiones acerca de los caminos inciertos y difusos, 
por los que los estudiantes de la benm tienen que transitar al pre-
tender iniciarse en los senderos de la Investigación Educativa.

Su comunicación es un llamado a repensar y transformar los 
usos y costumbres de la institución, donde, a juzgar por su propia 
experiencia, no se reclama una formación para la investigación, 
sino más bien, se estila una capacitación técnica para quienes se 
forman como docentes.

María de Lourdes Gómez Alarcón, en el capítulo 6: “La for-
mación docente en la benm. Horizontes de complejidad”, apunta 
su mirada analítica a los escenarios complejos que envuelven a la 
docencia y su formación. De ahí que genere un cuestionamiento 
que invita y provoca a la comunidad normalista a reflexionar sobre 
la importancia de propiciar acciones conjuntas que lleven a los 
formadores a nuclearse con base en sus coincidencias, más que en 
artimañas que lo único que hacen es acentuar sus diferencias.

En consecuencia, como señala la autora, resulta necesario, pen-
sarse y repensarse como un docente que ha de aprender a mirar la 
docencia en forma multidimensional; así como a buscar el desarro-
llo de un pensamiento reflexivo, que permita establecer formas de 
comunicación dialógicas, éticas, humanas y participativas. Roberto 
Renato Jiménez Cabrera, en el capítulo 7: “El enfoque de la cofor-
mación docente. Resignificando la docencia desde la escuela Nor-
mal”; comparte una interesante propuesta en la coformacion de un 
sujeto docente capaz de asumir el compromiso de su propio apren-
dizaje, es decir, que el sujeto en formación sea capaz de alejarse del 
conformismo y la pasividad, para adquirir un papel más activo, que 



15introducción

le posibilite desarrollar destrezas cognitivas útiles para impulsar la 
construcción de una autonomía colaborativa en el plano social.

Miguel Ángel González Melchor, en el capítulo 8: “Aportes para 
un modelo de formación docente en la Nueva Escuela Mexicana”, 
enuncia diversos elementos que tienen la intención de orientar 
la construcción de un nuevo modelo de formación docente en el 
marco de la Nueva Escuela Mexicana.

Las premisas halladas en la literatura especializada, así como 
en los documentos jurídicos normativos analizados por el autor, 
forman parte de un entramado de visos y posibilidades para una 
formación integral, democrática, intercultural, donde se reconozca 
la diversidad, la cultura y los orígenes propios, contribuyendo a la 
emancipación del conocimiento.

Ma. Guadalupe Correa Soto, en el capítulo 9: “La práctica, ho-
rizonte de interacción en el aula. La formación docente inicial”, do-
cumenta tres huellas significativas en la formación de los docentes; la 
primera, a partir del sujeto en formación, la segunda, en el vaivén 
teórico metodológico de los trayectos formativos; y la tercera, en 
los saberes y experiencias sedimentadas en la práctica profesional.

Con estos precedentes da cuenta de la formación inicial docen-
te como una gama de contrastes que, lejos de sitiar al estudiante 
normalista en la indefinición pedagógica, le anima para inventar 
sus propias maneras de aprender, esto es, a asumirse como un su-
jeto que construye su propia formación y su propio conocimiento 
a partir de su experiencia y sus anhelos por construir un mundo 
justo, solidario, ético y humano.

En el capítulo 10: “El formador de docentes ante los retos del 
cambio”, Violeta María Alina Cortés Galván, se refiere a los docen-
tes en el entendido de sujetos afectados, es decir, que padecen por 
una afectación primitiva y la expresan en el movimiento pulsional 
que se sucede en el inconsciente, esto es, en ese espacio memoria que 
permanece velado a la consciencia, en ese lugar en el que se suce-
den las tramas de los afectos.
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Una afectación primaria que, aunque los sujetos docentes no la 
reconozcan desde las trincheras de sus consciencias, se expresa en 
su particular manera de relacionarse con el otro, en los vínculos 
afectivos que establece con otros sujetos docentes, y, sobre todo, 
con los estudiantes.

Erika Enríquez Ocampo, en el capítulo 11: “Significados atribui-
dos a la docencia de la escuela primaria”, sostiene que, interpretar 
los significados que se le atribuyen a la práctica docente, representa 
una oportunidad para impulsar la dignificación del magisterio. En 
especial, porque en esos significados están implicados los desafíos 
cotidianos que los maestros han de cumplir con compromiso, éti-
ca, profesionalismo y responsabilidad en todos los momentos del 
día a día en las aulas, y en todas las áreas de la institución escolar.

Karla Graciela Vargas Barrera, en el capítulo 12: “Problematizando 
el estado de la docencia en la benm”; ofrece un análisis crítico acer-
ca de las formas de gobierno que se han instaurado en la benm, y 
de sus efectos que han trasladado a la docencia.

Al respecto, plantea que los estilos de gobernanza de factura 
conservadora son quienes han tenido una amplia participación en 
la fractura de los intentos de construir una renovada vida académi-
ca en la institución.

En el capítulo 13: “Reformas curriculares y sus mecanismos de 
apropiación”, Carmen Cecilia Alonso Palacios Márquez y Diana 
Teresa Quiroz Canales; desarrollan un análisis respecto de la inde-
finición curricular, provocada por los gobiernos que han estilado 
actuar bajo el encargo neoliberal de consolidar políticas economi-
cistas bajo el pretexto de enfrentar exitosamente la crisis educativa, 
responsabilizando a los docentes de los desastres educativos derivados 
de la inoperatividad pedagógica de sus modelos curriculares.

En el capítulo 14: “Impacto de una orientación eficientista en la 
escuela primaria actual”, José David Betán López; expresa una ne-
cesaria transformación del quehacer cotidiano en las aulas, orienta-
da desde la formación inicial. Con este llamado, el autor realiza un 
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interesante análisis crítico, acerca de cómo las prácticas de poder, 
dominación y control que se reproducen desde las voraces econo-
mías mundiales, han logrado controlar el pensamiento y el actuar 
de los individuos, al grado de convertir a la escuela en un espacio de 
reproducción.
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CAPÍTULO 1
ESCUELA, CURRÍCULO Y FORMACIÓN  

DOCENTE. OTRAS MANERAS DE PENSAR

Jorge Alberto Chona Portillo3

Transformar el mundo al mismo tiempo que lo reinterpretamos, 
es una tarea colectiva. Transformar la realidad desde el campo de la 
educación, requiere de sujetos reflexivos, participativos, creativos 
y con un buen grado de humor. Sólo de esta manera, la dignidad 
humana, basada en la libertad, la igualdad y la solidaridad, será 
el motor de otra sociedad. Y para ello, sujetos autónomos y con 
voluntad, ciudadanos del Siglo xxi, quienes participan al transfor-
mar su realidad social, en conjunto con su comunidad y desde su 
propia cotidianidad.

Muy a menudo, durante las últimas tres décadas se informa que 
los niveles educativos de niños y jóvenes son menores en compa-
ración con otros países del mundo. Desde entonces se ha buscado 
una estandarización del conocimiento —si es que se puede deno-
minar así- con base en exámenes únicos y nacionales que arrojan 
resultados como: niños y jóvenes no leen o no comprenden lo que 
leen, no tienen el dominio de una segunda lengua extranjera, no 
saben utilizar las nociones geográficas tanto locales como naciona-
les y mundiales, no saben matemáticas, no les gustan las ciencias, y, 

3 Doctor en Pedagogía por la Universidad Nacional Autónoma de México 
(unam). Profesor investigador en la Benemérita Escuela Nacional de Maestros 
(benm).
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por si fuera poco, están obesos. Niños y jóvenes reprueban o deser-
tan de las instituciones educativas.

Ante este panorama, se han trazado caminos desde la política 
educativa que busquen algunas soluciones. Se modificó el dominio 
del paradigma cognitivo como interpretación del mundo, pero se 
abarató con modelos competenciales que estandarizan el conoci-
miento, sometiéndolo a la calidad de la educación.

Los maestros y las maestras de educación básica y normal, a me-
nudo se hacen preguntas como: ¿por qué los cambios? ¿en qué 
consisten? ¿hacia dónde van? ¿qué se busca? Y es que, quienes han 
sido los encargados de las políticas educativas, han evadido hacer 
un diagnóstico real de las escuelas y sus maestros; saber quiénes son 
los maestros y en qué situaciones se desarrolla el trabajo docente, 
cuál es la formación de los docentes, qué tipo de formación se re-
quiere, y, cuáles son las condiciones materiales y de organización 
de las escuelas.

Todo ello ha generado resistencias. Resistencias bien o mal enten-
didas, puesto que habrá quienes se acomodan al discurso político 
de moda, y quienes hurgan en los más recónditos intersticios de la 
reforma educativa para transformar su práctica docente.

Esto nos lleva a reivindicar la centralidad del concepto de praxis 
como síntesis de teoría y práctica. (De Sousa, 2019). Algo funda-
mental subyace en la recuperación de saberes y experiencia desde la 
práctica para reformular teorías, epistemologías y otras pedagogías. 
¿Cómo lograrlo? Considero que es a través de esbozar trazos hacia 
la comprensión del trabajo docente, de la acción en el aula, de 
innovar y de transformar; descubrir-nos como maestros, compren-
der-nos y transformar-nos. Para ello, la parte sustantiva radica en 
esa noción de experiencia del saber docente, del entramado teórico 
que se requiere para la producción del saber pedagógico.

Para el caso de las normales, implica el reconocimiento del aula 
como el lugar o no lugar de la formación humana. Es regresar la mira-
da a lo que hacemos y al por qué lo hacemos. Es el trazar nuevas metas 
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para no tener aulas calladas con estudiantes silenciosos y pasivos, 
nuevas rutas hacia la responsabilidad, la autonomía, la autorregu-
lación, la autoformación, al pensamiento libre y crítico. Ensayar 
la posibilidad, la esperanza de lo posible, la incertidumbre como 
posibilidad de conocimiento, aprender a deslizar la duda y la sos-
pecha para dudar de todo e incluso de nosotros, y dar lugar a la inter-
vención, como una forma de imaginar otras posibilidades a la vida 
en el aula, a pensar en esos otros mundos posibles.

Digresiones

Considero que, en principio, antes de hacer un juicio de análisis, 
una crítica o simplemente una enunciación sobre la educación nor-
mal, es necesario enfatizar tres palabras: atender, mirar y considerar. El 
primer término se relaciona con una bella expresión: reparar en 
algo, que supone no dejarse llevar por la prisa o la agitación, sino 
detenerse ante una cosa, fijarse en ella, acampar a su lado. Este térmi-
no significa también atención, miramiento, reflexión hacia alguna 
cosa. Mirar, miramiento es el acto de considerar alguna cosa respe-
tuosamente, consideración es la atención con que se ejecuta este o 
aquel objeto. Consideración —dice María Moliner (1966)— es la 
acción de considerar o pensar sobre las ventajas o inconvenientes y 
circunstancias de una cosa. Reflexiones sobre un asunto acerca del 
cual hay que tomar una resolución. Respeto a los derechos o conve-
niencia de otros. Buen trato a los subordinados. Cuidado para tratar 
las cosas. Trato respetuoso. Atención significa disponer los senti-
dos y la mente para enterarse de algo que se dice, se hace u ocurre 
en su presencia. Mientras que mirar es prestar atención, volver a 
mirar una y otra vez, estar atento. En suma, es poner en juego el 
observar y el cuidado, es decir, la atenta consideración sobre las 
cosas que nos permite apreciar sus valores. Lo que nos conduce a 
pensar en la importancia de no emitir juicios erróneos sobre lo que 
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acontece en las escuelas de educación normal, sino el describir los 
acontecimientos, pues en ellos radica la esencia de una formación 
profesional con sentido humano.

Humanidad: ser con el otro

Elijo el término humanidad con el cual me siento en desarrollo, 
con quien estoy en compañía para ahuyentar la soledad, aquella 
que me permite compartir. Partir de la premisa de que lo humano 
reconozca a lo humano, bajo la pluralidad de sus manifestaciones, 
que los hombres y mujeres crezcan y vivan entre humanos, siempre 
valiosos los unos a los otros, pero que nunca los unos sean artificial 
manufactura de los otros, sino que todos se consideren creadores, 
es decir, un actuar inteligente, en un acto creativo y de imagina-
ción. Por eso, no dejemos de profesar, el amor por la libertad, por 
la humanidad. O como bien lo decía el filósofo Terencio: Hombre 
soy, y nada humano me es ajeno.

Ser distinto es una cualidad humana, entonces, la alteridad es 
un aspecto importante de la pluralidad, la razón por la que todas 
nuestras definiciones son distinciones, por la que somos incapaces 
de decir que algo es sin distinguirlo de alguna otra cosa. Sólo el 
hombre puede expresar esta distinción y distinguirse, y sólo él pue-
de comunicar su propio yo y no simplemente algo: sed o hambre, 
afecto, hostilidad o temor, ser y saber o conocimiento. Ser único es 
ser distinto a través del discurso y la acción, modos en que nos presen-
tamos unos a otros, no como objetos físicos, sino como hombres, y 
ello sólo ocurre en la vida activa, esa experiencia que narramos de 
lo que hemos vivido, de lo que somos. (Arendt, 2009).

Aprehender al otro como otro, desde la diversidad y la diferen-
cia, es manera y condición de posibilidad, una forma de tomar 
distancia de ese que somos para retornar desde la mirada de ese 
otro que es uno mismo, de poder construir una relación entre lo 
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conocido y lo desconocido en el acto cognitivo. Pensar desde la 
alteridad significa captar el fenómeno de lo humano de un modo 
especial. Comprender el fenómeno humano es tomar en cuenta los 
entramados culturales que construyen sentido de vida. Así pues, 

Un ser humano reconocido en el sentido descrito como otro no es 
considerado con respecto a sus particularidades altamente individua-
les como tal, sino como miembro de una sociedad, como portador de 
una cultura, como heredero de una tradición, como representante de una 
colectividad. (Krotz, 1994. p. 9).

Para Levinas (2001, p. 194) pensar en otro, es pensar en una “al-
teridad de otro hombre respecto al yo es, de entrada (…), el rostro 
de otro hombre con el que el yo está obligado, y del cual, también de 
entrada, tiene que responder el yo. De entrada, significa que ha 
de responder <gratuitamente> y sin esperar reciprocidad”. Este otro 
entiendo, tiene que ver con las nociones de ser, saber y conocimiento.

Ser es ser con el otro, a partir de tres términos: proximidad, re-
torno y responsabilidad, como modos de ser. La responsabilidad 
apela a la exposición a otro (aunque ese otro sea uno mismo). La 
proximidad es un decir, un contacto, una sinceridad en la expo-
sición; es pensar en las palabras que nos tocan, nos piensan desde 
lo que nuestro ser se reinventa. Mientras que el retorno es ese otro 
en sí mismo, o bien uno mismo como otro, una manera de tomar 
distancia de lo que somos y del lugar que habitamos.

Lo que importa en todo caso es la esencia del ser, es decir su 
modo de ser. Lenguaje y experiencia significan a partir del mundo 
y de la posición del que mira. La significación entonces es lo inte-
ligible, el saber en su relación con el ser. Este saber que en palabras 
de Levinas (2001. p. 170) “es, por sí mismo, relación con algo 
diferente de la conciencia, una especie de mirada, de voluntad de 
ese otro que es su objeto. (…) el saber se describe como cumpli-
miento, como satisfacción de una aspiración al objeto”.
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El ser humano necesita conocer y disfrutar conociendo Y se co-
noce a través de la ciencia, sin olvidar que la ciencia al igual que 
la poesía, es un proyecto de expresión. Así podemos decir, que la 
ciencia tiene como meta crear la verdad; el arte, la belleza; la ética, 
la bondad. Y sólo entonces, transformar la realidad; siguiendo el 
proyecto, el gran proyecto de la Humanidad que es alcanzar la dig-
nidad. La creación sortea con habilidad las rutinas y automatismos 
indolentes, es una bella metáfora del quehacer ético. La felicidad, 
un modo de ser-en-el mundo. En el mundo de la dignidad, de los 
derechos mutuamente construidos y reconocidos. Porque la felicidad 
es una inagotable fuente de búsqueda, un espejismo que retrocede 
según avanzamos, una maravillosa argucia de la inteligencia para 
mantenernos en vuelo. Algunos piensan que la felicidad es un es-
tado emocional y generalmente lo confunden con la alegría. La 
felicidad, por un lado, es una invención social y por lo tanto se 
construye colectivamente. Por el otro, es una forma de pensar que 
nos permite construir algo. La felicidad bien puede ser un horizon-
te de lucha por la humanidad.

Escuela y educación como metáfora de libertad

Pensemos que democracia significa libertad. Luego entonces una 
sociedad libre es el objetivo de la felicidad de los individuos y las 
sociedades. Libertad significa decidir por uno mismo Pero ¿cuándo 
hemos decidido por nosotros mismos?, ¿cuándo hemos contribui-
do a que el otro decida por sí mismo?

El anhelo a la participación. Acción que tendría que ser cotidiana 
y desde el lugar donde estamos. Si somos escritores, cómo nuestro 
oficio se orienta a coadyuvar en la construcción de una narrativa 
que construye realidad. Si somos ingenieros o arquitectos al dise-
ño de una sociedad colaborativa, de participación social. Si somos 
maestros o comunicadores, a construir un discurso por el diálogo 
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del saber y la equidad. Si somos políticos, construir acciones colec-
tivas para la igualdad. En fin, que cada uno pueda participar desde 
lo que se es para contribuir a construir otra realidad, otro mundo 
posible.

Pienso que la democracia es como un laberinto, del que a veces es 
difícil salir, y no llegamos a ella, por situaciones diversas como no 
saber antes de realizar una acción, quiénes son los sujetos involu-
crados, cuándo se engaña o se llena de mentiras; y por ello, cuan-
do logramos salir, reparamos en que eso no era lo que queríamos. 
Pensemos entonces en la democracia como la capacidad de decidir 
libremente. La democracia es el sueño de una sociedad. La educa-
ción constituye un conjunto de acciones centradas en los sujetos 
que irradian hacia lo social. De ahí que su acción contribuye en la 
construcción y transformación social.

La escuela es el lugar donde se busca habitar en democracia. Ahí 
construimos formas de pensar, damos sentido a los valores. Pense-
mos en la democracia como forma de vida. La escuela es un espacio 
para interactuar con el otro desde ese otro que es uno mismo. Para 
aprender a vivir, si es que se puede enseñar a vivir. Para aprender a 
convivir junto a ese otro tan diferente y común a uno mismo.

Para ello, es pertinente comenzar a enumerar algunas situacio-
nes que restan vida a la democracia. ¿Quién decide el currículo de 
la formación? Los maestros, los estudiantes, no, son los políticos 
y funcionarios que en no pocas ocasiones tienen algo que ver con 
las escuelas. Y entonces se ufanan en señalar directrices educati-
vas y exigencias pedagógicas, que difícilmente comprenden ellos 
mismos. Y hablan de un currículo por cumplir, y no un currículo 
logrado. Y todo mundo está obstinado en llenar de contenidos al 
estudiante de cualquier nivel, dejando de lado la investigación, los 
proyectos, los problemas, el diálogo, el intercambio dentro y fuera 
del aula, la conversación. Lo que es en verdad una educación.

Ante esta perspectiva, los estilos de enseñanza de los maestros y 
el currículum, se ven atravesados por una noción de vacío, de un 
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vaciamiento social que se instituye en las prácticas escolares que re-
flejan una falta de expectativas o metas. En consecuencia, se elabo-
ran historias de desencanto y desesperanza. Situaciones expresivas 
de la vida aburrida del estudiante cuyo malestar se enmarca en la 
pérdida de significado en la existencia del hombre.

¿Qué significa pensar la educación como horizonte de forma-
ción? Desde el campo de la pedagogía, supondría retornar sobre 
los temas y problemas propios: el aula, el mundo de la vida escolar, las 
relaciones pedagógicas, los vínculos entre maestro/a y alumnos/as, 
los contextos sociales y culturales, el deseo de enseñar, la voluntad 
de aprender. Sobre todo, de un encontrarse con ese otro, un rostro, 
un nombre, una palabra, una lengua, una situación, una emoción, un 
saber determinado y singular. En ese encuentro, la presencia del 
maestro permanece para dar sostén, para acompañar, para habilitar 
aquello que alguien hará con los sentidos. Y donde el aprender de 
ese otro, es aprender a descifrar los signos que se desparraman a lo 
largo de la vida, en cualquier sitio, a cualquier hora, en cualquier 
texto, incluido el silencio, también en la escuela. Y ese encuentro 
es quizá la invención del sentido, del habitar, del vivir.

Luego entonces, esa es una pregunta que podría tener tantas res-
puestas como distintas perspectivas a través del campo disciplinar 
desde donde se mira. Es buscar comprender que el principio de la 
educación está en el reconocimiento de que educar-se y formar-se 
es vivir, y que la vida no se vive, sino que hay que vivirla con otros 
y con uno mismo. Educar-se entonces emerge de la reflexión que se 
genera con la pregunta, como una aprehensión de sí y del mundo, 
la fuerza de la acción educativa radica en el vacío de sí que se ha 
generado cuando los maestros no comprenden los procesos pe-
dagógicos trastocados por el resultado de las políticas y reformas 
educativas, pues sólo a través de esa acción en términos de una 
experiencia viva, se recupera a sí mismo al reconocer al otro. Kant 
(2003) reconoce que sólo por la educación el hombre puede llegar 
a ser hombre. Para él, la educación es un arte, cuya práctica ha de 
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perfeccionarse por muchas generaciones. El hombre debe hacerse 
a sí, educarse a sí mismo. De esta forma, en su sentido práctico, 
la pedagogía ha de ser aquella acción reflexiva mediante la cual el 
hombre debe ser formado para vivir, como un ser que obra libre-
mente.

Si concebimos la escuela como un espacio para habitar la demo-
cracia, es pertinente dar el poder de decisión al sujeto que aprende: 
decidir el currículo, a sus maestros, las formas de evaluación, las 
maneras de participación, en fin, decidir sobre su interactuar li-
bre. Para ello, es necesario mirar al sujeto como actor de su pro-
pia formación. Estudiantes autónomos que desarrollan una mejor 
confianza en sí mismos. Tienen espontaneidad en todo momento. 
Controlan su libertad con responsabilidad. Son alumnos partici-
pativos y activos. Explican, justifican y preguntan el porqué de las 
cosas y de sus acciones. Son capaces de iniciativa y organización. 
Se comprometen con lo que asumen, cuando piden la palabra. Son 
alumnos con más poder de decisión. Son capaces de plantear y ha-
cer cosas nuevas. Son capaces de expresar sus ideas y sentimientos. 
Logran ser alegres y entusiastas en sus actividades.

De esta manera aprendemos de esta realidad que vivimos: una 
reeducación; formas de imaginación; un habitar la protesta, porque 
ahí está la verdadera transformación. Comprender los fenómenos 
sociales, implica que a la comprensión se le vincule con el lenguaje 
como medio de intersubjetividad y como formas de expresión con-
cretas de forma de vida ligada, por supuesto, a la alteridad.

La interculturalidad como horizonte de vida social remite a la 
confrontación y el entrelazamiento, a lo que sucede cuando los 
grupos entran en relaciones e intercambios. La interculturalidad en 
clave negativa adopta lo que siempre ha sido la perspectiva del 
pensamiento crítico: el lugar de la carencia. Para García (2004, p. 45), 
“la interculturalidad debe encontrar la forma de trabajar conjun-
tamente los tres procesos en que esta se trama: las diferencias, las 
desigualdades y la desconexión”. Además, “la interculturalidad 
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también debe ser un núcleo de la comprensión de las prácticas y la 
elaboración de políticas. (García, 2004, p. 55).

Hacer escuela desde el currículum 
en la formación inicial docente

En este horizonte de discusión, es indispensable dejar de hablar de 
lo bueno o malo, de lo mejor o peor, de algo acabado o inconclu-
so, sino de la existencia, de lo que le da existencia a algo. Podemos 
hacer un discurso desde el lugar de la nostalgia, de cómo lo pasado 
fue mejor, o bien de la impresión de haber dejado de hacer muchas 
cosas importantes en la vida. Sobre todo, de no haber comprendi-
do. Y en esa incomprensión haber permitido que la escuela se haya 
convertido en una fábrica de ignorancias, haber dejado de lado lo 
que representa la sensibilidad, el pensar, la personalidad.

En el contexto de las últimas décadas, donde los diversos proyec-
tos educativos fueron sistemáticamente condicionados por intentos 
de imposición del pensamiento único, especialmente con la aplica-
ción de las políticas neoliberales, se ha venido produciendo en los su-
jetos sociales un estado de creciente desencanto, incertidumbre y en 
muchos casos, una retirada hacia el conformismo e individualismo 
extremo. Esto es muy preocupante, cuántos de nosotros no hemos 
pensado y decidido ya no participar, meternos en una burbuja en la 
que sólo me relaciono con la docencia (los estudiantes) y alguna que 
otra investigación (sobre todo fuera de la escuela). ¿Y los jóvenes?, 
quienes no tienen tiempo para pensar en que no tienen tiempo. Y de 
resolver a través de la inmediatez, sin detenerse a mirar, a escuchar, a 
ser. No es un problema nuestro, en todo caso el problema deviene de 
este mundo de globalización y neoliberalismo que nos invisibiliza. 
De acuerdo con Castoriadis (1990), cuando se pregunta:

¿Cómo prevalecen las instituciones, asegurando su validez efec-
tiva? Habría tres posibilidades: a) Superficialmente, a través de la 
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coerción y las sanciones; b) Menos superficial y más ampliamen-
te, a través de la adhesión, el apoyo, el consenso, la legitimidad, la 
creencia; y, c) La posibilidad más enriquecedora: la transformación 
del ser humano en individuos sociales. Lo que tiene que ver con 
la parte del pensamiento y de la manera de mirar y de hacer las 
cosas que no está condicionada o codeterminada, sino por los sig-
nificados de la lengua, por la organización del mundo que aquélla 
lleva en sí, por el primer ambiente familiar, la escuela, todo el hacer 
y el no hacer al que uno ha estado constantemente expuesto, los 
amigos, las opiniones que van y vienen, las maneras en que uno se 
ve inmerso por los innumerables artefactos culturales en los cuales 
uno anda nadando, etc. No olvidemos que la institución produce 
individuos que, según su estructura, no son sólo capaces, sino que 
están obligados a reproducir la institución que los engendró.

En la legitimidad de la institución, se genera un conjunto de prác-
ticas. Se hace presente la tensión entre lo oficial, que cuenta con 
soporte legal y el reconocimiento de aquellas iniciativas que se 
construyen por fuera de estas esferas, que presentan posturas alter-
nativas al modelo y se erigen, por lo general, como visiones críticas 
y cuestionadoras del mismo. Existe en la institución y en lo institui-
do, la cohesión interna de la inmensa y complicada red de signi-
ficaciones que atraviesan, orientan y dirigen toda la vida de ella, y 
a los individuos concretos que la constituyen realmente. Esta red 
de significados es lo que Castoriadis (1999) llama el magma de las 
significaciones de los imaginarios sociales, las cuales son llevadas 
por la sociedad e incorporadas a ella y, por así decirlo, la animan. En 
estas formas de imaginar e imaginarse socialmente su existencia. 
Aquí se desliza la legitimación de la aceptación y el rechazo. Sin 
embargo, habría que ir más allá Pensarnos desde el imaginario ra-
dical. Es decir, el lugar de la negación y la resistencia, donde toda 
anticipación despierta tensión, pero también familiaridad y com-
plicidad, unidades para la lucha y la transición. Lo que, en todo 
caso, es un vuelco hacia lo instituyente, hacia un nuevo orden.
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¿Dónde surge la noción de currículum? En dar formalidad a la 
formación, que no es, en absoluto, construir formas de formación. 
¿Qué es la formación? ¿Qué significa el currículum?

Partamos de un supuesto: la formación es un proceso en cons-
tante desarrollo y progresión de habilidades que constituyen el 
poder de apropiarse del mundo y lenguajes que de entrada le son 
extraños, lejanos; puesto que el mundo en el que se va adentrando 
está conformado humanamente en lenguajes y costumbres. Algu-
nos de los sentidos que configuran la formación digamos humana, 
está: a) el sensuscommunis de Gadamer (2007), no será la discu-
sión sobre la racionalidad, sino sobre aquello que lo científico no 
puede sustituir, es decir, aquello que se nutre no de la verdad sino 
de lo verosímil, el sentido que funda la comunidad, aquello que 
orienta la voluntad humana, un saber práctico que se orienta en un 
sentido de vida, de la comunidad de vida y que es determinado por 
ordenaciones y objetivos de ésta. b) La capacidad de juicio, podría 
pensarse desde la crítica de la razón práctica kantiana, como un 
modo de capacidad de juicio reflexiva, que enfoca las cosas desde 
los puntos de vista correctos, justos y sanos, dice Gadamer (2007). 
Esta capacidad de juicio en la perspectiva del sentido común es un 
momento del ser ciudadano y ético. Por lo que conlleva a abstraer 
de las condiciones subjetivas del propio juicio y ponerse en el pun-
to de vista del otro. Aquí es donde surge el entendimiento, y se 
construye la capacidad de juicio sensible. c) En la discusión sobre 
el buen gusto como ideal de la sociedad, Gadamer (2007) plantea 
que el gusto es una operación intelectual-sensible como un modo de 
conocer, una capacidad de discernimiento espiritual. El gusto es 
una capacidad de juicio estética, pues reconoce lo bello, el buen 
gusto como una universalidad de connivencia social. Del gusto, 
del placer, nace la voluntad, la voluntad de saber que emerge en 
los maestros que han constituido redes y comunidades de saber.

Ahora bien, para ampliar los planteamientos precedentes, es im-
portante señalar que, en el mundo moderno, tan lleno de vacíos 
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y de ausencia de formas, ¿qué es lo que provoca que el sujeto se 
reinvente más allá de su individualidad, sino su reconfiguración 
del tiempo en esa construcción de tramas de significación que dan 
sentido a su vida y al uso de sus relaciones sociales? La experiencia 
estética es lo que hace al hombre ser. Su constitución radica en el 
momento de creación. Ahí se manifiesta lo que pasa o acontece 
al sujeto, como una forma de apropiarse de la realidad. Es el mo-
mento de lo bello, o sublime, lo que le provoca deseo y placer, lo 
que representa el sentido de ser y estar libremente. La experiencia 
estética entonces, más allá del acto de contemplación, admiración 
o imaginación exacerbada, es quizá, el instante reflexivo donde se 
incorpora tanto la composición del objeto como esa posibilidad de 
establecer ideas y relaciones, como el hacer presentes los fines de ese 
objeto, es decir, el nacimiento de un pensamiento que incorpora 
lo individual como lo colectivo. Si bien es un acto de libertad y 
autonomía individual, es al mismo tiempo un acto de creación de lo 
público. Porque la existencia de uno no está dada sino en la exis-
tencia de lo otro, del otro.

Las operaciones mentales que la persona establece ante una expe-
riencia estética, rayan en operaciones metafóricas, alegorías, síntesis, 
alusiones e ironías que dan cuenta de la percepción del sujeto, de 
ese haz de signos que provoca la exigencia de sublimación. Así es 
posible que responda en una experiencia dada: si, me gustó mucho, 
la relación del que sabe y no sabe, lo que da los ritmos o los tiempos… 
o bien: es una historia tierna que invita a su lectura, al acercamiento… 
No importa el objeto, sino las relaciones que se establecen con él, 
desde la experiencia que se manifiesta por los usos de la memoria.

En este juego mental, la relación sujeto-objeto-sujeto está dada 
por apropiación de identidad que se establece, que develan el acon-
tecer de esas configuraciones intangibles, de esas propiedades que 
damos, de esa capacidad cognitiva a través de la cual creamos jui-
cios estéticos, como una forma de ser y de estar en el mundo, a través 
de los objetos que creamos y recreamos permanentemente, que es 
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así mismo el descubrirnos y reencontrarnos en el otro, a través de 
eso que bien puede denominarse, régimen de pasión. Lo intere-
sante de lo pasional, radica en encontrar el orden de las ideas que 
subyacen en la forma, la composición del objeto, como un acto de 
creación y recreación, a través del cual, en las relaciones de inteli-
gibilidad establecidas, se afirma lo que se es.

De aquí se desprende el planteamiento que educación en tanto 
formación humana, es un acto de creación y recreación, en el sen-
tido de que educar-se y formar-se es vivir. De hecho, maestro y 
alumno son posiciones instituidas; lo que constituye el aprendizaje 
son las vicisitudes del diálogo y del reconocimiento, los destinos 
del sentido y las afecciones de la pregunta, las modalidades del 
sentido que en ese diálogo se engendran.

Un currículo que dé cuenta de lo anterior y busque incorporar 
otras tensiones: Lo que enfrenta el saber experto, propio del que 
se construye en las normales, de características instrumentales y 
concebidas como un “saber legado”, como “la teoría”, versus el 
saber docente, propio del que se construye en las escuelas. Surge 
la necesidad de recrear tipos de conocimientos donde sea la praxis, 
entendida como la práctica debidamente fundamentada, la que 
permita superar las diferentes brechas y generar procesos de in-
tegración entre los expertos y colectivos, y entre la normal y las 
escuelas, entre lo instituido y lo instituyente.

Otro punto central en las discusiones curriculares tiene que ver 
con el papel de la investigación en la formación docente. En este 
sentido, se plantean interrogantes en torno a la relación enseñan-
za-investigación, y específicamente sobre qué, para qué y cómo se 
investiga desde la escuela. Resulta evidente pensar que la investi-
gación en la que se está pensando, plantea un claro alejamiento 
con respecto a aquellos modelos que se pretenden imponer desde 
las lógicas cientificistas, que no conciben la involucración de los 
sujetos con el objeto de estudio y que ven la dimensión ideológica 
como “negativa”.
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Un currículo que da forma al oficio de ser maestro se trabaja 
desde la concepción del espacio y el tiempo, donde cada universo 
se va tejiendo de manera que emerja la experiencia que transforma, 
porque en la experiencia uno se encuentra a sí mismo. Y, a veces, uno 
se sorprende por lo que encuentra, no se reconoce. Y tiene que 
reconstruirse, que reinterpretarse, que rehacerse. Por eso, en los 
viajes verdaderos, en los viajes en que no todo está pre- visto, uno 
vuelve transformado. (Larrosa, 2003).

La idea de un currículum para pensar de otro modo donde re-
flexión y acción se involucran en el mismo devenir del proceso. Esto 
permite superar los modos tradicionales de organización, e ir más 
allá de lo instituido, establecido y naturalizado como estereotipo, 
dando lugar a nuevas identidades colectivas y culturales; en tanto 
enclaves re-novados y fundamentales para pensar la formación docen-
te y la investigación. Y para ello, resulta necesario volver a discutir 
las condiciones de trabajo adecuadas para que este proceso sea sus-
tentable. (Larrosa, 2003).

Comprender lo que significa ser maestro

¿Cuáles son los requerimientos de formación inicial de los profesores 
que den cuenta de las complejas condiciones cotidianas que implica 
desarrollar la docencia en contextos de pobreza y diversidad cultural?

Es imprescindible reconocer en los docentes su rol de intelec-
tuales con capacidad transformadora. Tener en cuenta que lo que 
los maestros son, radica en su hacer, lugar de donde emergen sus 
saberes teóricos y prácticos. Son los propios docentes en ejercicio, 
quienes generan los procesos de aprendizaje de forma contextuali-
zada; es decir, desde y con la realidad social y cultural presente en 
estos escenarios particulares.

En esa transposición didáctica reflexiva y contextualizada en el 
aula: el docente debe observar una actitud crítica permanente que 
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le conduzca a cuestionar las prácticas de corte técnico instrumen-
tal, y sobre todo, cuestionar lo que otros han pensado por él. Lo 
cual implica superar la desprofesionalización que en los últimos 
años ha hecho presencia en el contexto de la docencia, a menudo, 
impulsando la desvalorización de la profesión docente. En todo 
caso, los docentes jamás deben renunciar a su capacidad de toma 
decisiones curriculares y didácticas. Así pues, han de considerar 
como asunto sustancial al valor de su propio saber pedagógico, 
construido en la práctica docente.

Para ello, es importante pensar la docencia como algo en cons-
tante construcción, es pensar en esa frontera entre lo que sabemos 
y lo que somos, como eso que nos forma, des-forma o transforma, 
es un recorrer el camino de ida y vuelta. Este pensar en la educación 
implica reconocer que en toda perspectiva educativa es fundamen-
tal la concepción de la persona que se pretende formar, tanto como 
las ideas del cómo se aprende y para qué se enseña. Toda educación 
contempla concepciones del ser humano, la sociedad, la cultura, 
el conocimiento y el aprendizaje. Sobre esto último, desde otras 
posturas pedagógicas y epistemológicas sobre cómo se aprende y 
se construye conocimiento, nos invita a reconocer el aprendizaje 
como procesos que realiza quien aprende para reelaborar conoci-
mientos y construir sentido social al dominio técnico del campo 
de conocimiento. Lo que da sentido a la enseñanza centrada en 
el sujeto y sus aprendizajes. Percibir la educación como proceso 
continuo a lo largo de la vida y una visión del sujeto que aprende, 
como aquel que construye, reformula, adiciona, transforma y criti-
ca la información y las ideas. Comprende y transforma su realidad 
socialmente construida.

Desde esta perspectiva, entender el trabajo docente/ pedagógi-
co como un proceso donde se conjuga la revisión constante de 
las propias prácticas escolares; la batalla por la legitimación de los 
saberes docentes; la posibilidad de concebirse como productores y 
no sólo como meros usuarios; el desafío de pensar en otros modos 
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de organización de las instituciones educativas para democratizar 
la escuela.

Ser maestra o ser maestro implica reconocerse a sí mismo como 
sujeto de un saber dibujado no sólo sobre la extensión del conoci-
miento científico, sino también en las dimensiones de la experiencia 
subjetiva, indesligable de convicciones sociales y políticas, cons-
truidas en el ir y venir de la praxis, en los movimientos del pensa-
miento y la acción. Esto hace que su enseñanza no se reduzca a 
la transmisión de información; aquello que pretende enseñar se ve 
transformado por su experiencia de vida, por su posición frente al 
mundo, por su lectura del espacio pedagógico, de los estudiantes 
y sus entornos.

Es un reconocimiento de sí mismo que se puede inscribir en la 
descolonización del saber, en el entendido de que una perspectiva 
poscolonial da cuenta de las márgenes o de las periferias, dado 
que, las estructuras de poder y de saber son más visibles. De ahí 
el interés de esta perspectiva por la geopolítica del conocimiento, 
esto es, por problematizar quién produce el conocimiento, en qué 
contexto lo produce y para quién.

Al respecto, en la reflexión de la praxis de Gramsci (1984), pre-
domina la idea de la transformación social y cultural, de emancipa-
ción. Y sólo cobra sentido crítico en la medida en que colabora en 
la construcción de conciencias y de sujetos sociales con voluntad 
de acción transformadora. Es así que, Gramsci (1984) se pregunta 
por el sentido común o buen sentido, porque ahí radica el principio 
de causalidad, como principio de resistencia y/o reacción a la auto-
ridad del conocimiento, a partir de la experimentación y observa-
ción directa como principios del conocimiento.

Además, los maestros al apropiarse de su saber construyen nue-
vos sentidos a la educación. Lo cual coincide con el referente teóri-
co ofrecido por Gramsci (1984), con el cual, a través de la filosofía 
de la praxis, se cuenta con un referente teórico para la construcción 
de una pedagogía de la praxis como pedagogía emancipadora.
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En todo caso, la acción emancipadora no está en pretender 
transformar la conciencia del otro, de los otros, sino en cómo de 
los otros, uno construye su nos-otros, es decir otro ser colectivo, 
esto es, en transformarnos intelectualmente y poner en conflicto 
nuestras concepciones pedagógicas y educativas. Y con ello com-
prender que la educación nunca será neutra, entender el rol de la 
educación como acto político, y el papel transformador del educa-
dor, porque producir conocimiento es producir poder. Los maes-
tros al recuperar su saber, crean otros escenarios para entender la 
escuela, donde los actores sociales (maestros, estudiantes, comu-
nidad) producen, confrontan y articulan significados acerca del 
mundo, los hombres y sus relaciones, en el marco y a través de re-
laciones de poder asimétricas. Los maestros son parte fundamental 
de la construcción de sentido a la educación.

“Ser pedagogo es centrar la comunicación en torno a objetos de 
conocimiento” (Camarena, 2006, p. 94). Para no pocos, la pe-
dagogía es un objeto de discusión, por si es una ciencia, una disci-
plina, un arte, si su objeto de estudio es difuso, si es sinónimo de 
educación o de la didáctica, en todo caso la pedagogía consiste 
en la apropiación de textos —entendiendo texto como realidad y 
conocimiento— diversos en un orden comunicativo especializado. 
Es un saber decolonial, que no busca, sino encuentra.

Es un saber incómodo, inestable, fragmentario, contingente, emer-
gente, que tiene como condición una cierta perplejidad, una cierta 
ignorancia, y que antepone una cierta emancipación. Es un saber 
con sabor. Nace de la intimidad, del susurro, de la duda y la inse-
guridad. No desvela interrogantes, se sumerge en ellos para narrar 
la experiencia de lo que ocurre con aquel, aquella que está allí en 
medio del mundo, del acontecimiento, en una convivencia ríspi-
da, el saber de los/las maestros/as que se comunica uno al otro, 
que se lee uno al otro, que nace de la conversación y la reflexión 
colectiva, es un saber comunal, un saber que nace de lo colectivo, 
de la comunidad.
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La distinción entre saber y conocer tiene que ver más con sus 
campos de práctica y construcción del conocimiento. Ambos for-
man parte de la actividad humana. El conocimiento por su parte 
deviene de paradigmas y modelos explicativos sobre un quehacer 
específico. Mientras que el saber tiene que ver con la capacidad 
reflexiva, un saber que es producto de la experiencia, de lo sedi-
mentado a lo largo de una vida. Así que, entrar en la vida de las 
personas, es buscar entender sus puntos de vista, sus intereses, de-
seos, aspiraciones, razones, sentimientos, a sus aprendizajes y saberes 
(Contreras, 2010). De ahí que más allá de centrar la preocupa-
ción en describir y reconstruir una situación educativa, historia o 
trayectoria personal, resulta sustancial desvelar los sentidos de lo 
pedagógico y/o educativo que subyacen en ese saber.

Ser maestro implica haber desarrollado una intuición de la ense-
ñanza a través de la experiencia en el aula, tanto como encontrar 
sentido en la práctica a lo aprendido en las aulas de alguna institu-
ción formadora de docentes (o algún otro medio de formación o 
acreditación de conocimientos para ejercer la docencia). De acuer-
do con Contreras (2010, p. 63):

El saber que necesitamos para vivir (y para vivir-nos como docentes) es 
aquel que está unido a nosotros, que nos constituye, que hace cuerpo con 
nosotros, que tenemos in-corporado. Un saber que no procede de una 
simple apropiación de esos saberes externos, que se han constituido a par-
tir de la separación del sujeto y de la experiencia de vida, sino un saber que 
se ha labrado, que ha cobrado forma, ligado al vivir y a alguien que vive.

Mireille Cifali (2005, p. 179) señala que existen dos tipos de 
saberes. Los saberes constituidos, permiten un descentramiento res-
pecto del saber que cada cual ha construido a partir de su relación 
consigo mismo y con los otros, con la sociedad y sus instituciones, 
son saberes que posibilitan un distanciamiento de su propia práctica 
docente. Los otros saberes, son los experienciales a través de los cuales 
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nos hacemos las preguntas necesarias; es el saber de la experiencia 
a través del cual, construimos miradas del mundo —escolar—, al 
que nombramos e interrogamos.

Al enseñar, uno se expone, se enseña; no sólo enseña un saber, sino la 
propia relación con el saber; no sólo está allí, entre estudiantes, sino 
que es ante todo presencia. Y esto es lo que primero perciben alumnos 
y alumnas: la presencia (o la ausencia), el modo de ser alguien que 
se muestra (o no) y entabla (o no) una relación, tanto con el propio 
alumnado, como con lo que pretende enseñar, o compartir, o estimu-
lar e impulsar en esa relación personal (Contreras, 2010, p. 64).

De acuerdo con Contreras (2010), quien recupera a Van Manen, la 
pedagogía no es la teoría que se tiene sobre la docencia ni su aplicación, 
sino que es aquello que se ha incorporado y que permite al maestro un 
buen desempeño en el aula. Una persona — dice— puede conocer las 
mejores teorías de la educación, y no por eso ser, mejor maestro.

La existencia de las tantas formas de conocer orienta y da sentido 
a nuestra docencia. Cada una, vive a través de eso que llamamos 
saber pedagógico, un saber que nace de la experiencia, de lo apren-
dido en las instituciones formadoras de docentes, un saber que es 
una apropiación del oficio de ser docente, del hacer docencia:

Es un saber que se sostiene en primera persona, que lo es en la medida 
en que nos ayuda en concreto a pensar lo que nos pasa, a dilucidar el 
sentido o los sinsentidos de lo que hacemos, y los condicionantes en 
los que, eso que hacemos, se encuentra atrapado; un saber que nos 
ayuda a preguntarnos por la presencia del otro, de los otros, y lo que 
traen consigo como experiencia y saber, como experiencia y deseo de 
ser. (Contreras, 2010, p. 72).

Para Habermas (2011), los componentes del mundo de la vida 
—cultura, sociedad y estructuras de la personalidad— constituyen 
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contextos de sentidos complejos, que comunican unos con otros, 
aun cuando quedan encarnados en sustratos distintos. De hecho 
—afirma—, el saber cultural queda materializado en formas sim-
bólicas: en objetos de uso y tecnologías, en palabras y teorías, en 
libros y documentos, no menos que en acciones.

A manera de cierre

Reinventar la escuela, es regresar una mirada diferente, basada en 
la posibilidad de ser otro. Ese otro que al organizarse recupera el 
saber que los chicos poseen y que lo manifiestan en sus prácticas 
cotidianas. Una irradiación de aprendizajes se traza como un ho-
rizonte de diálogo, donde las voces se funden en sinfonías, donde 
el maestro al reconocer la partitura, da la participación desde la 
posibilidad de cada uno, y de lo otro. Es quizá, plantear otras con-
diciones de un aprendizaje situado, que incorpora las tradiciones 
en tanto que artefactos culturales, desde la posibilidad del contexto 
como entrelazamiento del mundo de la vida.

En esta tesitura, se tiene que devolver a eso que denominamos es-
cuela, el sentido de una institución inventada por la sociedad para 
introducir a los sujetos de distinta edad, al mundo, a los distintos 
mundos. Pensar en algo obvio, es en la escuela donde tienen lugar 
los aprendizajes que constituyen la construcción del conocimiento 
y del saber. De alguna manera, las escuelas tienen la propiedad 
de la enseñanza. Históricamente, las escuelas Normales tienen un 
papel fundamental en la formación de maestros.

Sobre todo, porque las reformas educativas en México han cons-
tituido un proceso de enajenación de la materia de trabajo de los 
profesores. Esto significa que los enfoques pedagógicos de las refor-
mas educativas no han sido del todo apropiados por el universo 
del profesorado, lo que genera grandes contradicciones en la for-
mación docente.
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De alguna manera se aumentan los controles y la burocratización, 
deja de ser un trabajo autogobernado, y pasa a ser un trabajo pla-
nificado y evaluado externamente. Así, la enseñanza se transforma 
en un trabajo completamente regulado, lleno de tareas y exigencias 
por cumplir. Se favorece entonces la rutinización del trabajo docen-
te, impidiendo el ejercicio reflexivo por la presión del tiempo. Al 
respecto, Lodi (2005), cuestionaba que el sistema educativo estu-
viera fundado en el principio, de valor sagrado, de la propiedad y 
de la iniciativa privada, que tiene como única motivación el rendi-
miento, consecuencia inmediata de la competencia.

Ser maestro es para siempre, al menos los maestros que se for-
man en las normales. Ser maestro también es una actitud, una 
forma de vida. En este mundo moderno en sus últimas tres déca-
das, el trabajo docente entra en una aceleración en el tiempo, en 
cumplir exigencias institucionales, en la burocratización educativa, 
a través de las cuales, el maestro pierde su centro. Se mantiene a la 
deriva de las políticas educativas. Su voz y su presencia se desvane-
cen hasta hacerse casi invisible.

La formación de maestros es el imaginario histórico del norma-
lismo y sus representaciones. Desde la fundación de las normales 
como instituciones de formación docente se constituían por pro-
gramas curriculares centrados en la docencia, y no sólo formaban 
maestros de primaria, sino docentes para los diversos niveles edu-
cativos. Como en toda historia, en la historia de la formación de 
maestros encontramos rastros y signos de permanencia, cambio y 
ruptura. De hecho, es una historia cargada de tensión, encuentros, 
desencuentros, debates y conflictos.

Formar profesionales de la educación no es una tarea fácil ni 
una respuesta frívola, requiere de mirar detenidamente los aconte-
cimientos escolares y su entorno sociocultural, requiere de saberse 
apropiar de la teoría para elaborar diálogos cotidianos en busca 
de la construcción de explicaciones aproximadas a problemas so-
ciales.
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Para ello, se requiere de autonomía. Que estas instituciones de 
educación superior definan, de acuerdo con sus contextos geográficos 
y sociopolíticos, los nuevos derroteros en tanto la oferta educativa 
que se considere necesaria desarrollar con base en estudios de fac-
tibilidad. Se requiere de libertad en su organización interna, que le 
permita construir encuentros académicos hacia el conocimiento. 
Se requiere de la participación crítica y comprometida de la comu-
nidad académica, en cada acción educativa, que los docentes sean 
quienes elaboren el relato pedagógico que marca el rumbo a seguir 
en la formación de profesionales en el campo de la educación y 
áreas afines.
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CAPÍTULO 2
FORMACIÓN DOCENTE EN UNA  

SOCIEDAD INDIFERENTE. EL RETO DE  
LA BENEMÉRITA ESCUELA NACIONAL  

DE MAESTROS

Fernando Monroy Dávila4  

María Guadalupe Ugalde Mancera5

Introducción

Si se realizara un estudio amplio sobre la trascendencia de la do-
cencia, muy probablemente se hallaría, en la figura del docente, al 
principal promotor de la formación humana. De ahí que, en esta 
comunicación partimos de la consideración respecto de que, en 
nuestro país, aún con todo y las campañas impulsadas para deslu-
cir el trabajo docente ―especialmente en la educación pública―, 
el reconocimiento para el maestro sigue vigente; no obstante que el 
“liderazgo” político economicista vinculado con la educación, se 
haya propuesto desprestigiar la imagen de los docentes; de sus pe-
dagogías practicadas y de la formación que brindan las escuelas 
Normales. (Monroy Dávila, 2011).

4 Dr. en Educación, en la línea Teoría pedagógica, Hermenéutica y multicultu-
ralismo; por la Universidad Pedagógica Nacional (upn). Profesor investigador en la 
Benemérita Escuela Nacional de Maestros (benm).

5 Mtra. en Formación docente; por la Universidad Pedagógica Nacional (upn). 
Profesora investigadora y Directora de la Benemérita Escuela Nacional de Maestros 
(benm). Ciudad de México.
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Lo cual invita a reflexionar sobre los retos sagitales de la formación 
docente en estos tiempos, donde la indiferencia moral ensancha la 
brecha de un humanismo endeble que caracteriza a los ciudadanos 
de nuestra sociedad.

En consecuencia, consideramos que la formación de docentes, acu-
ciada por los tiempos de cambio y transformación que vive nuestro 
país en este momento histórico, se ha ido “convirtiendo verdadera-
mente en un muy oportuno, necesario y fructífero modo de abordar 
de manera responsable [y colectiva] los retos sagitales que atra-
viesan a la implicación sociocultural [de la formación docente]”. 
(Esteban Ortega, 2008. pp. 155-156).

De igual forma, aseveramos que esta raíz ética, tan importante por-
que de ella se nutre especialmente la tarea educativa, es posible por la 
docencia, la cual debe abrir sus puertas al diálogo y a la reflexión para 
leerse así misma críticamente y enriquecerse sin poner a funcionar el 
resorte automático, impermeable y terapéutico que desdibuja la pode-
rosa fuerza simbólica de la utopía, capaz de permitir soñar a muchas 
mujeres y hombres que piensan que otro mundo es posible, a menudo 
confinándola al espacio más abominable. (Esteban Ortega, 2008).

Y este escenario de confinación, nos dice Valleriani (2008), es el 
lugar de la indiferencia moral, es decir, un relativismo en donde 
“importa” ser plural, tolerante, comprensivo, comunicativo, respe-
tuoso de las diferencias, aunque, en la práctica, al asumirse como 
indiferente, de origen a un universo de átomos desconectados que 
llevan a una sociedad insatisfecha, donde reina el dominio de la téc-
nica que reduce la vida a exigencias interminables de producción, 
circulación y consumo.

En la misma perspectiva, Valleriani, advierte que se debe tener 
en cuenta que “el problema político, cultural y pedagógico no es 
tan solo crear un mundo mejor pues es posible, sino que radica 
sobre todo en [dinamizar la] voz del otro mundo, el de las histo-
rias de las periferias del planeta hasta ahora ignoradas por la gran 
Historia. (2008, p. 15).
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En esa suerte de mudez ha estado la docencia normalista por mu-
cho tiempo, lo cual ha contribuido en perpetuar la escuela que 
forma al sujeto desde un racionalismo técnico fundado en la efi-
cacia y la efectividad de la lógica de la industria, que produce un 
mundo robotizado, caracterizado por el individualismo, producto 
del egoísmo utilitarista que genera la indiferencia hacia el otro, el 
cinismo, el escepticismo, la vejación, y la aversión por los princi-
pios éticos de la solidaridad, la humanización y el interés común. 
(Valleriani, 2008, p. 131).

Resulta entonces imperativo gestionar un despertar ético desde 
la formación docente que se sucede en las escuelas Normales. Así lo 
advierte Carneiro, cuando señala que:

El nuevo curso de la historia, que ha provocado, en particular, desde 
1989, el triunfo de una lógica económica implacable, fundada en la 
ley del más fuerte y sujeta a las exigencias de un neoliberalismo desen-
carnado, impone necesariamente una reacción de nuestra conciencia, 
un despertar ético. (1996, p. 241).

Premisas centrales en la conformación  
del sujeto docente. Resistencia y crítica a los márgenes 

de la indiferencia moral

Una primera premisa es la indicativa de que la docencia, al implicar 
una acción de acompañamiento en el proceso de construcción y 
recreación de conocimientos, saberes, hábitos, habilidades, valores, 
virtudes; requiere también de desarrollar la habilidad heurística 
de descubrir, desvelar, procesar, criticar, proponer, crear. (Monroy 
Dávila, 2011).

Como segunda premisa, de acuerdo con Monroy Dávila (2011), 
planteamos que la docencia se traduce en una labor solidaria y eman-
cipadora que apoya a otros mediante la facilitación de elementos 
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que culminan en la consolidación de un discurso propio, a través 
del cual se posicionan en el mundo, la vida y la historia.

La tercera de nuestras premisas señala que, actualmente todo 
aquél que se encuentra inmerso en el campo de la formación docente, 
sabe perfectamente que no se trata de una tarea sencilla ni para educa-
dores consolidados o habilitados para llevarla a cabo, ni para quienes 
se forman como tal. Ambos reconocen tanto la importancia de la 
docencia en los distintos contextos educativos como las dificultades 
inherentes a ella. (Monroy Dávila, 2011).

Una cuarta premisa nos advierte que la trayectoria histórica 
conceptual de la docencia indica un movimiento vinculado con los 
distintos cambios en las sociedades. Esto, en palabras de Monroy 
Dávila (2011), significa que la docencia no cambia por sí sola, sino 
que lo hace en proporción a las problemáticas y necesidades socia-
les, a los desarrollos teóricos de frontera, a los avances de la ciencia, 
al desarrollo tecnológico, a la directriz economicista y a la orientación 
política de las distintas formas de gobiernos.

Siguiendo los planteamientos del diálogo entre Gramigna y Pri-
mero Rivas (2009, p. 134), una quinta premisa nos recuerda que es 
innegable señalar el peligro que el protagonismo del sujeto se con-
vierta en abierto individualismo, en aquel fetiche que hoy invoca 
el mercado con sus muchas y oscuras persuasiones. Al respecto, ha-
bría que considerar la centralidad de las relaciones que constituyen 
al sujeto, y, por tanto, más allá del sujeto, poner en primer plano 
la persona en la trama cambiante de los procesos relacionales que la 
constituyen, y de la cual la educación da cuenta a partir de lo coti-
diano. Para Primero Rivas, somos en las circunstancias o relaciones 
que establecemos, pues nuestra personalidad es un lugar de exis-
tencia social y no una esencia absoluta e inmodificable, y por esta 
condición antropológica, bien vale la pena una formación docente 
promotora de las potencialidades subjetivas (2008, p. 107).

Desde estas cinco consideraciones iniciales, señalamos una sex-
ta premisa, con la cual tenemos en cuenta que para delinear un 
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posible perfil del docente de educación primaria, que represente 
un garante para proponer, construir, promover y sostener los prin-
cipios educativos de la Cuarta Transformación, resulta sustancial 
instituir una concepción de docencia, —en afinidad con Beuchot 
(2003)—, orientada por una filosofía educativa —la búsqueda de 
dirección y sentido que deseamos darle a nuestra práctica educa-
tiva— acorde a los valores y principios útiles para formar un tipo 
concreto de ser humano.

Lo cual presupone —siguiendo los argumentos del autor referido—, 
una imagen de ser humano que es la que se ha de alcanzar, justa-
mente con el proceso educativo, mismo que resulta sustancial, dado 
que, si se descuida, se podrían conseguir técnicas muy poderosas de 
la enseñanza, pero descentradas de una docencia atenta a disminuir 
el deterioro social, ambiental, político y económico, acentuados en 
distintos sectores de nuestro país y, por tanto, faltas de una finalidad 
precisa y conveniente que las oriente. En consecuencia, la resignifi-
cación de la docencia ha de centrarse en la consolidación del bien 
común entre el propio sujeto docente y la sociedad, tal como sos-
tiene Hernández Belmonte, quien apoyado en Castoriadis (1998), 
abunda que:

El sujeto es consciente de su identidad, capaz de ejercer autoconocimiento. Es 
un agente de cambio social, crea un mundo para sí y esta creación implica 
también la posibilidad de transformarse a sí mismo, encontrando sentido de 
lo que es, de lo que hace y de su propia existencia. Si se entiende al sujeto 
como consciente de su autoconocimiento, se le ubica como un actor activo 
y social que habla, que vive y que trabaja, que puede ser formado de manera 
colectiva, pero sin renunciar a ser él mismo, a su individualidad como sujeto; 
en conclusión, sujeto y sociedad establecen una relación dialéctica de bene-
ficio común. (2017, p.100).

Además, la resignificación de la docencia, ha de poner especial 
atención al impulso de un pensamiento centrado en el desarrollo 
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del ser humano, en tanto, residente de un mundo globalizado y, en 
particular, a la problemática que supone el vincular las diferentes 
dimensiones en que se desarrolla el sujeto en dicho mundo. En 
especial, si consideramos, de acuerdo con Yurén, que la formación 
docente está condicionada, entre otros factores:

Por el proyecto educativo nacional en el que tiene sentido, en cada 
etapa histórica, el curriculum de esa formación. Dicho proyecto es un 
conjunto de fines, principios y políticas que se organizan en torno 
a un valor central (o “criterio axiológico”) que expresa las relaciones 
de fuerza en un momento histórico determinado y opera como parte de 
una estrategia, en la que, de manera más o menos estable, se integran y 
estructuran, sin armonizarse, diversos poderes y resistencias. La forma 
en la que cada proyecto nacional se concreta de manera particular, en el 
ámbito de la formación docente, se revela en sus curricula de estudios, 
los informes de gobierno y los planes del sector educativo, en los que 
se expresan implícita o explícitamente sus fines y medios oficialmente 
prescritos. (2009, p. 35).

De ahí que la escuela Normal tiene un papel fundamental para 
definir y orientar un trayecto formativo que permita a cada egresa-
do de escuela Normal, ser competitivo, más no desde una mirada 
empresarial, sino como un ser capaz de crear espacios de diálogo y 
desarrollo con los otros, aprender a escuchar sus voces y hacer uso 
de su propia voz para construir nuevas formas de vivir y de convi-
vir con plenitud, honestidad y respeto.

Apuntes de contextura histórica sobre 
la conformación del sujeto docente

Es usual que cada institución formadora de docentes se proponga 
una meta antropofilosófica particular para el sujeto destinatario de 



49capítulo 2

la formación. Por ello, en todo acto docente existe una imagen de 
ser sujeto, de ser humano, esto es, una idea que cada docente nor-
malista transfiere en su labor educativa a quienes se forman como 
docentes. Una imagen que al tiempo que al sujeto de la docencia 
le es transferida por la propia institución formadora, se entrelaza 
con la historia personal de cada sujeto en formación, haciendo 
emerger diferentes imaginarios sobre el papel del docente, expre-
sados en particulares posicionamientos, desde los cuales, el sujeto 
docente persigue y, a menudo se dice convencido de un modelo de 
formación humana. La dimensión imaginaria que mueve al do-
cente a perseguir sus deseos, es también, en sí misma una forma, 
una formación, y por tanto, es una fuerza que opera en el ámbito 
de la creación.

Entonces, dado que el sujeto docente suele entender su propia 
práctica como un acto creativo, es decir, como una práctica social 
y humana que se avoca a la formación humana, sus esfuerzos se 
vislumbran en esa insistencia característica de los docentes por dar 
forma; en esa pasión por crear —inscrita en su cotidianidad didáctica, 
aun cuando no lo tengan en claro—; en ese encuentro diario con la 
ilusoria —y hasta delirante— tarea de delinear al ser humano.

Sin embargo, plantear que hay un sujeto formado o en formación, 
conduce a señalar que el sujeto docente, cada vez que se avoca a 
la formación —función que le es primordial—, si bien se ubica en la 
tarea de imaginar un ser con un fondo y una forma, esto es, a co-
locar al sujeto destinatario de la formación en el campo de lo ima-
ginario, tanto la etapa histórica como las directrices y conjeturas 
políticas suponen un papel fundamental en sus funciones puestas en 
práctica en la tarea de la formación humana.

Así las cosas, los proyectos educativos nacionales en que se enmar-
can las políticas de formación resultan decisivos en la configuración 
de la docencia. Además, dichos proyectos han respondido a movi-
mientos sociales y a la sucesión de grupos del poder hegemónico, 
intentando imponer sus concepciones y fines político sociales.
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En nuestro país, no obstante que históricamente se haya concebi-
do al profesor de educación básica y Normal como un profesional 
al servicio del estado, se le mantiene sitiado por la política neolibe-
ral vigente. Una política que, de acuerdo con Díaz Barriga:

Se mueve entre dos tipos de tensiones: por un lado, las que emanan 
tanto de las exigencias de desarrollo nacional como de atención a las 
particularidades regionales, culturales y personales de los actores de la 
educación; por otro lado, las que resultan de la implantación de pro-
puestas de organismos internacionales. (2000, p. 11).

Por ello, se puede indicar que si bien las políticas educativas en 
el plano nacional, además de ocuparse de la coordinación de los 
actores y los procesos involucrados en el Sistema Educativo Nacio-
nal, tienen que ver con la correlación de fuerzas entre los sujetos, 
las instituciones, el manejo de presupuestos y el establecimiento 
de estrategias financieras. Y es precisamente en este último pun-
to donde ganan terreno los organismos internacionales, los cuales 
sostienen que la educación es el eje que articula el crecimiento 
económico y el desarrollo social, además de proporcionar los cono-
cimientos, destrezas y/o competencias que permiten aumentar la 
productividad del trabajo y enfrentar los desafíos de la competiti-
vidad, y constituye al mismo tiempo, uno de los elementos básicos 
en el proceso de integración social. Todo esto, a pesar de las fuertes 
críticas que han recibido.

Así pues, en todo este tiempo los engranajes político curricula-
res se han distinguido por presentar variaciones que en buena parte 
han determinado el tipo de docente a formar. En este tenor, (Yu-
rén, 2009) enfatiza que dichos artilugios curriculares promueven 
una determinada orientación de formación, ya sea una donde pre-
domine el talante teórico, a veces rayando en el enciclopedismo; 
otra donde impere la algidez cultural, o bien; una más arrojada a la 
formación técnica, con una acentuación especial en el pragmatismo.



51capítulo 2

Desde esta perspectiva, la orientación asignada a la formación 
docente, además de haber dado lugar a distintos imaginarios —após-
tol6, salvador, poseedor de la verdad, reproductor del orden impuesto, 
vanguardista, revolucionario, emancipador, democrático, etc.—, 
expresivos del posicionamiento del sujeto docente, ha trasladado 
su efecto a los momentos vividos en el contexto de los recientes 
modelos curriculares —2012 y 2018—, donde la directriz político 
educativa ha señalado la perentoriedad de la formación de un do-
cente investigador.

Quizá el boceto político educativo desde el cual emergió la ur-
gencia de un docente investigador, trató de equiparar la formación 
docente con las características de la formación universitaria, siendo 
campos profesionales diferentes; con distintas funciones, aun 
cuando en algún momento se haya difundido la ocurrencia de que 
cualquier profesionista puede ser docente de educación básica.

Desliz político que generó una serie de contradicciones y ten-
siones, dado que los profesionistas universitarios, al no tener una 
formación docente como la tiene el profesor normalista y, al in-
sertarse en el sistema de educación básica sin un dominio concep-
tual, curricular y metodológico del campo específico, presentaron 
verdaderas dificultades en su práctica cotidiana, filtrando con ello, 

6 Véase el texto: Reformas Curriculares en la Formación de Docentes en México. 
Donde su autora, Yurén Camarena, sostiene que, en el momento histórico del Pro-
yecto nacional de 1923, “se sentaron las bases para que la actividad profesional se 
ejerciera no como praxis creativa sino como práctica ritualizada, pues el perfil pro-
fesional que se perseguía quedó arropado por la figura del maestro misionero, del 
apóstol, no sólo porque el proceso formativo lo hacía poseedor de una verdad que 
debía transmitir, sino también porque debía ir lejos (apo - lejos, stol - ir) en misiones 
culturales para redimir a otros de la ignorancia. Así, al teoricismo, que persistió, se 
agregó una forma de articulación de la teoría y la práctica que no contribuyó a la 
praxis educativa y, en cambio, favoreció una práctica profesional que, por haber 
adquirido un carácter casi sagrado, se hizo resistente al cambio, a la crítica y a la 
autocrítica, lo cual, a la larga, favoreció la práctica burocratizada. (1999, p. 39).
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un considerable cuestionamiento crítico hacia la calidad de la do-
cencia en la educación básica.

En todo caso, el descuido del que ha sido objeto la formación 
docente, parece haberse convertido en un caldo de cultivo para el 
desarrollo de una descalificación exacerbada sobre la docencia.

Tal descrédito respecto de la docencia no sólo actuó en detrimento 
de los procesos formativos, sino que dotó de carta de naturaliza-
ción al movimiento privatizador de la escuela pública mexicana por 
la creciente “aceptación” a la que poco a poco fue contribuyendo.

Situación que, al fiel estilo de un gobierno de factura neoliberal, 
dio como resultado el embuste de la solución a los añejos problemas 
educativos, centrado en la crítica despiadada de los docentes, a quie-
nes les diseñaron una evaluación punitiva con las recetas de calidad, 
productividad, eficiencia y eficacia, tan aclamadas por un gran sector 
de la petulante clase política de nuestro país. (Monroy Dávila, 2011).

Luego entonces, nos queda claro, de acuerdo con los planteamien-
tos de Yurén, que, en torno al sujeto que se forma como docente:

Los cambios en las concepciones curriculares son intrínsecos al desa-
rrollo de las teorías y las prácticas educativas, pero también reflejan el 
estado en que se encuentran en cada momento histórico las relaciones 
entre las fuerzas [político] sociales que se disputan el proyecto educa-
tivo nacional. (2009, p. 37).

Ahora bien, en la actualidad las políticas educativas siguen sien-
do sugeridas —dictadas— por organismos internacionales como 
la ocde y el Banco Mundial, quienes demandan un nuevo tipo de 
profesor; uno de corte técnico instrumental capaz de aplicar un 
conjunto de procedimientos estandarizados que logren desarro-
llar una formación eficiente y eficaz, que forme ciudadanos aptos, 
principalmente, para el mundo económico.

Quizá entonces, ante la presión de un discurso sobre equidad, 
democracia y desarrollo de la competitividad, se hayan impulsado 
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las aspiraciones de un docente investigador y difusor de la cultura, 
pero que, en la práctica, se sigan descuidando tales funciones de la 
docencia, y en general, la formación sucedida en las escuelas Nor-
males, lugares en los que aun cala con fuerza la presión emprendida 
por despiadadas campañas de desprestigio contra los profesores.

A este respecto, los Planes de estudio 2012 y 2018 para la educa-
ción Normal, agudizan el carácter instrumental en la formación de 
un docente más técnico que promotor socio cultural o formador 
de ciudadanos con conciencia social para atender a las necesidades de la 
población. En este sentido, los profesores son sometidos a cargas 
excesivas de trabajo administrativo, no hay un programa de for-
mación permanente adecuado a las condiciones de trabajo y se les 
satura de propuestas impuestas desde un enfoque por competencias, 
del cual, el docente normalista ha estado ajeno a su discusión y 
conformación.

Todo ello aunado a la existencia de una violencia psicológica y 
administrativa ejercida sobre el docente a través de un sistema de 
evaluación —de encomienda7 peñista— que, al desacreditar al sujeto 
docente, le amenaza con retirarle del trabajo en cualquier momen-
to. Descrédito que cala cada vez con mayor fuerza porque los re-
sultados de las mediciones realizadas en nuestro país por algunos 
institutos “evaluadores” y por ciertos organismos internacionales, 
son cacareados hasta el cansancio por una horda de corrompidos 
“comunicadores”, —desde los caracterizados como delirantes paya-
sos, hasta quienes se autonombran “prestigiados” analistas— em-
pleados por las televisoras que financian campañas políticas para 
acentuar su estrategia de “convencimiento social” sobre la “mala 
calidad” de las escuelas públicas y sus pedagogías practicadas. Y 
por increíble que pueda parecer, muchos educadores —en servicio 

7 Nos referimos a las acciones emprendidas por Aurelio Nuño Mayer, Secretario 
de Educación Pública de 2015 a 2017; personaje central en el impulso e imposición de 
la Reforma Educativa durante el periodo de gobierno de Enrique Peña Nieto.
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o en formación— han sido convencidos, un buen número de ciu-
dadanos se han dejado embaucar (se han ido con la finta) y no 
menos, en su calidad de tele adictos, se encuentran inmersos en un 
perverso proceso de conversión. (Monroy Dávila, 2011).

En tal viscosidad política, la tergiversación sobre la formación 
docente ha sido enaltecida a cada rato por las fichas de los par-
tidos políticos conservadores. Aplaudida por los incendiarios fifís 
de la academia. Celebrada por “los acostumbrados” a la tradición 
opresora que ha silenciado su palabra a fuerza de teletones, gran her-
manos, playas postizas y zócalos on Ice (panem et circenses). Aceptada 
a regañadientes por “los sitiados históricamente” por las argucias 
del aparato controlador. Y, pese a todo lo anterior, rechazada por 
quienes, cansados de la miseria imperante, se han apartado de la 
sumisión y se han empeñado en construir mejores senderos que 
apuntan a disminuir el descrédito del que ha sido objeto la forma-
ción docente en las escuelas Normales. (Monroy Dávila, 2011).

Por otra parte, las reformas curriculares de los últimos tiempos 
han insistido en realizar un achicamiento de la docencia y la han 
intentado reducir a parámetros técnicos, desde los cuales el sujeto 
docente queda sitiado por la lógica instrumental que impera en la 
globalización económica mundial.

En esta perspectiva, Monroy Dávila, (2011), plantea que aun 
cuando la docencia haya sido definida como arte, ciencia, voca-
ción, responsabilidad histórica, proceso, práctica social, eje de 
transformación; y se le haya ubicado, de acuerdo a su filiación 
teórica, como dogmática, conductista, humanista, constructivis-
ta, emancipadora; algunos de sus elementos actuales son producto 
de su inercia positivista en la que se vio inmersa durante mucho 
tiempo. No resulta nada raro observar en la actualidad prácticas 
docentes inscritas en el marco de la llamada enseñanza autoritaria, 
en las cuales el rol de los profesores adquiere un matiz peculiar 
que se pronuncia por “ser un simple reproductor de conocimientos 
adquiridos, de formas de participación ya trilladas, de estructuras 
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de intercomunicación caducas, antes que constructor de nuevas 
formas de trabajo” (Primero Rivas, 1999, p. 46).

La apuesta radica entonces, como lo señala Monroy Dávila (2016), 
en avanzar en la consecución de una docencia que se logre desmarcar 
de los lineamientos absolutistas e inflexibles sin que se convierta en 
un proceder teórico acéfalo, esto es, una práctica docente que deje 
atrás las posiciones extremas, únicas y difusas, para establecer formas 
de conocer, pensar, sentir, investigar y actuar; prudentes, éticas. En 
concreto, impulsar y desarrollar una práctica educativa que renuncie 
al pensamiento unidimensional propio de la pedagogía sólida de fac-
tura cientificista que abusa de la vertiente teórica, pero sin que ello 
nos conduzca a ensanchar los márgenes de una pedagogía líquida y 
despersonalizada, y, por tanto, desprovista de valores y argumentos.

Metaforizar la docencia; 
un ejercicio de resignificación

En el contexto propositivo, participativo y democrático, al que nos 
convoca la Cuarta Transformación, la formación docente en las 
escuelas Normales, de acuerdo con Monroy Dávila (2011), repre-
senta un recurso viable para potenciar los procesos educativos y 
enfatizar que su estudio y práctica requieren de una vinculación 
permanente con principios filosóficos, éticos y pedagógicos, de tal 
manera que nos podamos ubicar en un puerto distinto al de la 
panacea producida con la exaltación acrítica de los modelos educa-
tivos basados en competencias. Por ende, la docencia se ha de com-
prender como una práctica histórico cultural que, aun cuando se 
nutre de componentes epistemológicos, filosóficos, pedagógicos, 
sociales, psicológicos, históricos y ambientales, su fuerza vital la 
adquiere de sus raíces sociales.

Metaforizar la docencia, implica dar voz a la subjetividad misma 
como un intento por recrear su práctica. Significa también entender 
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que el sujeto docente es un narrador de la subjetividad, esto es, un 
artesano de la pasión que a menudo intenta comprender qué es eso 
a lo que llama práctica docente, o bien, hallar aquello que lo coliga a 
la pasión de enseñar.

Implica también, actuar desde una perspectiva autocrítica cada 
vez que la docencia se ubica en ese espacio donde las dudas se 
suplen por certezas; donde con “rigor epistemológico” se acallan 
todas las preguntas; y también, por supuesto, donde la ilusión re-
suelve una a una las desdichas insorteables. Es decir, se trata de una 
reflexión docente que debe cuestionar la comodidad propia de ese 
mundo de ilusión, donde ante cualquier interrogante, a toda prisa 
la “ciencia” pedagógica abre en automático el baúl donde guarda 
todas las respuestas: explícitas, clandestinas, encriptadas, contun-
dentes, pero en fin, todas las respuestas.

Luego entonces, más allá de pensar a la docencia como un guión 
que se repite y se busca de manera constante, resulta necesario averi-
guar sobre lo que enseña la docencia cuando dice que algo enseña. 
En todo caso, la docencia no ha de ser sólo un camino donde reina 
la razón. Por el contrario, la docencia ha de asumir su condición 
metafórica, es decir, intentar ser movimiento, sugerencia, insinua-
ción, enigma, esperanza.

Además, una docencia resignificada ha de pretender vivir sin asi-
dero único, pero siempre tejiendo y destejiendo la vida. La docencia 
deberá aspirar a tejer una a una las palabras hasta allegarse a esa 
urdimbre llamada vida. Metaforizar la docencia implica también 
hacer un alto necesario que le lleve a superar el estruendo emana-
do del racimo del fracaso inspirado en sus fallidas actuaciones. En 
especial para encontrar salidas más humanas.

Salidas humanas que hagan posible apartar a la docencia de las cer-
tezas que a menudo la convierten en un vigilante, un maniaco 
celador del tiempo y del pensamiento. Por tanto, la docencia no ha 
de ser más ese arcabuz que, desde tiempos remotos, se ha utilizado 
para dinamitar la realidad con verdades colocadas en puntos estra-
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tégicos. Hay que convertir a la docencia en metáfora del saber, del 
descubrirse, del transformarse.

Así pues, la docencia, al navegar el mar de los seres inacabados 
que se construyen a sí mismos y por su relación con los otros, se 
hace imprescindible para fijar coordenadas que nos lleven a nuevos 
órdenes. Al final de cuentas, la docencia teje palabras, y también 
las desteje para hacerlas suyas y, con ellas, elaborar nuevas rutas. 
Rutas que en tanto se sucedan como construcciones de sesgo cul-
tural, social e histórico, se caracterizarán por su subjetividad; aun 
cuando los parámetros positivistas o conductistas insistan en lo 
contrario.

Lo cual es relevante si consideramos que, en el caso de la práctica 
docente; el conocimiento, los hábitos, las destrezas y los saberes 
que se suceden en la vida cotidiana escolar no resultan verdaderos, 
únicos e irrefutables. Por el contrario, la subjetividad que le distingue 
obliga a cuestionar los saberes, las ideas, los conocimientos, los 
procedimientos, y el conjunto de éstos, expresados en las prác-
ticas culturales o acciones pedagógicas, es decir, en cada una de 
las dimensiones de realidad social y educativa, articuladas en una 
docencia que busca su cualificación en una reflexión crítica de sus 
acciones cotidianas.

De tal forma que, el docente debe concebirse como un agente 
social comprometido consigo mismo y con su mundo en las dife-
rentes dimensiones donde interviene como persona, ciudadano, 
profesionista; y ello requiere de dinamizar sus habilidades, capa-
cidades, deseos, emociones y comportamientos que le permitan 
actuar con su entorno y con los otros en una actitud ética-moral 
y una clara visión de su lugar en el mundo, capaz de auto organi-
zarse y auto transformarse en la interrelación con los otros y con 
el medio, a través de la reflexión propia y compartida. El docente, 
en tanto profesional de la educación, ha de encarnar a un agente 
social con una formación especializada que comprenda tanto el 
dominio del campo profesional y cultural, como su consolidación 
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como persona, dentro de un marco de referencia sustentado en el 
compromiso social con los otros, para los otros y para sí mismo, 
esto es, como un ciudadano pleno del mundo, de su país, de su 
comunidad y de su persona.

Por consiguiente, la formación docente ha de estar siempre 
orientada a la consolidación de valores que permitan el desarrollo 
humano y social a través de la reflexión permanente para la trans-
formación socioeducativa.

Conclusiones

Interrogarnos sobre las formas de conocimiento generadas por los 
paradigmas usuales o vigentes en la educación mexicana es una tarea 
urgente para darle sentido al estado actual de la práctica docente; 
por un lado, seriamente cuestionada desde distintas dimensiones 
de la sociedad y, por otra parte, atrapada en una lógica técnico 
instrumental, expresada en supuestas recetas de calidad educativa 
diseñadas ex profeso para dar gusto el sector político economicista.

En esta perspectiva, el edificio ético de la práctica docente resulta 
fundamental para cualificar su propio proceso de construcción, 
sus campos de investigación y sus espacios de intervención, dado 
que una práctica docente idólica8 difícilmente responderá por la 
ignorancia construida bajo su influencia, tampoco lo hará por su 
relativización moral y su vaguedad intelectual que le caracterizan. 
Por el contrario, se requieren prácticas docentes icónicas, que sean 
un paradigma, un ícono a seguir por parte de los estudiantes. Y eso 
es algo que la formación docente puede hacer posible en tanto se 
asuma como institución avocada a facultar prácticas docentes con-
tenedoras de una dimensión reflexiva que suponga una concepción 

8Sobre este término, al igual que el de icónico, véase Beuchot Puente, M. (1999). 
Las caras del símbolo: ícono e ídolo, Madrid: Caparrós Editores.
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de la educación como formación humana en sentido amplio y no 
solo como enseñanza de contenidos.

Además, es en un conglomerado de prácticas sociales donde nos 
encontramos inmersos los seres humanos. En este tenor, es posible 
señalar que el hombre es en las relaciones, esto es, en un mundo 
de prácticas, saberes, costumbres, normas y leyes, y en este espa-
cio es donde la conciencia moral, ética o filosofía moral comienza 
cuando empezamos a enjuiciarlas, cuando las ponemos en crisis, 
cuando las criticamos, cuando las juzgamos, unas para conservar-
las, otras para desbancarlas (Beuchot, 2004).

Entonces, en el desarrollo de su práctica docente cotidiana, el 
educador ha de realizar un examen de conciencia ética permanen-
te, en especial si busca cualificar su enseñanza y los procesos edu-
cativos bajo su responsabilidad. Y este es, finalmente, el principio 
que consideramos fundamental para el docente investigador, en el 
contexto de la Nueva Escuela Mexicana (NEM).
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CAPÍTULO 3
PENSAR LO POSIBLE A PARTIR  

DE LO PRESENTE. ESBOZO DE DESAFÍOS A LA 
FORMACIÓN DOCENTE EN LA BENM9

Liliana Imelda Gómez Vega10

La docencia normalista en una época incierta

El interés de esta reflexión surge por el incremento de las observa-
ciones críticas y señalamientos de denostación hacia la figura del 
maestro contemporáneo y, sobre todo, por la presencia cada vez 
más insistente de una intención maliciosa de desdibujar su presen-
cia en la vida y memoria del pueblo, mismo que le dio vida a la 
profesión docente.

Situación que nos advierte sobre una preocupación derivada de 
la presencia, quizá velada, pero finalmente, manifiesta, de un viejo 
dicho que reza: hay que perder las cosas para entender la importancia 
que tienen. Luego entonces, ¿es necesario desacreditar las funciones 
y acciones de la figura docente para valorar su importancia en la 

9 Este capítulo, presentado como ponencia en el Primer foro de análisis sobre 
la transformación pedagógica de las instituciones de educación normal: “Hable-
mos sobre educación, construyamos las bases para un nuevo modelo de formación 
docente”, es resultado del avance de la tesis de investigación, bajo el título: “La 
valoración de la figura docente en el primer cuarto del siglo XXI”. Iniciada por la 
autora, desde el quinto semestre en el curso Herramientas básicas para la investiga-
ción educativa, bajo la asesoría de docentes integrantes del grupo de investigación: 
Hermenéutica y educación. benm. Ciudad de México.

10 Maestra en escuela primaria pública, egresada de la Licenciatura en Educación 
Primaria. Benemérita Escuela Nacional de Maestros (benm). Ciudad de México.
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construcción de un mundo mejor? ¿Por qué se insiste en desa-
parecer la trascendencia de la figura del maestro ante la sociedad 
mexicana contemporánea? ¿Su imagen está en decadencia? ¿Cuál 
es el papel que juega la élite económica y política en la desvalorización 
de la figura del maestro? ¿Cómo resignificar la figura docente?

A este respecto, esta comunicación sostiene que no hace falta 
desestimar el desempeño docente para tratar de “mejorarlo”. Otras 
han de ser las acciones que apunten a conseguir la cualificación de 
la docencia en la escuela primaria. Entre ellas, una muy importan-
te reside en la participación político pedagógica, por parte de los 
estudiantes, en la definición de la vida académica de las institucio-
nes educativas. En este caso, la Benemérita Escuela Nacional de 
Maestros (benm).

Más allá del ruido que nos niega 
y del silencio que nos ignora

Aun cuando los tiempos de crítica exacerbada sobre la docencia 
han dejado huella en el magisterio de educación básica, vale decir, 
sin que esto suene atrevido, que el maestro es un agente transfor-
mador de vidas y un incansable constructor de sociedades. Para 
nadie que haya estado dedicado a la docencia, resulta indiferente 
la importancia de su comprometida labor desempeñada en cada 
uno de los espacios educativos y allende los muros que delimitan 
físicamente a la escuela.

En todo caso, cada uno de los sujetos que conformamos a las 
familias y a las sociedades, tenemos un posicionamiento y un ba-
gaje cultural posibilitado o adquirido en gran parte, a partir de la 
imagen y la acción de aquellos personajes que conocimos en un 
aula de clases. En especial, porque, así como aquel alfarero que 
moldea con sus manos un montón de arcilla, un maestro modela 
con amor, pasión y entrega la vida futura de sus educandos, aquellos 
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que con el paso del tiempo estarán agradecidos con quien tuvo la 
paciencia de mostrarles el camino hacia el conocimiento.

Hablar sobre la valoración de la figura docente es necesario en 
tiempos en los que el ser humano, sumido en una depresión coti-
diana, producto de la indiferencia social imperante, pareciera no 
valorar nada; incluso, creyendo que lo tiene todo al alcance, le pa-
rece que todo es reemplazable, a tal punto que olvida lo necesario 
e importante que fue un maestro en su vida.

Quienes se han atrevido y encargado de matizar en colores grises 
la profesión del maestro, son aquellos que buscan, como fin utili-
tario, propagar la ignorancia en el pueblo para que éste no sepa de-
fenderse de la voracidad de la serpiente neoliberal, esa que enreda, 
aprieta y asfixia a quienes debería procurar y ayudar a progresar a 
través de una educación integral.

El maestro se ha convertido en el enemigo público número uno 
de un gobierno que le teme a la acción de aquellos quienes tienen 
la capacidad y voluntad de inspirar a docenas de generaciones para 
ir en busca de un futuro mejor; de alentarlos a luchar y exigir sus 
derechos como ciudadanos; de instruirlos para enfrentar al tirano 
que quiere controlarlo todo alentado por su avaricia y deseos de 
poder, porque un maestro convencido, enamorado y entregado en 
mente, cuerpo y espíritu a su profesión, es el más fuerte guerrero 
que tiene el pueblo contra su opresor.

Pareciera también, que los gobiernos obedientes y/o condicio-
nados por el poder, a quienes la central neoliberal les ha permitido 
dirigir el destino de miles de personas, intercambiando dinero y 
favores por sumisión, han desenvainado su espada contra aquellas 
sociedades emergentes con el fin de apoderarse de ellas para poder 
satisfacer sus codiciosos intereses. No obstante, se topan con pared 
cuando la figura del docente aparece en escena, esto es, miran con 
recelo a la docencia, a la que consideran el obstáculo a vencer para 
complacer a la elite que mueve mezquinos intereses de poder y 
corrupción.
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Empeñados en esta cruenta batalla, a la docencia la atacan de 
forma despiadada, tratan de doblegar su voluntad y espíritu por 
cualquier medio que les represente un garante para herir sus entra-
ñas. Lo hacen de manera burda; a su rapaz intención ya no le hace 
falta pensar en hacer lo políticamente correcto. Por el contrario, son 
insensibles y diseñan programas educativos sin nunca haberse pa-
rado frente a un grupo, sin importarles el contexto cultural real de 
quienes pretenden “educar”. A los docentes, les ofrecen insultan-
tes remuneraciones por su labor, los someten al escarnio público 
para hacerles perder autoridad frente a sus educandos; los evalúan 
a modo para exhibir sus dolencias y así justificar su desesperado 
interés por desdibujar su figura.

Por otra parte, existe una crisis de valoración y de identidad en 
la que se ve inmersa la docencia del maestro mexicano —espe-
cialmente la del docente de escuela pública—, quien parece haber 
perdido credibilidad ante la sociedad, que, en vez de alentarlo, se 
suma a la crítica despiadada sobre su desempeño.

Es así que, sin pretender emprender una arrebatada búsqueda 
de redención, ni mucho menos tratar de restablecer su otrora 
figura apostólica, resulta importante establecer juicios atingentes 
que nos conduzcan a comprender los intersticios de la crisis en la 
valoración del docente. Y más aún, el efecto que sus directrices 
conllevan a los estudiantes, en tanto sus principales destinata-
rios. Lo cual resulta sustancial, porque, como lo apunta Mejía 
Sánchez:

Nos conviene reconocer que existe una fuerte tendencia hacia la re-
producción de prácticas tradicionales de relación dentro de los cen-
tros educativos, de igual manera, muy frecuentemente encontramos 
ciertas rutinas escolares que se han mostrado resistentes al cambio. 
Esta situación… [es decir,] anclarse a las tradiciones, necesariamente 
impacta en la definición que de sí mismos tenemos los maestros. 
(2011, p. 135).
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¿Cómplices de la fatalidad o críticos del fatalismo?: 
el dilema moral por antonomasia en la vida académica 

cotidiana de la benm

La interpelación precedente, de acuerdo con Monroy Dávila, 
(2012), nos ubica en un campo de batalla en el que no solo las 
tribus académicas parecen andar bastante cómodas, sino también 
los estudiantes, que, por afinidad o convencimiento, suelen andar 
cercanos a esas hordas académicas. “El clima de esta selva académica 
muchas veces resulta denso, violento, acalorado, y en muy pocas 
ocasiones priva una atmósfera cargada de armonía, cordialidad, 
generosidad y tranquilidad”. (pp. 187-188).

Quizá por eso resulte común, que los estudiantes normalistas, al 
igual que los grupos académicos (un grupo se hace llamar institu-
cional; otro democrático; y algunos más que, enarbolando ban-
deras teóricas como el de la interculturalidad, la hermenéutica, o 
bien, estandartes disciplinares como la historia, las matemáticas, el 
español), al orientar su accionar desde sus peculiares y desarticuladas 
trincheras, prefieran arrebatar, imponer y engañar en vez de con-
vencer, compartir, descubrir y crear. También, que muchos de ellos se 
conviertan en fieros críticos de todo aquello que los señala y cues-
tiona en su actuar (como la falta de responsabilidad, compromiso 
y ética en su desempeño estudiantil cotidiano); aun cuando en la 
práctica muestren con frecuencia aquello que les molesta.

En todo caso, bien sabemos de la existencia de algunos —acadé-
micos y estudiantes—, quienes detrás de la armadura de crítico 
que portan, esconden el hábito de sacristán neoliberal. Lo cual 
conduce, tal como apunta el autor referido, a recordar, con Octavio 
Paz (1987, p. 177), que las crisis siempre serán provisionales y las 
victorias relativas, y por tanto, acaso sea mejor no ser cómplice de 
la fatalidad que ser un crítico del fatalismo.

Entonces, en una institución de formación docente donde reina 
la micropolítica, la lucha de poder y el ego docente; ¿será posible 
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alcanzar la unión que se necesita para su transformación? Por princi-
pio, habría que considerar que, para llevar a buen puerto un proyecto 
tan importante como éste, es necesario dejar atrás el egoísmo, en 
aras de establecer esfuerzos para conseguir un bien común.

Sin embargo, en el caso de la vida estudiantil —y seguramente 
también en la docente—, los cimientos útiles para construir una 
nueva escuela Normal aún son endebles. Pareciera que queremos 
salir a navegar a mar abierto con el mástil del barco averiado, sin 
advertir que primero debemos repararlo, y así, estar en posibilidad 
de reconstruir ese emblema llamado normalismo.

Por consiguiente, una tarea ineludible para quienes nos forma-
mos como docentes es la referente a rescatar del fondo del turbio 
océano al espíritu normalista, lo cual se puede lograr haciendo a 
un lado el individualismo, precisamente participando en conjunto 
para el bien de nuestra benemérita institución.

Acciones pendientes o en el abandono por las formas de gobierno 
establecidas en la benm, muy concordantes con los gobiernos fe-
derales de factura conservadora, impuestos, por lo menos duran-
te los últimos diez años, deben cambiar. Luego entonces, como 
docentes en formación, habrá que hacer nuestros los principios 
humanistas y éticos de la Cuarta Transformación. No mentir, no 
robar y no traicionar, se precisan como mandamientos eje nece-
sarios para avanzar juntos en la búsqueda de la transformación de 
nuestra Normal. Desde tales preceptos tienen cabida las otrora 
negadas y perseguidas formas de organización política de los es-
tudiantes. Así las cosas, habremos de construir el proyecto para 
instaurar un consejo estudiantil que, al tiempo que nos saque de 
la indiferencia, nos haga partícipes de la vida académica institu-
cional.

Con una organización política como la perfilada, habremos de 
ganar participación y decisión en los acontecimientos importantes 
de nuestra institución, de los cuales hemos sido excluidos, o tam-
bién, por los cuales hemos sido perseguidos, amenazados y condi-
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cionados. Seremos entonces, con tales acciones, normalistas siempre, 
no solo cada veinticuatro de febrero, cuando, curiosamente, se 
requiere de nuestro “entusiasmo y participación” para llenar una 
explanada en la que se pronuncian discursos vacíos de sentido para 
nosotros los estudiantes.

Después de todo, estar organizados y articulados con las distin-
tas áreas sustantivas de nuestra escuela Normal, y desde ahí, avan-
zar juntos, siempre será un buen motivo para volver a creer que la 
comunidad (académica o no), siempre será un núcleo central para 
construir un mundo mejor.

Agruparnos de tal forma, es decir, con base en claros compromi-
sos sociales y principios político pedagógicos, nos podrá permitir 
abrir caminos de trabajo alejados de aquellos simuladores que en-
gañan más que lo que apoyan, pues ocultan ignorancia antes que 
crear lazos sociales y participativos solidarios y sólidos.

Habremos, por tanto, que asumirnos como agentes productores 
de formas de participación democráticas y útiles para el bien común; 
lo cual implica formarnos “sin presiones, chantajes o cualquier otro 
género de Mal, aun cuando esto signifique una luch desigual e inter-
minable” (Monroy Dávila, 2012, p. 189). Es decir, deberemos estar 
dispuestos a luchar la lucha de Cuauhtémoc de la que nos hablaba 
Octavio Paz, esto es, ir a combatir a sabiendas de que otros nos han 
pronosticado, augurado o diseñado la derrota, dado que “en esta ín-
tima y denodada aceptación de su pérdida radica el carácter trágico 
de su combate”. (1987, p. 90).

En todo caso, nuestra guía o norma ética, en coincidencia con 
el espíritu de la Cuarta Transformación, nos acompañará en la 
construcción de nuevas y durables formas de relacionarnos entre 
sí, con la institución y con la sociedad. “O, dicho de otro modo, 
transfigurar la pesadilla en visión, liberarse, así sea por un instan-
te, de la realidad disforme por medio de la creación” (Paz, 1987, 
p. 110).
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Decantando los bordes de la reflexión

En un medio donde la cultura política se entiende como alianzas 
de protección mutua, donde los mapas políticos no se sobreponen 
a los mapas ideológicos, y los mapas de valores o ideales se desdi-
bujan, dado el efecto simbólico de la fuerza de las sociedades indi-
ferentes, resulta de mucho apoyo, desde los espacios de formación 
docente, cuestionar a todo aquello o aquellos que han decidido 
que la figura docente debe someterse en pro de los intereses de 
unos cuantos que desean el poder y control absoluto, tomando 
como botín la educación pública del país.

En particular, porque sería iluso creer la falacia indicativa de 
que, así como todo aquello que se decide a sus espaldas, a los in-
tegrantes de una sociedad no les afecta, a los docentes tampoco. 
Por el contrario, ahora más que nunca, resulta indispensable actuar 
en un frente común que se concrete en la mejora de los procesos 
educativos propios de la formación docente.

Así pues, lo conducente radica en cerrar filas; establecer vínculos 
político sociales (sin obviar los pedagógicos) con nuestras herma-
nas normales; interesarnos más por lo que sucede dentro y fuera de 
nuestras aulas; poner fin a la fragmentación inducida por aquellos 
que vieron en la división su triunfo: en fin, renovar el espíritu, 
mente y corazón de cada uno de los que integramos la comunidad 
normalista.

Y, justamente, con la conformación de un consejo estudiantil, 
podremos establecer un puente de comunicación entre las autori-
dades escolares, la docencia normalista y los estudiantes, esto es, 
un vínculo en el que esté presente el reconocimiento, respeto y 
reivindicación del trabajo docente.

Quizá con ello, en algún corto plazo podremos apoyar a aque-
llos docentes de la benm, quienes, a juzgar por su poco compromi-
so y nula responsabilidad, parecen haber extraviado su pasión por 
la enseñanza.
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Además, no basta con solo colocar una placa de generación para 
el adorno de los muros de la benm, o de las paredes de una oficina; 
hay que conocer a quienes nos anteceden, oír sus voces y ver sus 
rostros, para que dejen de ser los fantasmas de las generaciones 
pasadas. Así también, debemos dejar de ver al personal de apoyo 
a la docencia como los entes que mueven las escobas para limpiar 
los pasillos; prestar oídos a sus anécdotas, sueños y proyectos es 
tener en cuenta que somos una entidad viva, cuyo engranaje lo 
conformamos todos.

Nos debe preocupar permanentemente la carencia de afecto, de 
respeto, de consideración humana en las relaciones que ocurren en 
la institución educativa. Ellas han llevado a que hoy en día:

Las reuniones entre académicos, las reuniones en el salón de clase, las 
que el mismo académico realiza en el aislamiento de su cubículo, o 
en la interacción viva de un seminario suelan ser poco o nada emo-
cionantes; podrán ser interesantes, eruditas, polémicas, inquietantes, 
pero todos estos son adjetivos que no están asociados al amor o a la 
afectividad. (Porter, 2009, p. 87).

En consecuencia, juntos habremos de pensar, construir y valorar 
una nueva forma de conducirnos y de gobernarnos, dejando atrás 
las disputas entre alumnos, docentes y autoridades educativas. En 
este renovado espacio académico, lo propio será hacer nuestra la 
odisea de la Cuarta Transformación, y dotar de mayor reconoci-
miento y mejores oportunidades a las escuelas Normales, y sobre 
todas las cosas, no volver a permitir que nos representen aquellos 
quienes traicionaron y corrompieron la profesión docente.

Lo que nos espera es trabajar y luchar juntos por la libertadde pen-
samiento, de enseñanza y de gobernanza; dejar a un lado la autocom-
pasión, la mala praxis, la avaricia y la falta de espíritu normalista. 
Aspectos fundamentales si queremos aventurarnos en una tripulación 
digna de llevar nuestro barco pedagógico a nuevas tierras.
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CAPÍTULO 4
UNA DOCENCIA CAPAZ DE INVESTIGARSE 
A SÍ MISMA. PREMISA PEDAGÓGICA DE LA 

NUEVA ESCUELA MEXICANA

Yazmín Valeria Roldán Cervantes11

La docencia es una práctica social que, sin dejar de conceder im-
portancia a la raigambre teórica que le provee de pericia, implica 
una sensibilidad profundamente ética y humana, por encima de 
cualquier otra profesión. Además, requiere del develamiento de sa-
beres complejos, útiles para conseguir su meta antropofilosófica 
más esencial, esto es, la formación del tipo de ser humano que re-
quiere la realidad social para su transformación y cualificación. Lo 
cual parece, a juzgar por la creciente campaña de desacreditación a 
la educación pública y a las escuelas Normales, no haberle intere-
sado en absoluto a la clase política que se ha alternado el gobierno 
de nuestro país en los últimos años. Tanto las fichas de siempre, 
como las de atavío azul, han arremetido con sus reformas fallidas 
en contra de los docentes y cualquier otro sujeto que les represen-
te una amenaza para cumplir con las órdenes instituidas desde el 
centro de la camarilla neoliberal que se asume dueña del mundo.

Si bien, la docencia es primordialmente una práctica que pudiera 
entenderse por la actividad directa entre profesor y estudiantes, 
ambos están enmarcados en un contexto institucional que comporta 

11 Lic. en Educación Primaria por la Benemérita Escuela Nacional de Maestros 
(benm). Mtra. en Educación Básica (MEBI-benm). Directora de escuela primaria 
pública en la Ciudad de México.



74 yazmín valeria roldán cervantes 

pautas de acción, —decididas en ese micro universo llamado es-
cuela—, a partir de poner en común los referentes que orientan los 
procedimientos y la toma de decisiones. Sin embargo, el margen 
de tales acciones está precedido por un rumbo “educativo” defini-
do desde un emporio económico muy poderoso que, en el caso de 
nuestro país, ha tenido bajo sus órdenes y control a la clase política 
durante los últimos años, quienes, aunque en su discurso acostum-
bran plantear lo contrario, en la práctica han arremetido contra la 
sociedad; cual jauría rabiosa que hunde sus fauces henchidas de 
corrupción, traición y mentira.

Es de todos sabido que la educación siempre ha sido un proyecto 
de Estado, y también, que sus finalidades y objetivos se han modi-
ficado de acuerdo con la perspectiva del gobierno en turno. Es así 
como ahora, después de años de lucha magisterial contra una muy 
criticada Reforma Educativa de corte empresarial, más que apro-
bada, impuesta en el sexenio peñista, se abre la posibilidad a un 
acuerdo educativo que busca incluir a todos los sectores y actores 
de la Educación.

Con el gobierno de la Cuarta Transformación llegan al art. 3º 
Constitucional, el enfoque humanista en la educación, aunado al 
ya conocido desarrollo integral y significativo, así como cambios 
sustanciales respecto a lo que se refiere a una educación con pers-
pectiva de género, con énfasis en la educación física, artes (espe-
cialmente la música), filosofía y principios éticos, así como de la 
introducción de la educación sexual y reproductiva ya especificada 
como uno de los aspectos a desarrollar en el currículum de Edu-
cación Básica.

Quizá si se piensa solo en cuanto a contenidos, algunos podrían 
señalar que todo eso ya ha existido antes, y tendrán razón. Sin em-
bargo, lo que se sucede cotidianamente en la escuela va más allá del 
pensamiento simple, que considera una transformación educativa 
basada exclusivamente en los contenidos. Se trata de transformar la 
realidad disforme que se ha acentuado en la sociedad con la com-
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plicidad de una escuela acrítica y con una fuerza económica con-
sumista que, incluso, a muchos docentes los ha convencido de la 
“inutilidad” de vivenciar principios éticos, filosóficos y pedagógicos 
que se expresen en una sociedad humana, solidaria y democrática.

Además, respecto de una educación laica, nacional, pública y 
gratuita, también podrían plantear que siempre ha sido así. De 
igual forma, habría que concederles la razón, no obstante, recor-
dándoles que, a diferencia de los estilos de gobernanza de tinte 
conservador, la Cuarta Transformación asume que el Estado es di-
rectamente responsable de garantizar estos rubros; lo cual no fue 
así en el pasado reciente.

Por lo pronto, algo digno de enfatizar es el señalamiento de la 
Cuarta Transformación, indicativo de que, en tanto, todos los planes 
y programas de estudio serán responsabilidad del gobierno, éste 
“considerará la opinión de los gobiernos de las entidades federati-
vas y de diversos actores sociales involucrados en la educación, así 
como el contenido de los proyectos y programas educativos que 
contemplen las realidades y contextos, regionales y locales” (sep, 
2019, p. 23). Lo que compromete al Estado a elaborarlos en con-
junto con los propios docentes, acercándolos a contextos reales en 
los que se sucede la docencia.

De nuevo, las voces de algunos docentes seguramente se de-
jarán escuchar, indicando que el nuevo enfoque no ha sido claro 
en lo que espera de los docentes; dirán quizá que cada una de las 
acciones implementadas, —como en el caso del Taller de Introduc-
ción a la Nueva Escuela Mexicana—12 han sido una enunciación de 

12 Estrategia llevada a cabo en las escuelas de educación básica del país, durante 
los primeros días del inicio del ciclo escolar 2018-2019. Dicha estrategia se ha desa-
rrollado, desde la intencionalidad de que el magisterio mexicano conozca, domine, 
interprete y produzca conocimiento de su profesión, estableciendo como norte fun-
damental, la característica de humanismo en la educación, y por tanto, constituyen-
do su práctica educativa en el día a día, acorde al contexto y a los estudiantes bajo 
su responsabilidad. En este sentido, a partir de los videos proyectados durante las 
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buenos deseos con escasas orientaciones. Pero aquí no diremos que 
tienen razón, por el contrario, es importante hacerles saber que se es-
tán equivocando, dado que, quizá, acostumbrados a la imposición de 
reformas, modelos educativos, modelos curriculares y planes de estu-
dio, no han advertido la oportunidad que la Cuarta Transformación 
les pone en sus manos. Es cierto, el nuevo modelo no está terminado, 
incluso, estaría bien asumir que simplemente no está; porque, esa 
situación, más que crisis, representa la apertura a la participación de-
mocrática de los docentes, tanto en su discusión, como en su diseño.

En consecuencia, al abrirse la posibilidad de que los docentes 
hagan suyo dicho modelo, podrán estar en oportunidad de renun-
ciar a asumirse como simples operadores de proyectos diseñados a 
sus espaldas, y por ende, de potenciar el discurso que pondera la 
autonomía y capacidad de decisión por parte de los docentes, lo 
cual significa la libertad para construir una propia forma de ser 
docente, alejada de la predominante prescripción de convertir al 
profesor en un ejecutor-facilitador de programas, tal cual sucedía 
en las reformas anteriores, (2011-2017).

En este tenor, es comprensible que se manifiesten muchas in-
quietudes sobre lo que implica para la docencia de educación básica 
este nuevo acuerdo educativo. En especial, si advertimos que hasta 
hoy día, las escuelas están conformadas por docentes que durante 

sesiones del taller, así como de acuerdo al documento guía para la elaboración del 
Plan Escolar de Mejora Continua, es necesario hacer énfasis en que la docencia de 
educación básica debe conocer al estudiante, para colocarlo en el centro del proceso 
educativo. En consecuencia, las características de cada estudiante y el respeto a la 
diferencia, serán aspectos clave para lograr la inclusión educativa. Para lo cual, se ha de 
partir de un diagnóstico extenso que permita conocer los diferentes ámbitos en que 
se desarrollan los alumnos, y con ello, cruzar los datos obtenidos con sus estilos 
de aprendizaje e indicadores de logro académico. Además, las expectativas de los 
estudiantes y los padres de familia serán de una importancia de primer orden en 
esta intención educativa. Con tales elementos, cada docente podrá realizar su in-
tervención pedagógica, prestando siempre atención a las expectativas cognoscitivas, 
procedimentales y axiológicas de los estudiantes.
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más de una década se han “orientado” desde medidas tecnocráti-
cas. Docentes que, añorando la escuela que les ofrecía “certezas”, 
expresan su molestia, arguyendo la falta de guías con indicadores 
específicos para “aplicar” las nuevas disposiciones. Así las cosas, y 
seguros de que no son pocos los docentes que echan de menos la 
época en que la sep ponía a disposición de las escuelas los avances 
programáticos con las secuencias didácticas ya planeadas, resulta 
importante delinear los rasgos sustanciales que, a nuestro juicio, 
corresponden al docente de la Nueva Escuela Mexicana:

1.	 Docentes humanistas, entendiendo el término humanis-
mo como el desarrollo de valores éticos, de convivencia y de 
todas las capacidades y habilidades humanas del ser, a partir 
de salir al encuentro del Otro para construir saber y co-
nocimiento en torno a los intereses y necesidades de los 
estudiantes y de la cualificación de nuestra sociedad.

2.	 Docentes investigadores, es decir, profesionales de la educa-
ción que reflexionen permanentemente acerca del contexto 
escolar, de las relaciones que se establecen en el mismo, 
de las necesidades y características de los estudiantes, así 
como de los factores externos que inciden en su educación 
y desarrollo.

3.	 Docentes con una creatividad e imaginación pedagógica, 
que se traduzcan en capacidad de decisión para seleccionar 
contenidos curriculares y estrategias significativas para los 
estudiantes.

4.	 Docentes con un alto sentido ético, necesario para mate-
rializar el proceso de regeneración del tejido social, haciendo 
comunidad, desde el interior de cada escuela de educación 
básica.

No hay que olvidar que el aprendizaje de excelencia se convierte 
en finalidad, pero tampoco, que el desarrollo humano se prioriza 
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como un objetivo integral, tendiente a que todo mexicano posea 
principios éticos, desde los cuales se valore y colabore con los de-
más. Para ambas intenciones educativas se requiere de la interven-
ción puntual de un docente que conozca y reflexione acerca de su 
quehacer cotidiano y del contexto en que se desarrolla, revisándose 
a sí mismo en todo momento, preguntándose sobre el camino a seguir 
y el bienestar que traerá consigo a los estudiantes y a la nación.

Se trata, en todo caso, de un profesional de la praxis, animado por 
los principios filosóficos y pedagógicos articuladores de la nem. Un 
docente que apueste siempre por su capacidad de intervenir peda-
gógicamente con los estudiantes en la coformación13 del aprendizaje. 
Situación factible en tanto que la docencia nunca ha estado exenta, sea 
el modelo educativo que sea, a que el docente se co-implique con 
sus estudiantes; incluso podría decirse que eso es inevitable.

Así pues, atendiendo dicho enfoque, resulta sustancial que, en 
cada acto docente en el marco de la nem, lo atingente sea co- in-
volucrarse con el Otro, no sólo como profesional de la educación 
sino como persona. En particular porque, como lo plantean Fierro 
y Fortoul:

Si bien un conjunto diverso de elementos y condiciones materiales, 
institucionales y políticas, pedagógicas y socioculturales están presen-
tes en el trabajo docente, lo que lo diferencia es precisamente que se 
trata de una profesión de lo humano, que confronta con el otro y, por 
ende, consigo mismo. (2017, p. 25).

La esencia humana surge y se manifiesta en su subjetividad para 
crear un entramado complejo, que no se repite en ningún otro 

13 Véase, en esta misma publicación, el capítulo 7: “El enfoque de la coformación 
docente. Resignificando la docencia desde la escuela Normal”, en el que su autor, Ro-
berto Renato Jiménez Cabrera, realiza una interesante propuesta, ponderando las 
prácticas que implican el apoyo mutuo como garante para favorecer los procesos 
educativos. 
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lugar, en ningún otro tiempo; como huella digital, es único. Por 
lo tanto, si bien existen elementos y atributos de la docencia que 
se encuentran presentes en nuestra profesión, debido al carácter 
institucional y de Estado que se le atribuye, es lo Humano lo que 
acontece en el terreno de lo único.

Y es justamente en lo irrepetible en donde radica la principal in-
tencionalidad educativa que enarbola la Nueva Escuela Mexicana, 
esto es, privilegiar una educación a partir de un enfoque humanista, 
en el que la tarea primordial de la escuela sea el desarrollo del ser, es 
decir, en la que las personas involucradas establezcan una práctica 
dialógica desde la cual, no obstante, los puntos de vista e intereses 
diferentes, se asegure el intercambio respetuoso y enriquecedor del 
Otro. Una educación donde se ejerza la convivencia con apego a 
valores éticos y con miras al bien común.

Luego entones, el principal obstáculo será romper con las prácti-
cas que ya se han asentado en el desempeño docente cotidiano. Por 
ello, es necesario asumir que los docentes poseen los conocimien-
tos y capacidades para lograr realizar los ambiciosos cambios que 
requiere la nem; siempre y cuando, se establezca como premisa de 
dicha transformación, la interpelación crítica, dialógica y proposi-
tiva de toda práctica docente.

Recuperar la experiencia que nos hace ser; el reto 
de la investidura investigativa en la práctica docente 

en el contexto de la nem

Si bien, los estudiantes deben estar al centro de la educación, ésta 
sólo será posible a través de la transformación de la docencia, efec-
tuada por los propios profesores, por lo cual es indispensable que 
se empiece por mirar al docente en su condición singular, como 
persona y profesionista; además de reconocer su actividad como si-
tuada, es decir, enmarcada en un contexto determinado.
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En esta tarea, la capacidad de la docencia, respecto de investi-
garse a sí misma, representa un recurso viable para indagar sobre 
los “saberes docentes” y el “saber ser docente”, necesarios para 
identificar elementos fundamentales que contribuyan a concre-
tar la Nueva Escuela Mexicana que la sociedad demanda en estos 
tiempos de transformación; lo cual ha de conseguirse precisamen-
te, desde la tradición, experiencia y saberes de los propios docentes, 
y no desde las acostumbradas sugerencias de organismos inter-
nacionales, institutos evaluadores, reformas educativas fallidas o 
cualquier otro embuste propagado por agencias diseñadas expro-
feso para dar gusto a la codicia neoliberal, a través de desmantelar 
los derechos fundamentales de los ciudadanos, entre ellos, el de la 
educación pública.

Cada docente es un ser humano que, al igual que el Otro (estu-
diante, compañero, padre de familia), es un sujeto con expectativas 
propias y con expectativas depositadas en la persona y función de 
los sujetos que conforman su realidad social. Además, cada sujeto 
de la comunidad escolar es poseedor de una historia personal y fa-
miliar que lo hacen “ser como es” y responder de forma determina-
da en los planos personal, social y profesional. Rasgos sin los cuales 
no es posible entender el posicionamiento presente al ejercer su 
profesión y cuestionarse sobre el efecto de la misma.

De tal forma que, resulta de suma importancia que la nem cuente 
con docentes con habilidades para identificar, primero, quién es él 
como persona frente al grupo, qué lo inspira a ser profesor, cuál es 
su compromiso con sus estudiantes, qué aspectos le gustan de su 
profesión, cuáles son aquellos eventos que lo desestabilizan y sacan 
de sus “casillas”. Así, apoyado en este ejercicio de “autoanálisis in-
vestigativo”, muy probablemente encontrará eco en características 
descubiertas en su persona por sus pares; mismas que entre otras, 
pudieran ser, el fastidio generalizado de la carga administrativa, la 
recurrente acción de estudiantes que se niegan a seguir normas de 
convivencia, la frustración de no poder defenderse ante insultos 
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de padres de familia, la alegría ante un logro de sus estudiantes, el 
cansancio de fin de cursos, sólo por citar algunos.

Pensar lo posible a partir de lo presente, esto es, pensar la trans-
formación de la práctica docente desde la experiencia puesta en 
juego en el día a día, es una meta que se vislumbra deseable. En 
especial porque la condición ontológica del ser docente, constituye 
un referente de conocimiento sobre su propia persona y también 
de su labor; un saber útil para establecer nuevas metas que apunten a 
su rumbo deontológico, es decir, al deber ser que se sucede en el 
entramado de intersubjetividades en el que convergen las parti-
cularidades de la práctica docente sucedidas en la escuela que les 
aglutina. Desde tales derroteros, el docente de la nem ha de asu-
mirse como investigador de su propia práctica en un entorno socio 
educativo de primera mano, constituido por el universo simbólico en 
el que realiza su tarea cotidiana.

En un contexto hermenéutico analógico esto significa poner en 
acto la sutileza, en tanto dispositivo sustancial para formar el juico 
y el carácter; así mismo, implica actuar con proporcionalidad en el 
desarrollo de una docencia humanista que sea capaz de investigarse 
a sí misma.

En otras palabras, se requiere de ejercer el “arte y ciencia de 
interpretar textos, entendiendo por textos aquellos que van más 
allá de la palabra y el enunciado” (Beuchot, 2010, p. 23), es decir, 
colocar la mirada hacia la propia práctica —texto actuado—, más 
no sólo como ejecutores de un programa, sino como actores e in-
térpretes de una realidad que, si bien, es producida de forma colec-
tiva, la reflexión permanente sobre el propio hacer puede orientar 
las metas comunes a partir de un ejercicio autocrítico individual.

En este sentido, el docente es un agente clave para motivar la 
transformación en su comunidad educativa, en virtud de su experien-
cia personal y profesional que, en conjunto, le conducen a un ser y 
estar de una manera determinada como profesionista reflexivo. Por 
ende, ha de considerar que:
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Reflexionar sobre la práctica docente implica considerar que estar, 
vivir y transformar la escuela, son enclaves fundamentales en una fi-
losofía o cosmovisión educativa ubicada en la necesaria tarea que nos 
invita a ser, estar, vivir y transformar el mundo, la vida y la historia” 
(Monroy Dávila, 2016, p. 100).

La reflexión ha de comenzar por el docente, ya que sus sabe-
res, compromiso y afectos, constituyen el fondo humano y ético 
que da sentido a los textos —escritos, hablados, actuados— que 
produce. Entonces, si cada docente logra desentrañar los compo-
nentes no obvios que orientan el acontecer de su práctica, contex-
tualizando cada suceso, estará en posibilidad de elaborar interpre-
taciones útiles para nombrar, conocer y reformular su práctica, a 
bien de dimensionarla con un enfoque humano y un actuar ético, 
los cuales, redunden en una regeneración colectiva de los procesos 
educativos y de la forma de relacionarse con los otros, buscando 
siempre el bien común. Tal como advierte Monroy Dávila, cuando 
plantea que:

El acto interpretativo en tanto que es un elemento importante en el 
contexto educativo, encarna en sí una condición pedagógica, pues 
no solamente se interpretan los procesos (textos) de la práctica do-
cente para reflexionar sobre ellos o para elaborar informes sobre su 
estado, sino para intervenir práctica y provechosamente en ellos. 
(2016, p. 112).

Lo cual significa que el docente, posicionado en la investigación 
educativa, ha de indagarse a sí mismo, esto es, interpelar su propia 
práctica con la intención de cualificarla, en un primer momento, a 
través de una autocrítica, que le brinde elementos para, posterior-
mente, establecer un intercambio dialógico con sus pares. Dichas 
acciones permitirán visibilizar las peculiaridades con las que la do-
cencia contribuye a la formación de los estudiantes.
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En el marco de la nem, investirse como docente investigador 
implica un diálogo sostenido para compartir las experiencias, 
a bien de obtener un mosaico de referencias pedagógicas. Sobre 
todo, porque:

En el campo pedagógico, la palabra experiencia nos remite a dos re-
ferentes: el decir y el hacer. La experiencia no es de todos, sino de al-
guien en particular que al socializarla cobra relevancia y se re-aprende 
en ese ámbito colectivo, para volverse otra vez experiencia particu-
lar… La experiencia es la que nos hace ser, pensar, reflexionar, lo que 
da sentido al actuar. (Chona Portillo, 2016, p. 130).

Es así que, a manera de espiral, la multiplicidad de elementos 
que componen la actividad docente, obliga a cuestionarse acerca 
de aquello que incide en el éxito o fracaso de ésta; primero desde 
la propia autocrítica, luego desde la ponderación colectiva de la 
misma y, por último, dado que nuestro decir y hacer están siempre 
acompañados por el saber de otros; con la apropiación de los ele-
mentos sustanciales para su cualificación.

A manera de cierre

Resulta perentorio dejar de asumir a la docencia como una actividad 
aislada, esto es separada de la experiencia colectiva y de la trans-
formación social. Así mismo, dejar de actuar como el docente del 
“aula cerrada”, lo cual conlleva a un cambio de visión de un sistema 
que predicaba la competencia a otro que enaltece la participación, 
la democracia y la inclusión.

En síntesis, en tanto el proyecto de la Nueva Escuela Mexica-
na no puede ni debe asumirse como un proyecto consumado, lo 
atingente para los docentes es tomar como oportunidad lo que 
muchos han entendido como crisis irremediable. Lo cual implica 
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ser partícipes de una oportunidad histórica inmejorable para la 
construcción de una nación más justa para todos.
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CAPÍTULO 5
INQUIETUDES SOBRE LA ENSEÑANZA  

DE LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA  
EN LA BENM14

Rocío Mercado Bautista15

Resulta complejo asumirse como docente investigador cuando en 
el proceso de formación como profesionales de la educación, acae-
cido en las escuelas Normales —u otras instituciones de educación 
superior— sus docentes no estilan insistir en desarrollar habilida-
des para cuestionar el porqué de las cosas.

Cuando esto sucede, a menudo se dan por hecho muchas si-
tuaciones que acontecen en las aulas de las escuelas primarias, y se 
asume que el ejercicio de la docencia siempre ha sido así y que, por 
ende, pretender cambiarlo o hacer propuestas de mejora pareciera 
un evento efímero que solo florece en la mente de aquellos intelec-
tuales que producen textos especializados en la educación. Incluso, 
sus aportaciones, lejos de relacionarlas con las interacciones que 
día a día se suceden en el ejercicio de la práctica docente, suelen ser 

14 Esta comunicación recupera planteamientos centrales que su autora construyó 
a partir de su tesis de investigación titulada: “Los márgenes de la democracia en la 
escuela primaria actual”. Con esta investigación, asesorada por docentes integrantes 
del grupo de investigación: Hermenéutica y educación, de la benm, obtuvo su título 
profesional en julio de 2019.

15 Lic. en Educación Primaria, por la Benemérita Escuela Nacional de Maestros 
(benm). Profesora de escuela primaria pública en la Ciudad de México. Estudiante 
en la Maestría en Administración, Gestión y Desarrollo de la Educación; impartida 
en la Escuela Superior de Comercio y Administración (ESCA), del Instituto Poli-
técnico Nacional (IPN).
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consideradas como aportaciones teóricas descontextualizadas, esto 
es, alejadas de la realidad.

Pareciera que es más fácil realizar afirmaciones sin sustento que 
cuestionar el qué, el cómo, y el porqué de las dificultades de los 
retos de ese complejo ejercicio de la docencia, o bien, del proceso 
enseñanza-aprendizaje.

El panorama descrito puede asociarse con los usos y costumbres 
de la docencia en la Benemérita Escuela Nacional de Maestros 
(benm), donde la rutina16 que se concreta en recibir y reproducir el 
conocimiento, no sólo se niega a desaparecer, sino que distingue 
a los docentes en formación como sujetos pasivos, cuya capacidad 
de asombro se encuentra en una especie de stand by, confinando 
—con la complacencia de los profesores de la institución— al os-
tracismo la posibilidad de asumirnos como sujetos críticos.

Para cualquier estudiante que se inicia en la tarea de considerarse 
como sujeto investigador, el proceso de problematizar un tema de 
interés, con la finalidad de transformarlo en tema de investigación, 
en el afán de construir un objeto de estudio, va presentando una 
serie de complejidades. Para Pérez Martínez, la tarea de la investi-
gación, en las escuelas Normales tiene ciertas peculiaridades:

Como estudiantes normalistas nos allegamos a esta gigantesca tarea 
desde un contexto académico en el que priva la ausencia de elementos 
teóricos, metodológicos y técnicos que nos pudieran representar un 
apoyo para conseguir avanzar en nuestro empeño. No es nada raro, la 
mejor de las veces, ser parte de una formación técnico instrumental, 
[en la que] los “catedráticos” de la Normal, se distinguen por una 
apatía creciente en torno de darle un lugar predominante a la investigación 

16 En este contexto, las expectativas de los estudiantes no reclaman una forma-
ción en la investigación educativa, sino una capacitación técnica, que aun cuando 
puede ser parte de sus funciones docentes, no da cuenta de que la formación gire en 
torno de la consolidación de un posicionamiento crítico.
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educativa. Es común, en este contexto, que a los maestros en formación nos 
convoquen a aprender cantos; a hacer manualidades; a desarrollar juegos; a 
“repartirnos” los temas de la asignatura y exponer de manera acrítica cada 
clase y, sobre todo, a rellenar y presentar con carácter de urgente, formatos 
de planificación para las jornadas de práctica docente… Así llegamos al sép-
timo semestre y nos encontramos con la urgente obligación de realizar un 
documento de investigación para poder obtener el título profesional. Sin 
embargo, en ese momento nos preguntamos: ¿qué es investigación? ¿cuáles 
de nuestros docentes son investigadores? ¿qué publican? ¿dónde investigan? 
(Pérez Martínez, 2017, pp. 192-193).

Es comprensible entonces que, en el contexto de las escuelas nor-
males, definir un problema, recuperar lo que otros han escrito al 
respecto, fundamentar de manera teórica y hacer uso de metodo-
logías investigativas que brindan la oportunidad de realizar inter-
pretaciones y análisis; no son para nada, tareas sencillas. Situación 
preocupante en tanto que dichas habilidades de indagación son los 
constructores principales de cualquier proyecto de investigación.

Cuando esto sucede, quienes se forman como docentes acos-
tumbran acercarse a diversas fuentes con la ilusión de encontrar 
la receta exacta para construir un proyecto de tesis, cuando en la 
realidad ésta no existe.

Transitar por el camino incierto de la construcción de un objeto 
de estudio, no tiene que ser un viaje en solitario; por el contrario, 
se requiere de un acompañamiento permanente y comprometido del 
asesor de tesis (o la modalidad de titulación elegida), como garante 
de contar con la oportunidad de arribar al conflicto; hacer crecer la 
duda; convertir en algo cotidiano el cuestionar; e inclusive, regre-
sar las veces que sea necesario al punto inicial para volver a plantear 
el problema, o bien, para hacer cambios a la idea principal que 
albergaba ese interés inicial.

De tal forma que, durante el periodo de formación como do-
cente, cada estudiante ha de posicionarse distinto a un receptor 
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envuelto en la pasividad, dado que esta forma de asumir la forma-
ción no permite apropiarse críticamente de la realidad que se vive 
en las aulas.

La forma de transitar el camino de la investigación educativa 
en la escuela Normal debe privilegiar una reflexión que invite a la 
problematización, esto es, a generar cuestionamientos que promue-
van la investigación. Sin embrago, en la benm se estila “escoger” 
los temas que están más enfocados por el lado de la intervención 
didáctica, centrados en ciertas asignaturas (español, matemáticas 
y educación artística), en los alumnos o las intervenciones de los 
otros docentes; la mayoría de las veces, sin reparar en lo impor-
tante de realizar un ejercicio crítico reflexivo de la propia docencia 
de quien investiga, es decir, centrar la heurística en el sujeto que 
investiga y se cuestiona, a bien de que, en el ejercicio de construc-
ción de su propia docencia, puedan encontrar respuestas que le 
permitan comprender el complejo círculo que encierra la educa-
ción, partiendo desde su propia experiencia y no de enjuiciar la 
docencia de los otros.

Con estas reflexiones iniciales, es posible pensar en una manera 
crítica de enseñar y practicar la investigación educativa en la benm; 
una forma de hacer investigación que redunde en que los egresa-
dos, una vez que se ubiquen como docentes de la escuela primaria, 
busquen que la sociedad los valore con alto merecimiento y, por 
ende, dejen de guardar tanto silencio ante las vejaciones contrac-
tuales, sociales, económicas, culturales, de las que suelen ser objeto.

En este sentido, a través de una formación docente de contextu-
ra crítica en virtud de las habilidades de investigador educativo, el 
egresado de la benm tendrá, por convencimiento y derecho pleno, 
la oportunidad de sumarse a la lucha por sus derechos y de terminar 
con la inercia de aplaudir —y dar su voto— al agente político que le 
derrumba su bienestar y le diseña un traje a la medida de su pasividad.

Se trata de posicionar al docente egresado de la benm, desde 
un discurso y acción educativa plagada de elementos críticos que 
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doten de credibilidad y autoridad a la profesión docente, y con 
ello, contribuyan a desdibujar la opinión irresponsable y propia de 
estos tiempos de algidez neoliberal, respecto de que los maestros 
no realizan una necesaria, invaluable e impostergable contribución 
a la dignificación de la vida humana.

Lo cual es posible porque, de acuerdo con Monroy Dávila 
(2016), si bien, realizar una reflexión de nuestra propia docencia 
no es una tarea sencilla ya que “cada docente es dueño de una 
historia personal que día a día va moldeando su acción con el 
conjunto de necesidades, sueños, inquietudes, miedos, prejuicios, 
expectativas, motivaciones y deseos que le caracterizan” (p. 101); 
reflexionar sobre la propia práctica docente implica considerar que 
estar, vivir y transformar la docencia es un proceso que requiere 
de entender a la escuela más allá del espacio de certeza y seguridad 
que ostentó en el pasado; por el contrario, hay que comprenderla 
como un entramado en el que se suceden de manera permanente 
la incertidumbre, la desconfianza y la complejidad.

La práctica de la docencia de la benm 
como eje estructurador de la didáctica 

de la investigación educativa

La práctica docente carente de propósitos y objetivos orientados 
a la conformación de un saber-hacer crítico sobre la investigación 
educativa, suele derivar en un discurso que se pronuncia por “ser 
un simple reproductor de conocimientos adquiridos, de formas 
de participación ya trilladas, de estructuras de intercomunicación 
caducas, antes que constructor de nuevas formas de trabajo” (Pri-
mero Rivas, 1999, p. 46).

Dicha forma de enseñanza se distingue por promover un uso exce-
sivo de material impreso bajado de internet, lo cual sitúa al docente 
en formación como un mero ejecutor de actividades previamente di-
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señadas por otros y donde la reflexión teórica es un elemento ausente 
tanto en las sesiones de clase, como en las correspondientes jornadas 
de práctica llevadas a cabo en las escuelas primarias públicas.

En consecuencia, los márgenes de la búsqueda de un discurso a 
favor de resignificar la docencia como un espacio potenciador de la 
investigación educativa en donde se privilegie la libertad, creatividad 
y autonomía, supone abandonar desde los primeros semestres, la 
dinámica de simulación y desapego a los elementos teórico me-
todológicos que parecen operar sin reparo alguno en la docencia 
normalista.

Lo cual se hace visible desde el momento en que algunos “catedrá-
ticos” de la benm sostienen en sus clases que independientemente de 
lo que se planea y cómo se planea, lo que cuenta al final es la capacidad 
para controlar al grupo, esto es, tener a los alumnos ocupados y que no 
hagan desorden en el aula.

De tal suerte que, promover una docencia como una práctica 
crítica, requiere de una profunda transformación interdisciplinar, 
que promueva la motivación intrínseca respecto de la investigación 
educativa, capaz de situar al estudiante en un escenario reflexivo per-
manente que le lleve a problematizar cualquier situación o punto 
crítico que se suceda en su intervención didáctica cotidiana. En la 
escuela Normal, planear desde estas características, implica involu-
crar conocimientos teóricos, metodológicos y técnicos articulados 
desde los principios de diversas disciplinas; práctica que en las cla-
ses de los docentes titulares de la benm suele estar ausente, dado 
que con su accionar, muy poco remiten a una búsqueda perma-
nente “entre la tradición pedagógica acumulada por el centro y la 
necesidad cambiante de ir modificándolo con el paso del tiempo” 
(Carbonell, 2014, p. 82).

Es común también, en la benm, que después de participar en 
alguna jornada de intervención en las escuelas primarias, los maes-
tros formadores de docentes soliciten a los docentes en formación 
una participación activa frente a los demás compañeros de grupo, 
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a bien de que, durante la clase, expresen de forma verbal su expe-
riencia en la escuela primaria.

Muchas de las expresiones que ahí se manifiestan, se asemejan 
a un estado de catarsis impregnado de halagos y elogios hacia una 
intervención que se autodenomina como “perfecta”; en la que nun-
ca se manifiesta de forma crítica reflexiva el papel desempeñado, es 
decir, se trata de una mera opinión que no muestra interés alguno 
en problematizar la docencia y, por tanto, el problema sigue velado 
ante el deleite de los “académicos” de la benm.

Por ello, la docencia de los formadores de docentes tiene que 
ser entendida como una construcción cultural que requiere de re-
flexionar sobre el impacto que su trayecto ha trasladado histórica-
mente tanto al proceso de la investigación educativa, como al de la 
enseñanza aprendizaje.

En especial, porque la docencia que ignora la mirada interdiscipli-
nar, aun cuando pudiera nutrirse de distintas disciplinas y efectuar 
sus desarrollos a partir de reflexionar respecto de la intervención en 
el aula, requiere de analizar los fundamentos conceptuales de los 
procesos de enseñanza. Sobre todo, para evitar que la didáctica deri-
ve en una limitada propuesta tecnicista. (Díaz Barriga, 2005, p. 14).

Además, el docente —de escuela normal o primaria— necesita 
autonomía y criterio amplio para poder hacer uso de un currícu-
lum flexible que beneficie al colectivo escolar. De lo contrario, si 
el docente no sabe aprovechar la autonomía, convierte a sus estu-
diantes en dependientes de una orden o una instrucción que deter-
mina mecánicamente qué hacer y cómo hacerlo. Parámetros que 
dificultan el logro de la autonomía, de la cual se pueden perfilar 
renovadas formas de reflexionar e intervenir en las aulas escolares. 
En el caso de los docentes en formación es necesaria una actitud 
más activa, pues ellos tienen en sus manos la posibilidad de revertir 
la inercia de una docencia anquilosada, por una donde se distingan 
por la fundamentación que hacen de su práctica docente, confian-
do en su sólida formación en la investigación educativa.
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Por consiguiente, de acuerdo con Monroy Dávila, todo docente 
debe hacer a un lado esa actitud pasiva que conduce a olvidar, con-
fundir y tergiversar aspectos o conocimientos aprendidos en clases; 
dado que, para los docentes, la capacidad que tienen respecto del 
conocimiento de la asignatura, curso o contenido específico inhe-
rentes a su labor profesional y al conocimiento profundo de las 
características de los educandos y de las especificidades del espacio 
habilitado para llevar a cabo la tarea de la formación, constituye el 
cuerpo teórico metodológico y técnico de una práctica educativa 
fincada en la mejora de los procesos de la formación humana y, en 
específico, de los procesos educativos efectuados en los contextos 
escolares. Situación de importancia nodal en estos tiempos de sesgo 
trágico en los que la incertidumbre nos coloca tanto a profesores en 
formación y en servicio, como a los académicos que los forman o 
han formado como tales— en los archipiélagos de los que nos habla 
Morín (2001), a saber, en esos reducidos y resbalosos espacios de 
certeza difuminados en un océano de incertidumbre. (2011, p. 29). 

Es cierto que la formación normalista ha sido seriamente cuestio-
nada y criticada en los últimos años, e incluso, que ha estado en riesgo 
de desaparecer. Escenario que hace necesario —tanto en los catedráti-
cos como en los docentes en formación—, potenciar una formación 
más humana, que se distinga por un compromiso ético con el cual 
reflexionar los temas educativos, partiendo del propio actuar y con la 
firme intención de no caer en esa docencia quemada, es decir, en ese 
galimatías que se sucede cuando el docente se desempeña sumergido 
en un malestar de la profesión que le impide enfrentar los cambios y la 
trasformación en la escuela, (Carbonell, 2014, p. 35).

Notas finales

En estos momentos, en donde se busca la trasformación del nor-
malismo; en donde se pretende construir una renovada, humana, 
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solidaria, ética y crítica formación del docente normalista, la do-
cencia debe de ser investigada y analizada por quien la ejerce y 
no por quien, arropado en la simpleza, se preocupa de hacer con-
jeturas insolventes. El normalismo debe de ser trasformado para 
potencializar a los sujetos que forma, más no para limitarlos, no 
para someterlos, no para formarlos como reproductores de las vie-
jas prácticas que descansan en la inercia y la rutina.

Así también, resulta importante terminar con la ausencia del 
interés en la investigación educativa que se palpa en la benm, en 
tanto sus académicos consideran a los estudiantes como operado-
res instrumentalistas de actividades y estrategias acríticas y descon-
textualizadas, rayando incluso en una didáctica prioritariamente 
infantilizada17 y por consiguiente, alejada de los contextos donde 
se desenvuelven los docentes en formación; a quienes de paso, no 
toman en cuenta a sus estudiantes como sujetos activos y centrales 
en su propia formación.

La ausencia de un espíritu heurístico también se debe erradicar 
de los contextos de la planeación y desarrollo de las propuestas de 
intervención con las que se acude a realizar las correspondientes 
jornadas de práctica en las escuelas primarias públicas; pues hasta 
ahora, se les ha utilizado como un instrumento que sólo aborda 
contenidos curriculares carentes de significado tanto para los for-
madores de docentes, los docentes en formación, y por supuesto, 
para los estudiantes de la escuela primaria.

Finalmente, la estructura directiva de la benm debe presentar 
un cambio significativo tanto en su saber-hacer cotidiano como 
en sus formas de concebir la formación docente. En este sentido, 

17 Véase el texto: Torres Santomé, J. (2012). La justicia curricular. El caballo de 
Troya de la cultura escolar. Madrid: Morata. Especialmente su segundo capítulo: 
“La finalidad de los contenidos escolares. Intervenciones curriculares inadecuadas”, don-
de su autor realiza una interesante y fundamentada crítica a formas de enseñanza 
anquilosadas, tergiversadas o sencillamente caducas e insensibles a la formación hu-
mana en sentido amplio.
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muy probablemente la resistencia a la investigación educativa y los 
juegos de simulación propios de la práctica docente que se suceden 
entre los académicos de la benm, son muestras del rechazo a las 
propuestas o imposiciones que la forma de gobierno suele solapar 
o impulsar, las cuales, lejos de fomentar la participación activa y 
el sentido de pertenencia de los docentes a la comunidad norma-
lista, pueden resultar en la división y antagonismo entre equipos 
de trabajo.
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CAPÍTULO 6
LA FORMACIÓN DOCENTE EN LA BENM. 

HORIZONTES DE COMPLEJIDAD

María de Lourdes Gómez Alarcón18

La docencia es un fenómeno complejo, es decir, es una práctica 
donde confluyen una serie de elementos conceptuales, prácticos 
y experienciales; supeditados a un contexto histórico afectado por 
las políticas gubernamentales; de donde surgen, la mayoría de las 
veces impuestas, las llamadas reformas —económicas, laborales, 
energéticas, educativas—, las cuales modifican de manera direc-
ta las condiciones de vida del entorno social, y por supuesto, las 
condiciones de las instituciones avocadas a la formación docente. 
En particular, en lo que concierne a sus recursos —humanos, ma-
teriales y financieros—, lo cual, de paso, modifica las expectativas 
de los distintos actores educativos —docentes, autoridades, padres de 
familia, alumnos y sociedad—.

En este contexto, los docentes tienen ante sí, el reto de aprender 
a mirar todas las aristas del tiempo, lugar y circunstancias donde 
realizan su actividad pedagógica. Deben, además, reconocerse a par-
tir de su propia historia como sujetos y actores de trascendencia 
social. Desde tales coordenadas se dan a la tarea de aproximarse a la 
realidad en la que están inmersos. Lo que puede llevarles, si así lo 
deciden, a sistematizar sus experiencias, para ser sujetos conscien-
tes, críticos, comprometidos, participativos, democráticos, e inte-

18 Profesora investigadora en la Benemérita Escuela Nacional de Maestros 
(benm). Ciudad de México.
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resados en aportar sus saberes para coadyuvar a que los estudian-
tes bajo su responsabilidad, cuenten con elementos para enfrentar 
satisfactoriamente los eventos de la sociedad cambiante en la que 
se ubican; todo ello, desde la intencionalidad por contribuir a la 
construcción de un mundo mejor.

Luego entonces, para comprender la realidad en la que se sucede la 
docencia, se requiere echar mano del deseo y la sensibilidad, útiles 
para observar y elegir un ángulo que permita su sistematización y 
entendimiento, a bien de documentar y problematizar, a la luz de 
referentes históricos, cada una de sus acciones.

Para Pla, en relación con la recuperación de los saberes propios 
de una práctica social, como la docente, se requiere:

Aprender a mirar, significa […] aprender a ordenar el conjunto de variables 
que interaccionan en el proceso de enseñanza- aprendizaje, a diferenciar lo 
singular de lo frecuente, los diversos tipos de intervenciones Así, se llega a 
entender qué tipos de éstas favorecen mejor el modelo de aprendizaje que 
se persigue. Aprender a mirar permite, en fin rehacer el camino efectuado. 
(1988, p. 57).

Resulta entonces, muy necesario, como señala Morín, (2007), 
desarrollar un pensamiento complejo que no trate de encontrar 
soluciones fáciles; pues de lo contrario, se daría lugar a un pensa-
miento simple, caracterizado por evitar realizar análisis críticos. 
Para desarrollarlo en el contexto de la docencia, se ha de tener en 
cuenta, como bien apunta el autor referido, la capacidad de ejercitar-
se en un pensamiento capaz de dialogar, de negociar, con lo real; 
dado que, no es posible aislar un objeto de estudio de su contexto, de 
sus antecedentes, de su devenir.

Entonces, un docente ha de aprender a mirar en forma multidi-
mensional, buscar el desarrollo de un pensamiento reflexivo, esto es, 
abierto, autocrítico y dirigido a sostener un diálogo plural y respon-
sable, desde el cual, ante toda intención educativa, considere que:
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Las formas de ser maestro se pueden contemplar desde distintas mi-
radas; desde su función propiamente dicha, el papel que tiene en las 
diferentes actividades educativas, o también desde la dimensión per-
sonal de quienes encarnan en la profesión docente, y las cuitas que lo 
llevan a decidir quedarse con este cometido. Contemplamos aquí al 
maestro en su dimensión personal con una historia individual, que 
refiere una manera singular de ver la vida, una escala de valores y una 
forma de resolver los problemas cotidianos, todo esto se ve reflejado 
en su actividad cotidiana; y da cuenta de la formación de la identidad 
del docente (Correa Soto, 2017, p. 140).

La docencia es la única profesión en la que quienes se han for-
mado, o bien aspiran a formarse en ese campo, han tenido ya la 
oportunidad de vivenciarla en las escuelas donde han desarrollado 
su trayecto educativo. Dicho de otro modo, cuentan con trayecto-
rias escolares en diversos niveles educativos, donde han vivido un 
cúmulo de experiencias que generalmente influyen en la elección 
profesional.

En consecuencia, en tanto el sujeto ha internalizado ya un tipo 
específico de docencia, la formación profesional que se desarrolla 
en las escuelas Normales tiene el compromiso de considerar ese he-
cho trascendental para quienes se forman como docentes, lo cual 
implica el reto de conceder, con detenimiento, la reflexión sobre la 
historia que precede al sujeto de la formación docente. En especial, 
para reconocer las prácticas que se desean impulsar; el tipo de pro-
fesor que se desea formar y, los elementos curriculares necesarios 
para lograrlo.

Es tal la complejidad de la docencia, que ahí radica su trascen-
dencia para la formación humana en sentido amplio; aun cuando 
en algunas personas prevalezca la idea de que ser maestro es una 
tarea sencilla que garantiza, con facilidad y rapidez, un trabajo se-
guro. Esto último, impulsado por los discursos políticos de trazo 
conservador, propios de las formas de gobierno de los últimos años.
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Dichas estructuras gubernamentales, intentaron “convencer” a 
la sociedad respecto de que la formación docente en las escuelas 
Normales, no era garante para desarrollar con éxito la tarea edu-
cativa nacional, y por tanto, cualquier profesionista podía ingresar 
al servicio profesional docente, esto es, que cualquiera que contara 
con el grado de licenciatura podía estar frente a un grupo de edu-
cación básica, con el simple hecho de acreditar un examen. Sin 
embargo, en el supuesto de que cualquier profesionista, por el sim-
ple hecho de tener un título universitario, se pudiera desempeñar 
como docente, hay que considerar que tal pretensión no es, para 
nada, garante de contar con:

Las bases respecto a lo que implica el trabajo de docencia y menos 
aún, llevar a cabo eso que convierte a la docencia en una profesión: 
el que sea capaz de investigarse a sí misma, que sea capaz de construir 
elementos de autoconciencia para ir abriendo sus posibilidades, sobre 
todo en tiempos complicados para toda la población, para todas las 
profesiones, pero específicamente para la profesión docente. (Mene-
ses, 2017, pp. 29-30).

Así las cosas, la docencia implica saberes especializados, cuyo 
lugar de apropiación se ubica, por excelencia, en las escuelas Nor-
males, en tanto instituciones que han asumido y demostrado con 
creces su trascendencia histórica en la formación docente. De aquí 
que las escuelas Normales, no deben, bajo ninguna circunstancia, 
olvidar que la educación es un bien público y la escuela “una ins-
titución perteneciente a la sociedad civil. En otras palabras, ya no 
puede limitarse a ser una pieza más dentro de una aplanadora eco-
nómica que aniquila los frágiles vínculos de la solidaridad huma-
na”. (Carneiro, 1996, p. 243).

De lo contrario, la formación docente, de manera análoga a las 
políticas de corte conservador, estaría reproduciendo un peligroso 
escenario, desde el cual, al docente se le seguiría construyendo una 
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identidad de empleado [útil para asumir] una actitud servil y acrí-
tica ante la autoridad, [en vez de privilegiar] una responsabilidad 
profesional. (Díaz Barriga, 2019)19.

Situación aberrante que ya se ha enquistado en el imaginario so-
cial, dado que, en las últimas décadas se ha venido realizando una 
campaña sistemática de descalificación a la profesión docente, en-
tre otras cosas, intentando colocarla en un nivel operario de los 
planes y programas de estudio y, a la vez, alejándola de su condi-
ción de profesión de estado. Asimismo, se ha insistido en denostar 
la imagen del docente, arguyendo, de manera irrisible, su supuesta 
falta de compromiso y sus vínculos con viejas prácticas clientelares 
y de venta de plazas; prácticas que, dicho sea de paso, y además, 
de todos sabido, no solo han sido establecidas y fomentadas por 
el binomio Gobierno-snte, con el propósito de ejercer control y 
obtener beneficios mutuos, sino que, con un afán oportunista, se 
colgaron de la lucha magisterial democrática para desacreditarla y 
agenciarse sus logros.

Lo anterior, se puede evidenciar con la reducción del número de 
aspirantes a ingresar a las escuelas Normales de la Ciudad de México, 
como la Benemérita Escuela Nacional de Maestros (benm), la Es-
cuela Normal Superior de México (ensm y la Escuela Normal de 
Especialización (ene). Sin embargo, es importante considerar que 
la mayoría de quienes ingresan actualmente a las escuelas Normales, 
son sujetos que cuentan con un deseo genuino de convertirse en 
docentes y, así, junto a quienes aún creen que es algo sencillo y 

19 Lo referido tuvo lugar en un foro organizado por el Instituto de Investigacio-
nes Sobre la Universidad y la Educación (iisue), de la Universidad Nacional Autó-
noma de México (unam), el día 6 de marzo de 2019; donde Ángel Díaz Barriga al 
analizar la propuesta actual de reforma educativa, expuso que a nivel internacional 
se discuten tres tópicos: profesión docente, el papel de la práctica en la formación y 
la necesidad de reestructurar contenidos pedagógicos y disciplinares de los planes de 
estudio; además de plantear, en el caso de nuestro país, el cuestionamiento respecto 
de hasta dónde las escuelas normales pueden estar en libertad de estructurar sus 
propios planes de estudios.
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fácil, descubren la enorme complejidad que entraña el ejercicio 
profesional magisterial.

El clima de la vida académica en la benm; 
reflexiones para su cualificación

De inicio, es factible señalar que el panorama actual de la forma-
ción inicial de docentes resulta complicado por el grave deterioro 
que sufren las escuelas normales públicas en la Ciudad de México, 
debido, tanto a la política de inanición a la que han estado some-
tidas, como al escaso interés mostrado por la gestión escolar y su 
profesorado, en torno a establecer formas de comunicación dialógi-
cas, éticas, humanas, participativas. Inclusive, en el caso de la benm, 
más que una comunidad docente que avance en un frente común 
hacia la cualificación de la formación docente, lo que acontece con 
mucha frecuencia es una serie de enfrentamientos, colectivos y/o 
individuales:

Que colocan en el ojo del huracán la moral de los académicos que en 
ellas participan. Tales disputas originan que los académicos se enfren-
ten entre sí por el afán de obtener reconocimiento [para sí mismos o 
para su grupo ideológico, académico o político], antes que actuar en 
un frente común orientado a la mejora de los procesos educativos. 
(Monroy Dávila, 2012, p. 186).

Rasgos que expresan un clima de la vida académica de la Bene-
mérita Escuela Nacional de Maestros que bien se puede asociar al 
predominio de una gestión excluyente que estila “dirigir” la escuela 
desde una visión autoritaria que, envalentonada por la adulación de 
sus huestes conservadoras, se cierra ante las propuestas que apun-
ten a generar una transformación dinámica y atenta a superar el 
desánimo y la indiferencia vigente. En consecuencia, dicha forma 
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de gobierno debe cambiar de manera perentoria, dado que, “una 
gestión convertida en una corte palaciega, con influencias rasputi-
nianas, favoritismos, intrigas y veleidades; [encarna] una especie de 
absolutismo que niega cualquier proyecto institucional con carác-
ter participativo. (Rendón Esparza, 2016, pp. 159-160).

Al respecto y, reconociendo que la función directiva de un servi-
dor público implica ejercer y respetar el principio de autoridad, y 
también, que la actividad docente puede ser apasionante o desgas-
tante, pero siempre compleja; vale preguntarse ¿cómo propiciar 
acciones conjuntas que lleven a los formadores a nuclearse con base 
en sus coincidencias, más que en artimañas que lo único que hacen 
es acentuar sus diferencias?

La ruta que parece ser la adecuada es aquella que invita a redo-
blar esfuerzos para fomentar y sostener una formación humanista 
con amplios planteamientos históricos, filosóficos y pedagógicos, 
que dan sentido al ejercicio de la docencia.

Se requiere de espacios permanentes de diálogo e intercambio 
de ideas entre los formadores, entre los docentes en formación y 
entre ambos. Ser formador de docentes implica colaborar desde 
nuestros saberes y experiencia para la construcción de nuevos y me-
jores rumbos para quienes han puesto sus expectativas de forma-
ción en esta noble institución.

Finalmente, la comunidad de las instituciones formadoras de 
docentes, de acuerdo con Rendón Esparza, debe considerar con 
mucha seriedad, que:

Si queremos, de verdad, preservar la función histórica de las escuelas 
normales, y defenderlas como alternativa para la formación profesio-
nal de los maestros de educación básica que reclama la formación 
de ciudadanos para una sociedad diferente; si estamos convencidos de 
que tenemos la obligación histórica de construir una nueva escuela 
normal, re-significada en su sentido y orientación, y de que formar 
profesionalmente al maestro de educación básica que se necesita para 
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transformar la escuela, implica pensar dicha formación no solo en los 
llamados trayectos formativos sino, al mismo tiempo, en ambientes 
de aprendizaje y formación democráticos, participativos, colaborati-
vos y deliberativos, en los que la propia estructura organizativa y el 
tipo de gestión son parte del currículum para la formación docente y 
para la vida. (2016, p. 163).
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CAPÍTULO 7
EL ENFOQUE DE LA COFORMACIÓN  

DOCENTE. RESIGNIFICANDO LA DOCENCIA 
DESDE LA ESCUELA NORMAL

Roberto Renato Jiménez Cabrera20

La transformación del sujeto, de ser estudiante a la de un profesio-
nal, implica esencialmente un reposicionamiento frente al objeto 
de trabajo, y por ende, frente a sí mismo. Las principales demandas 
para el sujeto, son relativas a la responsabilidad ante el conoci-
miento, a las habilidades que demanda la profesión y al conjunto 
de actitudes que se requieren para el desenvolvimiento propio de 
todo profesional en su campo de trabajo.

En la formación de los profesionales de diferentes campos, se han 
ejercido esencialmente prácticas de transmisión de la experiencia por 
parte de quienes son beneficiarios de los campos de la práctica y/o de 
la teoría disciplinar. Bajo esta perspectiva, quienes ya han consolidado 
el conocimiento comparten con los novatos los secretos que pro-
ducen los mejores resultados. La asimetría del conocimiento que 
deviene de formas ancestrales de propiedad de los conocimientos 
como objetos patrimoniales, se ha modificado profundamente en 
los últimos años, como producto de las transformaciones acarreadas 
por las nuevas tecnologías y la nueva distribución de los saberes en 

20 Mtro., en Ciencias; por el Departamento de Investigaciones Educativas (die); 
del Instituto Politécnico Nacional (ipn). Mtro., en Educación Básica; por la Uni-
versidad Pedagógica Nacional (upn). Profesor investigador en la Benemérita Escuela 
Nacional de Maestros (benm). Ciudad de México.
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la sociedad de la información. Lo cierto es que, en el paso a la socie-
dad del conocimiento, se han visto impactadas esas asimetrías y han 
posibilitado nuevas formas de relación entre los sujetos que detentan 
el saber y los novatos que ahora pueden acceder de otras formas a él.

La docencia es a todas luces una profesión esencialmente vin-
culada con la información y con el conocimiento, sus prácticas 
requieren reconocer que las transformaciones de la tecnología han 
abierto nuevas ventanas para relacionarse con la oferta de la in-
formación y han reposicionado a los que aprenden frente a los 
que enseñan, dando lugar a una expansión insólita de accesos a la 
comprensión en todos los terrenos del saber.

La docencia como profesión de gnosia, requiere profundizar su 
relación con las fuentes de información; la formación inicial do-
cente requiere transitar de formas vinculadas con la enseñanza, a 
las de una pedagogía que guía el aprendizaje hacia experiencias que 
no limiten al que aprende, sino que lo habiliten para el encuentro 
con su propia experiencia de aprendizaje.

Por otra parte, los enfoques se han convertido en un apoyo sus-
tantivo para poder hacer de la educación procesos de praxis en los 
que se armonice lo que se considera sustantivo y deseable, con lo que 
se hace cotidianamente. Los enfoques propuestos para la formación 
docente se han centrado en el logro, como el enfoque por compe-
tencias, pero éste no ha sido acompañado de un enfoque de la praxis 
que sea congruente con esa aspiración. Los planes de estudio han 
propuesto el desarrollo de competencias, pero el desarrollo curricu-
lar que los acompaña carece de andamiajes desde los cuales esa aspi-
ración se cumpla cabalmente. La mayor parte de las competencias 
que mejor distinguen a las escuelas normales, se desarrollan en las 
horas de práctica frente agrupo en las escuelas de educación básica.

El enfoque de la autoformación se fundamenta en un principio 
de la pedagogía activa de Bruner21, basada en lo que él le llama el 

21 Véase: Bruner, J. (1987). La importancia de la educación. Editorial Paidós. España
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traspaso de la responsabilidad, que consiste en hacer que quien 
aprende asuma el compromiso de su propio aprendizaje.

Los efectos de esta variable son de profundas implicaciones, 
dado que, reposicionan cognitiva y actitudinalmente al estudian-
te, generando una postura de actuación que compromete al que 
aprende, sobre el logro de sus propios resultados. De igual forma, 
cuando este traspaso se realiza con la posibilidad de una amplia 
autonomía respecto al qué aprender y al cómo hacerlo, el ejercicio 
de los aprendizajes se convierte en una experiencia placentera que 
dirige contundentemente a un elevado dominio en más áreas de 
autonomía.

Uno de los principales rasgos que convierte a un estudiante en 
un maestro, es justo el de asumir su propio aprendizaje, el de la con-
versión de un sujeto pasivo frente a los procesos de aprendizaje, a la 
de un sujeto activo. La actividad que le caracteriza es de múltiples 
implicaciones, pero se centra fundamentalmente en dos planos, 
el primero, en el que su actividad está planteada como preparación 
previa a la actividad, es decir, en la toma de decisiones respecto al pro-
ceso, tanto en la actividad a priori como en la a posteriori de los 
actos que promueven conocimiento, y el segundo, el de ser actor 
en el proceso.

La intencionalidad, como acto volitivo, es un rasgo actitudinal cen-
tral en la formación para la docencia, la beligerancia en todos los 
actos que ocurren en los procesos áulicos, es una cualidad de la 
buena docencia, debido a que quien construye la experiencia de 
aprendizaje, estructura el proceso, para lo cual requiere sostener el 
cuidado del tiempo de la clase, de las circunstancias, como el am-
biente, los materiales, y también, las actividades que constituyen 
la tarea académica. Es por ello que la intencionalidad es un paso 
fundamental en la conversión de ser estudiante, a la de ser docente.

Hasta la fecha, esta variable actitudinal se desarrolla en los procesos 
de práctica, en los que los normalistas actúan premeditadamente 
a favor del aprendizaje de los niños, lo que hace falta es que ellos 
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actúen de igual forma con su propio desarrollo y se asuman como 
actores iniciales en los procesos de aprendizaje, bajo la premisa 
de que se enseña mucho mejor aquello que se conoce y se sabe. 
Es por ello que la conversión que se desea con el enfoque de la 
autoformación, se refiere fundamentalmente al trabajo que, como 
formadores, se deben sobre sí mismos, este trabajo se orienta a la toma 
de conciencia de sus propias necesidades formativas y al de la ge-
neración de procesos para resignificar su docencia y trabajar a fa-
vor de su propio desarrollo. Lograr que un estudiante de docencia 
tome conciencia situacional en el terreno de sus propios saberes y 
de sus propios niveles de desarrollo, debería ser una de las principa-
les aspiraciones, la de la conversión de un estudiante que aprende 
para asumir los retos que le impone la escuela, dígase currículo y 
académicos que lo forman, a la de un estudiante que busca ejercer 
su incipiente docencia sobre sí mismo, y autoimponerse sus pro-
pias metas, definir sus retos en función de sus propias carencias, 
como auténticas oportunidades de crecimiento.

Dicha conciencia de situacionalidad académica, es una habilidad 
cognitiva fundamental en el trabajo pedagógico, debido a que es 
necesaria entre las bases del pensamiento docente, que todo maes-
tro ejerce respecto de sus alumnos y que evidentemente debiera 
iniciar ejerciendo respecto de sí mismo. Este plano formativo de-
manda el fortalecimiento de la honestidad intelectual, que ocurre 
con mayor severidad en el ejercicio de la autonomía académica.

La formación para la autonomía es una aspiración de todos los 
procesos educativos, la congruencia entre formar para la autonomía 
desde la autonomía deriva en paradojas que con las transformacio-
nes de los últimos tiempos han sido degradadas a retos de bajo ni-
vel de complejidad. Nos referimos al debate entre el desarrollo desde 
sí mismo, sin los cuidados de los otros, que suponía el riesgo de deri-
var en la autarquía y el solipsismo, sin duda dos inconvenientes que 
pueden presentarse en quien se considera plenamente autónomo. 
Una autonomía como medio para llegar a una autonomía como 
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fin, promueve una postura radical plenamente incongruente con 
el trabajo de la docencia, porque el docente regularmente no tra-
baja en solitario, lo hace con sus propios estudiantes, pero también 
lo hace con los padres, con sus colegas del equipo docente y con 
las autoridades de la administración educativa. En consecuencia, las 
necesidades del trabajo en el terreno educativo, exigen una alta dis-
ponibilidad para el trabajo cooperativo y colaborativo. Por lo tanto, 
el tipo de autonomía que demanda la formación de los docentes 
no se circunscribe al crecimiento personal exhaustivamente, sino 
al crecimiento en colaboración, al del aprendizaje conjunto con 
quienes la autonomía es relativa, social, consensada, no absoluta.

El enfoque que se propone, recupera los elementos del autodi-
dactismo y el autoaprendizaje que dieron frutos a lo largo de la his-
toria, en personajes notables de épocas en las que la oferta educati-
va era muy limitada, pero que muestran la tendencia hacia las formas 
ilustradas y culteranas que predominaron, en las que los saberes 
estaban ligados al academicismo. También hace suyos los rasgos de 
la autoformación, por los cuales los estudiantes se comprometen 
con la profesión que han elegido como forma de vida, y por la cual 
leen y toman cursos con iniciativa propia.

Es importante destacar que para todos esos enfoques no ha sido 
esencial la existencia de una escuela, debido a que se fundamentan 
justo en la posibilidad de actuar en forma paralela a ella o fuera de 
ella, algunas veces de forma sistemática, pero otras más de forma 
espontánea, libre de los tiempos, los horarios y la progresión que 
impone la escolaridad. El enfoque que se propone, parte de estas 
perspectivas y considera que la escuela sí es necesaria, la Normal 
siempre ha sido un espacio de privilegio para el encuentro de sa-
beres.

Bajo este enfoque, se espera que la institución se convierta en un 
centro donde la información formalizada en libros, revistas, docu-
mentos, videos y demás portadores se conjunte con las experiencias 
de los estudiantes, con el saber y la experiencia de los académicos 
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propios y de otras instituciones para potenciar las posibilidades de 
que el desarrollo de todas las esferas de la persona, alcancen sus 
mejores exponentes y se favorezcan las condiciones para la forma-
ción de los docentes que requiere las sociedad del conocimiento. 
Así las cosas, el enfoque propuesto:

•	Ve al sujeto que aprende como un agente capaz de auto-obser-
varse, autodiagnosticarse, de autodirigirse, autorregularse y de 
autocriticarse. Cuando no ha alcanzado estos niveles de auto-
conciencia de sí mismo, se espera que se inicie en la autobserva-
ción de sus potencialidades y dialécticamente se enfrente a sus 
propias limitaciones, que sea justo en la medida que se encuentra 
con sus pares, que pueda favorecer su disposición de ayuda y 
colaboración a favor de sí mismo y de sus compañeros, a par-
tir de la conciencia de situacionalidad pedagógica colectiva y 
adquieran sentido de desarrollo grupal, como ámbitos funda-
mentales para iniciarse en la coformación. Considera que el 
estudiante de docencia posee un alto nivel de compromiso con 
la educación, por lo que actúa con responsabilidad respecto de la 
suya propia y la de sus compañeros.

•	Ve al docente como un agente limitado frente a la vorágine de 
conocimientos a los que los estudiantes pueden acceder me-
diante las nuevas tecnologías, pero con saberes y experiencias 
fundamentales que pueden orientar a los estudiantes en los 
procesos de su propio descubrimiento. Los docentes forma-
dores de las escuelas normales se han visto en el reto de ser 
poseedores de las mejores prácticas para la docencia, lo cual en 
reiterados casos es rebasado por los estudiantes que indagan, 
que exploran y que con su creatividad y empeño dan muestras 
de que la antigua asimetría entre el maestro experto y el aprendiz 
estudiante puede ser replanteada clase a clase, en la medida 
en que los formadores poseen la apertura para que así ocurra. 
Es tiempo de poner fin al docente bancario y favorecer al que 
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encamina los procesos, que encausa las voluntades, que propi-
cia las acciones, que enseña el camino de la autonomía y que 
acompaña los aprendizajes.

•	Ve al aprendizaje como una experiencia social Bajo la perspec-
tiva del co-constructivismo comprende que los aprendizajes se 
impulsan en el terreno social, pero que son más poderosos en 
pequeños grupos, por lo que favorece el aprendizaje entre pa-
res, como forma que posibilita una mayor actividad y una mayor 
significatividad. Comprende que el aprendizaje es un fenóme-
no extenso que no se circunscribe a la enseñanza del docente 
al alumno, por lo que promueve prácticas como la enseñanza 
entre pares o en pequeños grupos, donde el centro son los estu-
diantes y los aprendizajes y no el docente y la enseñanza.

•	Ve al conocimiento como una riqueza accesible para todos, en la 
que existen fascinantes y divertidas formas de encontrarse con 
el mundo y sus diversas realidades que expresan lo real. El cono-
cimiento está cada vez más distribuido, no es posesión única de 
personas y grupos, se reconoce que todos somos portadores de 
saberes cuya relevancia es relativa y circunstancial, lo que hace 
de todos los participantes en el acto educativo, potenciales por-
tadores del saber. Aunado a ello, las disciplinas recogen la pro-
ducción cultural de la humanidad como cúmulo sistematizado 
formalmente para ofrecer perspectivas posibles de acceder a rei-
nos que de otra forma podrían parecer inescrutables, caóticos 
e inaccesibles, y como tal, ellas representan un centro angular 
desde el que se ordena la cultura, que hace al humano más 
humano, y que define el camino toral sobre el que es necesario 
formar el pensamiento y la inteligencia docente. Es por ello 
que resulta de particular importancia que dichos conocimien-
tos sean ordenados en un currículo progresivo, sistemático y 
flexible desde el que se prioricen los conocimientos y los apren-
dizajes que la formación docente ofrecerá a los normalistas du-
rante los años de acompañamiento en su estancia en la escuela 
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Normal, incorporando la posibilidad de que sea desde las rutas 
de los estudiantes, que se reordenen las secuencias de progre-
sión de los aprendizajes.

•	Ve a la escuela como un espacio organizado para favorecer el de-
sarrollo de sus estudiantes, que puesta a su servicio hace que su 
organización, sus espacios, su infraestructura dé paso a la crea-
tividad, para poner al centro los procesos que están abocados 
al desarrollo de las personas y a la institución misma, que an-
tepone lo pedagógico a lo burocrático, que ejerce acciones para 
supeditar las instancias y su jerarquía a la de los estudiantes, 
dando lugar a que sean ellos quienes propongan y apelando a la 
sensatez, reconozcan a sus compañeros estudiantes y sus apren-
dizajes en la punta de la jerarquía de importancia organizativa.

El enfoque de la coformación, es pues una variante de la au-
toformación que pondera las prácticas que implican retos entre 
pares, como aquellas que dan lugar a un más elevado y compro-
metido encuentro mutuo de los aprendizajes, con prácticas como 
la coproducción de textos, la coproducción de instrumentos de au-
toaprendizaje, la colaboración en la creatividad didáctica y artística, 
la coevaluación y, principalmente el coaprendizaje, como conjunto 
de ejercicios en los que el apoyo mutuo favorece los procesos que 
ponen en juego todas las funciones cognitivas superiores.

Hacer de la escuela Normal un espacio donde los estudiantes se 
enseñen unos a otros, donde se agrupen para atender sus propias 
necesidades autodiagnosticadas y autodefinidas, así como atender 
con igualdad de importancia los contenidos del currículo, como 
sus propios gustos e intereses, dará lugar a una generación de do-
centes que aprenda en la práctica los retos del aprendizaje per-
manente y del aprendizaje compartido, que tanta falta hace en el 
ejercicio docente.
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CAPÍTULO 8
APORTES PARA UN MODELO  

DE FORMACIÓN DOCENTE EN LA NUEVA 
ESCUELA MEXICANA

Miguel Ángel González Melchor 22

La Nueva Escuela Mexicana (nem) es el modelo educativo pro-
puesto para el sexenio 2018-2024. Con ella se pretende que los 
diversos actores educativos (alumnos, docentes, directivos, perso-
nal de apoyo, padres de familia, científicos) participen, dialoguen 
y construyan un sistema acorde a las necesidades de un país que, 
a través de los años, ha visto como los modelos imperantes obe-
decen más a las necesidades del sistema capitalista que a las de la 
población.23

En tal cometido, las Escuelas Normales son la piedra de toque al 
plantearse el tema de la formación docente en nuestro país. Dichas 
instituciones gozan de una tradición en la formación de docentes, 
que data desde finales del siglo xix, precisamente con su fundación 
durante el Porfiriato.24

22 Profesor en la Benemérita Escuela Nacional de Maestros.
23 Una propuesta de un candidato a la Presidencia en el año 2000 proponía como 

aspecto central la enseñanza y aprendizaje del inglés en educación básica, así como dotar 
de computadoras a todas las escuelas de la República Mexicana, lo cual es una muestra 
clara del desconocimiento de la realidad que aún hoy impera en México y de las condi-
ciones físicas en las que se encuentran gran parte de las escuelas, donde incluso falta lo 
más elemental como luz eléctrica o drenaje, producto de décadas de abandono.

24 A su vez, el Porfiriato tomó como referencia la mítica “Escuela Normal” que 
tenía el sistema educativo francés, fundada por Napoleón Bonaparte, la cual se mo-
dificó en la primera mitad del siglo XX. Actualmente “L’ecole Normal” ubicada en 
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Desde ahí podemos identificar una clara idea del papel que debe 
de tener el docente en sus diferentes funciones en la escuela25, así 
como sus responsabilidades. Se define qué es lo que requiere el 
estado del maestro (como en cualquier parte del mundo), y por 
ende, dónde y cómo formarlos. Numerosas propuestas se han im-
plementado en los más de 130 años transcurridos, unas más acer-
tadas que otras, pero indudablemente con una carga ideológica y 
que como todo acto educativo tiene, con una intencionalidad.

Llegamos entonces al planteamiento sobre el tipo de docente 
que cada modelo educativo requiere y propone, en este caso el de 
la nem. Para ello se tiene que considerar un nuevo modelo de for-
mación docente en las escuelas normales, siendo ellas las respon-
sables en primera instancia de formar a los docentes de educación 
básica del país.

Consideraciones para un nuevo modelo 
de formación docente

El modelo derivado de la Reforma educativa del sexenio 2012-
2018, no es compatible con el actual, baste poner solo un ejemplo 
para clarificar lo anterior. La “Reforma Educativa”26 del anterior se-
xenio ponía especial énfasis en la “calidad” educativa, sin embargo, 

París no tiene nada que ver con sus inicios. Para mayor referencia de la implementa-
ción de las escuelas normales ver Cfr. Tanck (2010), pp. 131-138.

25 Desde el Congreso Higiénico Pedagógico de 1882, se pueden identificar di-
versas posturas al respecto, Carlos A. Carrillo, Laubscher y Enrique Rébsamen, son 
referentes de la pedagogía mexicana y protagonistas en el debate en dicho evento.

26 Una amplia discusión se dio en torno a lo que pretendía dicha Reforma educativa 
en términos reales, la postura gubernamental en torno a “una educación de calidad”, 
se orientaba más a modificar las condiciones laborales del magisterio, incluso se 
planteó en primera instancia despedir a quien no cumpliera con los nuevos “están-
dares de calidad” en el aula. La relevancia de referirlo es para mostrar las diferencias 
entre ambos modelos educativos.
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al hablar de “calidad”, la definía en el artículo tercero de la siguien-
te manera:

Será de calidad, con base en el mejoramiento constante y el máximo logro 
académico de los educandos […] El Estado garantizará la calidad en la edu-
cación obligatoria27 de manera que los materiales y métodos educativos, la or-
ganización escolar, la infraestructura educativa y la idoneidad de los docentes 
y los directivos garanticen el máximo logro de aprendizaje de los educandos. 
(Diario Oficial de la Federación, artículo. 3º. 2013).

Por su parte, en la Ley General de Educación de 2013, el término 
“calidad” se asociaba con la congruencia entre los objetivos, resul-
tados y procesos del sistema educativo, conforme a las dimensiones 
de eficacia, eficiencia, pertinencia y equidad.

Quizá entonces, al no existir otras precisiones en torno al concepto 
mismo de “calidad”, se generaron diversas interpretaciones en todos 
los niveles educativos. Por ello, vale la pena interrogarnos: ¿Cuáles 
son las diferencias, si las hay, entre el sistema anterior y el vigente? 
Empecemos con el artículo 3º constitucional vigente, que establece:

Toda persona tiene derecho a la educación […] La educación se basará en el 
respeto irrestricto de la dignidad de las personas, con un enfoque de derechos 
humanos y de igualdad sustantiva. Tenderá a desarrollar armónicamente to-
das las facultades del ser humano y fomentará en él, a la vez, el amor a la Patria, 
el respeto a todos los derechos, las libertades, la cultura de paz y la conciencia de 
la solidaridad internacional, en la independencia y en la justicia; promoverá la 
honestidad, los valores y la mejora continua del proceso de enseñanza apren-
dizaje. (Diario Oficial de la Federación, art. 3º, 2018).

27 Quizá aquí encontramos la razón por la cual, la educación superior al no ser 
considerada como obligatoria, no existiera la preocupación y el cuidado del gobier-
no federal y de la sep de dotar de la infraestructura educativa necesaria para garanti-
zar “la calidad” a las escuelas normales, por ejemplo, contar en las instalaciones con 
servicio de Internet para la comunidad escolar.
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Así pues, identificamos nuevos elementos que marcan distancia 
con el anterior modelo educativo, por ejemplo, el que “se basará con 
un enfoque de derechos humanos” por citar uno de ellos. A con-
tinuación, encontramos un aspecto central para los propósitos de 
esta comunicación:

Las maestras y los maestros son agentes fundamentales del proceso 
educativo y, por tanto, se reconoce su contribución a la trasformación 
social. Tendrán derecho de acceder a un sistema integral de forma-
ción, de capacitación y de actualización retroalimentado por evaluaciones 
diagnósticas, para cumplir los objetivos y propósitos del Sistema Edu-
cativo Nacional. (dof art. 3º, 2018).

Es aquí donde encontramos otra diferencia notable, el de reconocer 
la contribución de las maestras y los maestros a la transformación 
social.28 Es decir, las maestras y los maestros se convierten en sujetos y 
no objetos en el proceso de enseñanza aprendizaje. En consecuen-
cia, la transformación es posible a partir de impulsar una educación 
que cumpla con los siguientes principios:

e.	 Será democrático, considerando a la democracia no sola-
mente como estructura jurídica… sino como un sistema 
de vida.

f.	 Contribuirá a la mejor convivencia humana, a fin de esta-
blecer…

g.	 Los ideales de fraternidad e igualdad de derechos de todos.

28 Es pertinente mencionar y recordar que, durante la implementación de la 
“Reforma educativa” del gobierno de Enrique Peña Nieto (2012-2018), uno de los 
señalamientos por la misma Secretaría de Educación Pública se centraba en la res-
ponsabilidad que el magisterio tenía ante los malos resultados en las evaluaciones in-
ternacionales, uno de los resultados de tal aseveración fue que la imagen del docente 
tuvo un claro deterioro social. Lo anterior para justificar, entre otras cosas, cambios 
a las condiciones laborales del gremio, como ya lo habíamos enunciado.
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h.	 Será intercultural, al promover la convivencia armónica 
entre personas y comunidades para el respeto y recono-
cimiento de sus diferencias y derechos, en un marco de 
inclusión social.

i.	 Será integral, educará para la vida, con el objeto de desarro-
llar en las personas capacidades cognitivas… que le permitan 
alcanzar su bienestar.

j.	 Será de excelencia, entendida como el mejoramiento integral 
constante que promueve el máximo logro de aprendiza-
je de los educandos, para el desarrollo de su pensamiento 
crítico y el fortalecimiento de los lazos entre la escuela y la 
comunidad. (dof, art.3º. 2018).

Es fundamental recalcar y no sólo enunciar las principales carac-
terísticas que orientan la construcción de un nuevo modelo edu-
cativo y, por ende, de formación docente. Por ello la importancia 
de mostrar lo que está plasmado en el artículo 3º constitucional, 
aunque sea a manera de síntesis. Los cinco incisos anteriores son 
referenciales para la construcción del docente en la Nueva Escuela 
Mexicana, de hecho, lo confirma la Ley General de Educación en 
su artículo 97, al señalar que “la formación inicial que imparten las 
escuelas normales deberá responder a la programación estratégica 
que realice el Sistema Educativo Nacional”. (lge, 2018).

Uno de los aspectos que deben ser centrales en este nuevo mode-
lo de formación docente, consistiría en que al hablar de excelencia 
en el entendido del desarrollo (agregaría “en la formación”), de su 
pensamiento crítico, no basta la mera transmisión de conocimien-
tos29 o formarles en diversas tradiciones pedagógicas, también tiene 
que impulsarse, y en esto coincido con varios autores, la construcción 

29 Dicho debate aparece en el 1er Congreso de Instrucción Pública que tuvo lugar 
entre diciembre de 1889 y marzo de 1890). Ver Tanck (2010), Pp. 131-137.
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de una “epistemología del sur”30, la cual, a partir de los contenidos 
curriculares rompan con lo que Enrique Dussel llama “lógicas de 
dominación eurocéntricas y norteamericanocéntricas31.

A partir de lo anterior podemos entretejer el que dicha forma-
ción sea integral, democrática, intercultural, en un país como el 
nuestro que tiene una amplia diversidad cultural, lingüística, la 
cual ha sido parcialmente integrada a los contenidos curriculares 
vigentes, pero que resulta necesario incluirlas para primero cono-
cerlas con profundidad y, a partir de dicho conocimiento, concebir 
la historia, el mundo, la vida con categorías propias para lograr 
una verdadera emancipación en el conocimiento, y no como lo 
señalaba Carlos Pereda32, sucursaleros, es decir, meros repetidores 
del conocimiento, obviando o peor aún, desdeñando lo propio.

En el artículo 59 de la Ley General de Educación encontramos 
otro aspecto relevante, se agrega a la concepción de educación el 
que sea “humanista”, lo que significa que, en:

La educación que imparta el Estado se promoverá un enfoque humanis-
ta, el cual favorecerá en el educando sus habilidades socioemocionales 
que le permitan adquirir y generar conocimientos, fortalecer la capacidad 
para aprender a pensar, sentir, actuar y desarrollarse como persona inte-
grante de una comunidad y en armonía con la naturaleza (lge, 2018).

Todo lo anterior es menester tenerlo en consideración para for-
mular un nuevo modelo de formación docente, el cual esté acorde 
a las necesidades y desafíos de la nem. Las instituciones formadoras 
de docentes, en este caso las normales, tienen entre sus ventajas el 

30 Cfr. De Sousa, 2009.
31 Dussel ha hecho este llamado en varios espacios, tanto en el aula como en foros 

sobre educación, así como en su obra escrita.
32 Carlos Pereda, filósofo uruguayo/mexicano utilizó el término “fervor sucursale-

ro” para criticar a gran parte de la Filosofía que se practicaba, y se sigue practicando 
en América Latina, señalamiento vigente también para otras áreas del conocimiento.
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contar con que sus alumnos realizan estancias de diversos periodos 
de tiempo, dependiendo del avance en los estudios de la licencia-
tura, en las escuelas de educación básica. Situación que permite 
vincular de manera estrecha, la teoría con la práctica.

La nemtiene ante sí diversos retos de índole variada, muchos de 
ellos parten de la premisa de ir construyendo las propuestas, algu-
nos podrán argumentar, como posmodernos de café que son, que 
será una mezcolanza de otros modelos educativos, puesto que ya 
todo está dicho. Otros argumentarán que será desde la nada, pero 
no es un obstáculo que no se pueda sortear, al contrario, el camino 
recorrido nos ha enseñado que tenemos lo más valioso con lo que 
cuenta un sistema educativo, el material humano para realizarlo y 
llevar a buen puerto una formación integral, humanista y de excelen-
cia que no esté sujeta a los designios que hasta el momento la han 
desvirtuado en su afán de controlador.

En consecuencia, resulta oportuno plantear, ante la pregunta ¿Qué 
características debe incluir el nuevo modelo de formación docen-
te de la nem?, que no hay recetas de cocina ni pretendemos tener 
la verdad absoluta, pero sí al menos contar con “pretensión y un 
criterio de verdad”33 que nos permita orientar un nuevo modelo de 
formación docente acorde a la nem. Tampoco pretendemos reuti-
lizar los diversos estudios que se han hecho sobre modelos de for-
mación docente34, es importante tenerlos en cuenta en el horizonte 
teórico, pero no para “reutilizarlos” u otra situación similar.

Dentro de las concepciones a considerar podemos enunciar las de 
carácter epistemológico, ontológico, metodológico y axiológico. No 
significa que sean las únicas, pero si las que se deben revisar de una 
manera exhaustiva puesto que han sido soslayadas en los últimos años.

33 Nos encontramos un paso delante del mero análisis de las estructuras funda-
mentales, pero dicha pretensión afirma el desarrollo de la vida del sujeto humano en 
general, como lo plantea Enrique Dussel en su Ética de la Liberación.

34 Loya tiene una extensa producción teórica en torno a los diferentes modelos de 
formación docente. Ver datos completos en la bibliografía.
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Las dos primeras revisten una importancia mayor para los fi-
nes de esta comunicación. Al respecto, párrafos arriba indicamos 
la importancia de la lucha por una epistemología del sur, la cual 
sea contra hegemónica y rompa con las lógicas de dominación euro-
céntricas. La pregunta inmediata que se desprende de lo anterior es 
¿Cómo hacerlo? Es prioritario hacer una revisión de los contenidos, 
pero no solamente en cuanto a la forma de cómo impartirlos, es decir 
en cuanto a la didáctica, sino en su visión colonial, en el conteni-
do mismo, la visión de la vida, de la historia, de la ciencia, del ser 
humano mismo que indudablemente repercuten en la cosmovisión 
del mundo. La inclusión del estudio de las lenguas indígenas de 
nuestro país como lo plantea el artículo tercero debe abonar a dicho 
objetivo, puesto que una lengua en sí misma es la comprensión y 
expresión del mundo, y en nuestro caso, ha sido soslayado.

Lo anterior da paso a la cuestión ontológica, en otros espacios he 
manifestado la trascendencia de recuperar la ontología social e his-
tórica35, pero concebida desde nuestra realidad, debe ser construida 
basada en contenidos curriculares que rompan con las lógicas de 
dominación eurocéntricas ya mencionadas. Es entonces necesario 
recuperar una visión de la historia, de la vida, del mundo, del ser 
humano desde nuestra perspectiva. Desarrollar el pensamiento crí-
tico tiene que transitar por cuestionar las certezas y saberes que no 
han logrado responder del todo a las necesidades de nuestra reali-
dad y que, por ende, hay que modificar.

A manera de cierre

La historia y la filosofía deben tener una mayor trascendencia y no 
quedarse en la mera repetición de una tradición que parte de una 

35 Ver González, Hermenéutica, educación y la cuestión de la ontología socia e his-
tórica en Paulo Freire.
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idea eurocéntrica que, tristemente, un buen número de académicos 
insiste en transmitir, soslayando la enorme riqueza cultural que 
tenemos de los antiguos mexicanos y que, por desgracia, poco se 
enseña en todos los niveles del sistema educativo nacional.

Recuperar los espacios curriculares que fueron disminuidos en el 
mejor de los casos o que simplemente desaparecieron, es un as-
pecto nodal para formar de manera integral al individuo, sujeto y 
ciudadano36, los cuales no pueden concebirse como entes separa-
dos, pero sí con procesos diferentes, y las ciencias humanas son las 
encargadas principalmente de ello, dicho tema lo expuse en una 
conferencia dictada en Lille, Francia en noviembre del 201837, ha-
ciendo énfasis en que las reformas que se habían dado en el sexenio 
anterior a la educación normal, se orientaban a olvidar la pregun-
ta por “el ser” del profesor, su fundamento, sus motivaciones, su 
compromiso social.

No hay que olvidar las fortalezas con las que contamos en edu-
cación normal, y una de ellas en la formación docente ya se enun-
ció en párrafos anteriores, consiste en la vinculación directa con 
las escuelas de educación básica, en nuestro caso concreto con las 
escuelas primarias. Sabemos de las particularidades, necesidades, 
dificultades y retos que se viven día a día de primera mano con to-
dos los actores en el proceso educativo, lo cual nos permite aseverar 
que un aspecto importante a considerar es el formar a docentes que 
conozcan el medio en el que se desenvolverán y, al mismo tiempo, 
dotarles de herramientas teórico-metodológicas para adaptarse a 
las condiciones imperantes de la escuela primaria en general y de 
sus alumnos en particular. Lo anterior armoniza con lo planteado 
en la Ley General de Educación:

36 Dos textos que abonan a dicha discusión son los de Touraine, ¿Podremos vivir 
juntos?; y La fin des sociétés, también cuenta con una edición en castellano publicada 
por el fce.

37 La conferencia fue dictada en L’ École Supérieur du professorat et de l’Educa-
tion, espe, Lille, Francia, documento mecanografiado.
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Las personas egresadas de las instituciones formadoras de docen-
tes contarán con el conocimiento de diversos enfoques pedagógicos 
y didácticos que les permita atender las necesidades de aprendizaje 
de niñas, niños, adolescentes y jóvenes. (lge, 2018).

Los conocimientos disciplinares, las habilidades propias del 
quehacer docente se contemplan en el nuevo modelo educativo, a 
la par de avanzar en un reto que se ha planteado en diversos mo-
mentos, pero sin avanzar de una forma constante, el reconocimiento 
de las diferencias y derechos propios, lo cual implica reconocer 
también los del otro, ese otro que como plantea Levinas.38

Hemos planteado aspectos que deben integrar un nuevo mode-
lo de formación docente acorde a la nem, es un reto mayúsculo, 
pero no estamos solos en este camino libertario, otros países en 
América Latina39 han dado orientaciones al respecto, así como con-
vergencias con otros colegas, discusiones y debates académicos que 
seguirán nutriendo la construcción de “otra forma de ser” en la 
formación docente.
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CAPÍTULO 9
LA PRÁCTICA, HORIZONTE DE INTERACCIÓN 
EN EL AULA. LA FORMACIÓN DOCENTE INICIAL

Ma. Guadalupe Correa Soto40

Introducción

En la vida cotidiana nos encontramos de manera continua con el 
reto de aprender algo, lo que sea; trátese de situaciones simples o 
complicadas. Aprender algo tiene que ver con capacidades, con 
habilidades, con trayectorias; en fin, con una serie de cosas que se 
deben conjugar para que logremos aprender. Andar en bicicleta. 
Algo tan simple que se puede aprender solo. Este aprender inicia 
cuando se tiene interés, y perdemos el miedo; lograr el equilibrio, 
pedalear, y luego hacer todo al mismo tiempo para avanzar, es cosa 
de práctica. Así es el aprendizaje.

Del otro lado, el de la enseñanza. Alguien nos acompaña en el 
proceso de aprender. Hay alguien que nos dice cómo hacerlo, nos 
explica de acuerdo con su experiencia, sus conocimientos, su vi-
sión y perspectiva. Como en el asunto de andar en bicicleta.

Nos compartirá su experiencia, de cómo logró andar por ahí pe-
daleando sin problema alguno. Es posible que no entendamos a la 
primera lo que parece tan simple, y tendrá que hacerlo despacio y 
por pasos para que logremos mirar con detalle cómo se logra. Nos 

40 Profesora investigadora en la Benemérita Escuela Nacional de Maestros (benm). 
Estudiante del Doctorado en Pedagogía, en la Universidad Nacional Autónoma de 
México (unam).
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indica cómo subirnos, como impulsar el cuerpo, cómo poner el pie 
en el pedal, mantener el equilibrio, luego el control, poner el freno, 
en fin, y seguro eso no será suficiente.

En ese aprendizaje, la enseñanza se torna un acompañamiento, un 
estar compartiendo con otro, sus saberes durante la práctica. Es 
posible que ese acompañamiento sea muy importante, pues permite 
ir afinando y entendiendo el proceso, intentar una y otra vez, hasta 
que poco a poco vayamos puliendo o interiorizando el procedi-
miento. Pues esto tan simple, no es fácil enseñarlo. Enseñar no es 
una tarea sencilla.

Andar en bicicleta no es un juego de riesgo. La bicicleta nos ense-
ña a estar en armonía con el espacio y el tiempo. Bueno, pues eso 
es el aprendizaje. Quizá lo simple de este ejemplo puede dejar mi-
rar que, cuando enseñamos algo, nos ponemos en un lugar donde 
estamos tratando de manera constante de interpelar al otro, lograr 
que nos escuche, captar su atención y por qué no decirlo, hacer todo 
lo posible para hacernos entender; es como una intervención so-
bre el otro, hacer lo necesario para que alguien más, otro, logre 
un aprendizaje nuevo, es como intervenir para que ese alguien se 
transforme de alguna manera. Porque de eso trata la formación. 
Justo es de lo que habla este texto, de los procesos de formación 
para llegar a ser maestros de educación primaria, mirando especí-
ficamente la Benemérita Escuela Nacional de Maestros (benm).

La benm, un breve recorrido de reformas curriculares

Por mucho tiempo y en todos los modelos de educación normal, la 
demanda siempre se ha centrado en formar docentes que logren 
llevar maneras diferentes de estar en el aula, y la exigencia para los 
formadores de docentes ha sido mucha en el sentido de darles las 
herramientas necesarias a los maestros en formación, para cumplir 
este objetivo.
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Haciendo una somera semblanza de las determinantes de los pla-
nes que han transitado por la benm, podemos decir, de manera 
muy breve, algunas acotaciones al respecto. En el plan 1970, se 
ponderaban las necesidades de desarrollo físico, intelectual, emo-
cional y de socialización de los educandos, y los aspectos inherentes 
a su formación humanística, científica y técnica. Para el plan 1984, 
lo que se buscaba era el tránsito hacia la educación superior, es de-
cir, que en este proceso, los normalistas formaran parte del campo 
universitario, puesto que, para ingresar a la benm tendrían que 
haber cursado el bachillerato.

En esta panorámica, la reforma curricular de la educación bá-
sica, iniciada en 1993, trazó un nuevo esquema de formación. En 
el plan 1997, la organización curricular y los perfiles de egreso se 
orientaron por: habilidades intelectuales específicas; dominio de 
los contenidos de enseñanza; competencias didácticas; identidad 
profesional y ética, así como capacidad de respuesta a las condicio-
nes de los estudiantes en el entorno de la escuela. Organizado en 
8 semestres, cada uno con una extensión estimada de 18 semanas, 
cinco días laborales por semana y jornadas diarias de seis horas en 
promedio.

El plan 1997 formó parte del Programa para la Transformación 
y el Fortalecimiento Académico de las Escuelas Normales, desarro-
llado por la sep y surgió como una alternativa de mejora a los pro-
blemas que el plan1984 presentaba en su proceso de incorporación 
a la licenciatura; el número excesivo de asignaturas por semestre; 
demasiado énfasis en el estudio de disciplinas teóricas; atención 
limitada al estudio del currículum de la educación primaria, espe-
cíficamente en las asignaturas básicas; escasa familiarización con el 
trabajo real del maestro y con las condiciones de funcionamiento 
de las escuelas en diversos medios sociales y culturales.41 No obstante, 

41 Planteamientos recuperados del Congreso Nacional para el Fortalecimiento y 
Transformación de las Escuelas Normales Públicas. Temática 1: El docente que que-
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todas estas situaciones no contribuyeron de manera adecuada a la 
formación de un maestro con las habilidades requeridas para aten-
der los procesos de aprendizaje, culturales y sociales de la escuela 
primaria. 

En este contexto, el plan 97, se reorganizó, retomando la reforma 
curricular de educación básica de 1993, la cual demandaba com-
petencias profesionales específicas. Dados los cambios de enfoques 
y contenidos, se planteaba la necesidad de un nuevo maestro. Uno 
de los rasgos centrales de este plan de estudios, lo constituyó el de-
sarrollo de las capacidades del pensamiento del niño, su capacidad 
de expresión y de creación en lo que aprendía. Lo cual implicó 
que el maestro centrara la intervención educativa en condiciones 
distintas en el aprendizaje de los alumnos; en particular, de sus 
contextos sociales de vida. Es decir, centrar las acciones pedagógica 
y educativa en el sujeto que aprende. Y con ello otra formación 
inicial docente, acorde a estas demandas educativas de la escuela 
primaria.

Por otra parte, y con vigencia actual, el plan 2012. A través del 
Acuerdo 650, se centra en una formación basada en competencias 
genéricas y específicas propias de la profesión docente. Su estruc-
tura curricular está integrada por cinco trayectos formativos. El 
trayecto Psicopedagógico considera al docente como un profesio-
nal del aprendizaje, de la formación y la enseñanza. El trayecto 
Preparación para la enseñanza y el aprendizaje, está centrado en 
el aprendizaje de los conocimientos disciplinarios y su enseñanza. 
El trayecto Lengua adicional y Tecnologías de la información y la 
comunicación, abarca los aspectos relacionados con el uso de las 
tecnologías de la información y la comunicación (tic) y el manejo 

remos formar para la transformación del país. Centro Regional de Formación Pro-
fesional Docente de Sonora. Véase: https://creson.edu.mx/etapa2/Mesa%201.%20
El%20docente%20que%20queremos%20formar%20para%20la%20transfor-
macion%20del%20pais/Mesa%201.%20Centro%20Regional%20de%20Educa-
cion%20Normal.pdf
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de una lengua adicional, que complementan la formación integral del 
futuro docente. El trayecto de Cursos Optativos, considera una 
formación complementaria e integral del estudiante. El trayecto 
Práctica profesional, articula actividades de tipo teórico-práctico, 
con énfasis en el acercamiento paulatino a la actividad profesional 
en contextos específicos y a su análisis. Tiene un carácter integra-
dor en el sentido de que recupera todos los trayectos formativos 
para poder dar respuesta a las situaciones y problemáticas encontra-
das o sugeridas intencionalmente para la formación profesional.

Esta mirada somera de cómo se ha transformado curricularmente 
la benm, nos lleva a pensar que existe en todo este recorrido un 
algo que la distingue: los maestros en formación pueden trasladar 
al campo de acción, o sea al aula, los conocimientos, los métodos, 
las estrategias y las técnicas. Se plantea que la formación docente, con-
tribuye a que los maestros, ya en su desempeño real en las aulas, 
logren que los niños se incorporen a la vida social y cultural, incluso 
al sistema productivo.

Esto ha sido paradójico. Las exigencias tanto académicas como de 
investigación cuestionan la formación docente, que en no pocas 
ocasiones se muestra como muy simple y sin ningún rigor. Es de-
cir, se cuestiona el hecho de mantener la idea de trasladar lo apren-
dido a las aulas desde un sentido tecnicista. Si bien, la enseñanza 
centrada en el desarrollo de habilidades permitía al maestro contar 
con técnicas y estrategias para el trabajo en el aula, debe tener un 
sentido de transformación social y cultural.

La formación docente inicial

Formarse y desempeñarse como docente, en la actualidad implica 
una serie de exigencias cada vez más crecientes. En especial en el 
contexto de una sociedad como la nuestra, esto es, tan cambiante 
y álgida.
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Para nadie resulta desconocido que la docencia requiere, además 
de una formación teórica que funcione como guía de la práctica; de 
una serie de acciones: desde innovar de manera constante el tra-
bajo del aula, hasta una gran capacidad de improvisación y adap-
tación para los nuevos escenarios que se dan en la escuela y en el 
aula. De ahí la importancia de la formación inicial y de la práctica 
en este proceso.

La formación docente inicial constituye una complejidad en la educa- 
ción en México. Los sujetos que se forman como maestros de 
educación primaria responden a políticas educativas específicas 
de formación de docentes. Bajo este entendido y de acuerdo con 
las políticas en turno, quienes se forman como profesores de edu-
cación primaria deben contribuir para que los niños de 6 a 12 
años tengan acceso a una educación que les permita contar con 
una formación ciudadana que responda a las necesidades económi-
cas, políticas, sociales y culturales del país. Para ello, las reformas 
educativas a la educación normal han ponderado un currículo por 
competencias con una inmediata relación con los estándares de 
desempeño: aprobar el examen de selección para ingresar al Servi-
cio Profesional Docente y ratificarse, durante los años inmediatos, 
a través de exámenes de permanencia.

Es también la formación inicial el camino que nos lleva a ser maes-
tros. Constituye el trayecto formativo que nos permite construir el 
acercamiento a la práctica educativa, el ensayo a la vida en el aula. 
Es un doble proceso. Cuando se está formando para ser maestro, 
al mismo tiempo se tiene también la posibilidad de participar un 
poco en la formación de otros. La práctica en el aula permite al 
maestro en formación descubrir y descubrirse. Así, el sujeto en 
formación al tiempo que va definiendo su ser maestro, se apropia 
de un estilo y personalidad.

Este descubrimiento de formarse en la docencia es el único lu-
gar donde se tiene la oportunidad de tener en cuenta lo que se será 
en un futuro cercano como profesional de la educación. No sólo 



133capítulo 9

porque puede llevar a la práctica los saberes que va recogiendo a lo 
largo de su formación, sino porque puede sentir lo que es estar en 
el aula y confrontarse de manera continua con una realidad viva, 
esto es, un aula con olor y sabor actuales, no platicada, ni teoriza-
da, sino viviente y respirándola en cada momento que pasa.

La formación inicial es un trayecto formativo que nos habilita 
para ser maestros. No nos forma en otra cosa, que en maestros. 
Porque ser maestro es una decisión de vida, quien se forma en la 
docencia muy difícilmente la abandona. Se trata de un oficio que 
permite habitar las aulas, y que se teje a lo largo del tiempo y de la 
experiencia.

La importancia de la formación en la práctica

La formación de maestros constituye un horizonte entre la práctica y 
la teoría. La práctica es una de las principales condiciones de la acu-
mulación y transmisión de bienes culturales y simbólicos que posibi-
litan al sujeto transmitir los órdenes tanto sociales y del conocimien-
to (Bourdieu, 1997); o bien, confeccionar entramados culturales y 
simbólicos para entender la realidad educativa y social, y construir 
la posibilidad de transformarla. En este horizonte formativo existen 
tiempos y espacios que se construyen desde diversas miradas y en un 
entorno complejo. La docencia como espacio social, se constituye 
por sujetos y prácticas que interactúan cotidianamente. Sujetos que 
intervienen desde lo pedagógico ante realidades sociales y procesos 
de aprendizaje, a quienes denominamos maestros.

La práctica docente constituye un proceso dialógico. Es un pro-
ceso gradual y permanente de aprendizaje. Para Davini (2015, p. 42) 
“formarse en las prácticas docentes es un proceso permanente, que 
acompaña toda la vida profesional, pero es en la formación inicial y, 
sobre todo, en las prácticas de enseñanza, donde los estudiantes ad-
quieren y desarrollan los cimientos fundamentales de la profesión”.
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En este sentido, esta relación se hace presente desde los inicios de 
su formación, es decir, desde los primeros semestres, cuando los es-
tudiantes asisten a presenciar, observar e interactuar con la realidad 
y los contextos de un aula. Durante los dos primeros semestres, 
aunque ya están en las primarias como parte del trayecto forma-
tivo de la práctica, aún no practican, sólo observan, reflexionan y 
dan cuenta de lo que encuentran en el aula; aspectos que otorgan 
elementos significativos a su experiencia.

En segundo año están en un lugar estratégico, dado que se su-
cede la primera práctica real en la escuela primaria, misma que les 
exige seriedad, compromiso; así como conocimientos de planea-
ción, de didáctica, de estrategias, de interacción con el grupo. Es 
una etapa de adaptación y de reflexión porque en este momento 
tienen ya que elaborar su planeación y enfrentar sus desazones, es 
decir, saber de qué están hechos, y sobre todo, si están hechos para 
la docencia. Aquí enfrentan sus dudas y sus angustias, pero tam-
bién descubren certezas; tienen mucho para reflexionar respecto de 
seguir o desistir de la tarea en que se han puesto como maestros en 
formación. En esta dinámica, se equivocan, se corrigen, se descu-
bren, problematizan.

En 5º y 6º semestres, correspondientes al tercer año, ya están más 
que seguros, inevitablemente algunos aún dudan, pero son pocos, 
en su mayoría están ya completamente ciertos de lo que es estar en 
el aula, de lo que hasta ahora saben se requiere para ser maestro; 
en esta etapa se vuelven más serios, más formales; problematizan con 
más elementos. No dejan de ser alegres y disfrutar, pero ahora ya 
todo cambia, la reflexión y el diálogo acerca de lo que sucede en la 
práctica es constante, quizás no tan profunda, pero hasta los míni-
mos detalles se comentan, se intercambian, se ponen en discusión. 
Además, la preparación para la práctica se vuelve un tiempo de 
desvelo, búsqueda, investigación y preocupación por resolver esa 
madeja de retos y circunstancias que van a enfrentar en la escuela 
primaria.
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En cuarto año, las jornadas de práctica son ciclos largos y sinuo-
sos; planear se vuelve una actividad muy demandante, práctica-
mente están todo el tiempo en la escuela primaria, son semanas y 
semanas de planear y practicar, se ven envueltos en una dinámica 
extenuante; estos últimos dos semestres de la formación, exigen, 
además de cumplir las jornadas de práctica en la escuela primaria, 
cubrir los seminarios de 7º semestre en la benm, y dar inicio a su 
trabajo de titulación. En 8º semestre, deben continuar con su in-
tervención en las escuelas primarias, continuar con el documento 
de titulación y dar inicio a los trámites para presentar su examen 
al Servicio Profesional Docente, además de preparar su examen pro-
fesional.

En este semestre de cierre en su formación inicial docente, parti-
cipan de manera activa en todas las actividades de la escuela prima-
ria, lo cual les concede asumirse como maestros. En esta etapa, se 
reafirman en lo que quieren y, lo más importante, se dan cuenta de 
todas las complejidades que implica la docencia. Así las cosas, los 
estudiantes de cuarto año viven la docencia en una antesala muy 
cercana a lo que será su proceso como maestros en servicio.

En este horizonte de formación, se entrecruzan dos historias, la 
del oficio de ser estudiante y la del oficio de ser maestro. Puesto 
que sin dejar de ser estudiantes se conciben maestros. Cada perso-
na (estudiante) adquiere el estatus de sujeto docente, en el sentido 
de que se le abre un campo posible de formación. Para ellos, la ac-
ción pedagógica adquiere una dimensión social y política, en la que 
cada persona erigida en sujeto de formación podría convertirse en 
actor de la formación de otros, en un espacio de acción colectiva, 
como una manera de reintegrase al mundo desde lo que constituye 
el espacio escolar, tanto de la institución formadora como de la 
institución de la práctica.

Ahora bien, bajo la consideración de que la práctica se constituye 
en la actividad, la experiencia y las vivencias, y que, precisamente a 
partir de esto, organiza el mundo del sujeto; resulta sustancial que 
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el docente en formación se asuma, más que como un aprendiente, 
como una persona que produce su propia formación y conoci-
miento.

En esta línea experiencial de la práctica, entendida como un via-
je al ser maestro, radica en mucho la importancia de la formación 
docente inicial. Sobre todo, porque la práctica posibilita mirar el 
aula como una realidad que está ahí y de la que formará parte 
como maestro frente a grupo.

En este acercamiento con la escuela y sus aulas, el maestro en for-
mación se implica a sí mismo. Se permite o se exige retomar la 
teoría en un ir y venir constante de reflexión, autocrítica y apren-
dizaje. Al respecto, Latapí afirma que:

Lo que distingue al maestro no es que enseña, sino que aprende continua-
mente. Es la suya una profesión esencialmente intelectual, avocada a indagar 
la naturaleza del conocimiento y a su difusión y apropiación. El maestro es 
un profesional del conocimiento, obligado a estar atento a su continua evo-
lución tanto en las disciplinas que enseña como en las ciencias del aprendiza-
je. Esto debiera marcar su formación inicial y esta debiera ser la orientación 
predominante de los programas de actualización. La pasión por conocer y por 
conocer cómo conocemos para ponerlo al servicio de los niños y jóvenes es 
rasgo distintivo del maestro. (2003, p. 15).

Bajo esta consideración, la educación normal busca que el do-
cente en formación se eduque a sí mismo, se descubra y profundice 
en sus propias incertidumbres. Que invente sus maneras de apren-
der. Que recupere su experiencia de aprendizaje para encontrarse a 
sí mismo. Al descubrirse maestro, se permitirá enseñar a los niños 
con la misma pasión que él ha aprendido.

La mirada del alumno en la práctica escolar, durante el proceso 
de su formación inicial tiene varias connotaciones, algunas veces 
en esa interacción se asume como un maestro que tiene derecho a 
equivocarse, a tener errores. Otras, se asume como en una ensoñación 
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de lo que será ser maestro. En las aulas, en ese espacio lleno de al-
garabía, descubre que quiere ser maestro; que le apasiona la idea de 
buscar, indagar, diseñar y utilizar recursos que hagan de material 
didáctico para darle otra tesitura a los conceptos, a los números, 
a las ideas, a los planteamientos. Aprende a mirar que la didáctica 
es necesaria para que el aula sea más lúdica, más interesante, más 
dinámica y menos rígida. Y que cuando esas voces dejan salir su expre-
sión “usted es el mejor maestro del mundo”, se regocije, se encuentre 
y se piense pedagógicamente.

Llegar a comprender cómo se construye la formación inicial do-
cente y el sentido de ser maestro, requiere de identificarla como un 
proceso dialógico compuesto por tres hilos: el sujeto en formación, 
los trayectos de formación teórica y la práctica profesional en las 
aulas de las escuelas primarias. Lo cual implica una búsqueda en 
torno a la apropiación teórica de los estudiantes normalistas; los 
procesos identitarios en ese imaginario del ser maestro; y los sa-
beres pedagógicos que se construyen en la práctica docente. Aquí 
surge la pertinencia de un abordaje de lo que constituye la expe-
riencia en tanto saber sedimentado a lo largo de una formación.42

A manera de conclusión

Al entender la práctica educativa como el conjunto de acciones, 
estrategias y actividades que los estudiantes desarrollan de manera 
gradual, en contextos específicos, para ir logrando las competencias 
profesionales; podemos comprender que, es en la práctica docen-
te donde se van entramando las diferentes posibilidades de ser 

42 Planteamientos recuperados del XV Congreso Nacional de Investigación Edu-
cativa COMIE-2019. Véase: La formación inicial docente: Una relación compleja 
entre saberes, creencias e identidad. Ma. Guadalupe Correa Soto, www.comie.org.
mx/congreso/memoriaelectronica/v15/doc/2101.pdf
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maestro. La práctica es la parte central del contenido curricular 
de la formación de docentes; es determinante y de alguna manera 
imprescindible. En todo caso, la práctica implica esa interacción 
continua, que permite ir abrevando circunstancias, sucesos, y tra-
yectorias, que van dando pautas para resolver lo que se presenta en 
un aula.

El contexto que envuelve el proceso de la práctica en el proceso de 
formación docente es diverso y complejo. Los estudiantes al estar 
en la escuela primaria, se encuentran en un lugar que no es el suyo, 
sino de los otros. Ahí en ese no lugar se conjugan certezas, incerti-
dumbres y extranjerismos como formas de habitar esa experiencia 
radical que significa ser maestro. En este habitar el no lugar, cons-
tituye la configuración de ser maestro.

El maestro en formación se mira con extrañeza y se descubre en la 
posibilidad del sí, de su estar siendo, no como el sujeto que inició 
la carrera, sino como ese otro en que se ha transformado.

En ese habitar el aula, es donde se transfiere la construcción 
de conocimientos realizada en los trayectos formativos del Plan de la 
licenciatura en Educación Primaria, vertidos en los momentos áuli-
cos de las prácticas profesionales. En ese ejercicio de la docencia, 
emergen los saberes teóricos y prácticos de los docentes en formación, 
quienes generan procesos de aprendizaje tanto para niños, como 
para sí mismos como maestros en formación. Lo cual se sucede 
en forma contextualizada, esto es, desde y con la realidad social y 
cultural, que configuran al docente como un actor social.

Así pues, respecto de las apropiaciones de la práctica educativa 
para ser docentes, Bourdieu (1997) plantea que son habitus, en tan-
to principios generadores de prácticas distintas y distintivas. Lo que 
el sujeto en formación hace en el aula, la manera que atiende o escu-
cha a los niños, la forma en que se comunica e interactúa con ellos 
en términos pedagógicos hacia el aprendizaje, le da la distinción de 
ser maestro. También adquiere sistemas clasificatorios, principios 
de ordenamiento y de visión para diferenciar entre lo que es bueno 
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y lo que es malo, entre lo que está bien o está mal. El maestro en su 
oficio, asume un comportamiento distinto al de otros profesionistas.

De ahí que la práctica tenga un poder formativo. “Hay que co-
nocerse a uno mismo como viajero del espíritu, semejante a todos 
los demás viajeros, como sujeto intelectual partícipe de la potencia 
común de los seres intelectuales”. (Ranciere, 2010, p. 56). En ese 
viajar se adquiere un conjunto de bienes y propiedades simbólicas 
que lo habilitan en la docencia. Porque en el oficio de la docencia, 
el maestro teje como cualquier otro artesano, los saberes que le 
otorgan el oficio de ser maestro. Quienes se forman para maestros 
se apropian de una posición y un estilo de vida basado de alguna 
manera en la docencia.

¿Qué significa ser maestro, cómo se llega a ser maestro? Los 
maestros responden que ser maestro es vivir la escuela por den-
tro, es decir, que no basta con poner en juego políticas y reformas 
educativas, que no basta con entregar libros de texto, que no basta 
con exigencias institucionales; que existe una cultura escolar, un 
carácter simbólico de la vida social, cuyos patrones de significado 
son incorporados a las formas simbólicas que se intercambian en 
la interacción social.

El término maestro no especifica un grado de estudios, sino un 
oficio. Socialmente quienes trabajan en escuelas primarias, se de-
nominan maestros. ¿Pero qué sentido tiene el término maestro? Lo 
que instituye el sentido de maestro, es el conjunto de saberes que 
los maestros en formación dan cuenta en la práctica docente. Este 
saber, es un saber práctico, un saber incorporado, un saber que da 
distinción con respecto a otros profesionistas del campo educativo.

El lugar de la formación permite dignificar el papel del maestro 
y reivindicar la pedagogía como un saber. Es el viaje que se rea-
liza al interior de la escuela y al interior del estudiante-maestro, 
para formular nuevas preguntas o problematizar lo conocido. Es 
el reconocer que hay múltiples formas de ser maestros y diversas 
formas de hacer escuela.
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CAPÍTULO 10
EL FORMADOR DE DOCENTES  
ANTE LOS RETOS DEL CAMBIO

Violeta María Alina Cortés Galván43

Introducción

En el momento actual que caracteriza a nuestro país, nos encontra-
mos ante una serie de cambios y procesos de reconstrucción en el 
contexto nacional; así que la mirada se dirige una vez más al sector 
educativo, a elevar los niveles en educación, pero sobre todo se pone 
el acento en la formación de los nuevos maestros en las Escuelas 
Normales, pues la formación de docentes, tarea histórica y razón 
de la existencia de las Escuelas Normales, ha sido atravesada por las 
distintas reformas emanadas de peculiares políticas educativas que 
han puesto énfasis principalmente a las propuestas curriculares.

Es bien sabido que la docencia es sumamente compleja, y precisa 
de múltiples conocimientos y saberes, entre los que se subrayan: 
los de las ciencias de la educación; los de carácter disciplinar; los 
curriculares y los experienciales. Se precisa pues, investigar a la for-
mación docente desde diversas posturas teóricas, a bien de que po-
sibiliten la construcción de un nuevo paradigma para la formación 
de docentes de educación primaria.

43 Dra., en Pedagogía por la Universidad Nacional Autónoma de México (unam). 
Docente investigadora en la Benemérita Escuela Nacional de Maestros (benm). Ciu-
dad de México.
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La formación de docentes

La formación en la Escuela Normal, precede y sitúa en tiempos 
y espacios definidos a la comunidad educativa, proporcionándole 
cierta estructura, sobre todo al considerar que “la formación no se 
reduce al aprendizaje de modos de ser o pensar, no data exclusiva-
mente de un movimiento exterior que determina las condiciones a las 
que habrá de socializarse el o los sujetos o los saberes que tendrá 
que portar para adecuarse a la realidad” (Ramírez, 2010, p. 386), 
sino reflexionar que la formación de un sujeto va más allá de los 
saberes formulados en los planes y programas de estudio ofertados 
por las instituciones educativas, en los que se prioriza el aprendi-
zaje de la profesión, mediante el cual, el nuevo docente habrá de 
contribuir a la educación de otros desde perspectivas y orientacio-
nes ya pre- establecidas, “como una función social de transmisión 
del saber, como suele decirse del saber —hacer o de saber— ser, que 
se ejerce en beneficio del sistema socioeconómico o, más general-
mente de la cultura dominante”. Ferry (1999, p. 50).

En ese orden de ideas, la Escuela Normal, en particular la Bene-
mérita Escuela Nacional de Maestros (benm), requiere ser conside-
rada de otra forma, para poder asumir el lugar que como institución 
de educación superior le corresponde, es decir, tener un sentido de 
libertad para mirar al mundo y entenderlo, una directriz formativa 
que favorezca en la comunidad estudiantil, arribar a un compro-
miso social y con la profesión para la cual se forman.

Por otra parte, la existencia de una serie de cuestiones normativa-
mente establecidas para la benm, cruzan en cierta forma la práctica 
de los formadores, las cuales se suceden ejerciendo una especie de 
sujetamiento, que a menudo genera, en la comunidad educativa, 
sentimientos de vivir en un mundo cerrado, monótono, desvitali-
zado, plagado de una serie de obstáculos de tipo político, financiero, 
académico, entre otros, que repercuten en el desarrollo cotidiano 
de las actividades de la comunidad educativa.
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De ahí que la intencionalidad de este trabajo sea reflexionar 
acerca de quienes forman a los nuevos docentes que se insertarán 
en las escuelas primarias de la Ciudad de México y zonas aledañas.

Acerca del formador de docentes

De suyo, la labor de los formadores, implica promover aprendizajes 
en la transmisión de la profesión magisterial y preservar elementos 
propios de la cultura; pero la tarea y compromiso de la formación 
de docentes, cada formador la entiende y asume de forma diferente.

Además, dado que la formación de los nuevos docentes implica un 
compromiso profesional y una metódica responsabilidad, supone un 
contrato consigo mismo, con sus alumnos y con su proyecto de vida.

Así, la individualidad de cada formador tiene que ver con su forma 
de ser y estar en la docencia, pues cada uno tiene una historia de 
vida propia que involucra su pasado escolar, (donde se rememora 
primero como alumno y, después se resitúa como docente). As-
pectos que ineludiblemente marcan su práctica. En este sentido, el 
docente que se ha comprometido a formar a otros, no solo responde 
a una demanda de formación que va más allá de saber o de hacer, 
sino que su propia persona también está ahí con una demanda. 
(Baiëtto; en Páez, 2008, p. 225).

En consecuencia, resultan necesarios algunos cuestionamientos 
respecto de las coordenadas que inciden en situar al sujeto como 
un profesional de la docencia, y, por tanto, tienen que ver con el 
cómo los formadores ocupan su lugar en el proceso y lo hacen ma-
nifiesto en sus formas de actuación: ¿Por qué trabaja en la escuela 
normal?, ¿Cómo llegó a ser formador/a?,

¿Por qué continúa desempeñando esa profesión?, ¿Qué le signi-
fica formar docentes en este tiempo?

Si bien existe un número significativo de formadores que, además 
de cuestionarse sobre lo que enseñan a sus estudiantes, —poniendo  
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especial énfasis en el impacto que tendrá en su formación ini-
cial—, trasladan el resultado de sus cuestionamientos al rediseño 
constante de sus estrategias de enseñanza, ya continuar actualizán-
dose profesionalmente para poder enfrentar los retos que la situa-
ción educativa local y nacional les depara; también hay que señalar 
la presencia de un sector que solo trata de poner a buen resguardo 
los privilegios y el confort obtenidos. Se trata, en todo caso, de 
quienes distan mucho de proponer nuevas y auténticas opciones 
de participación democrática y plural que movilicen a las Escuelas 
Normales.

Y aunque la mayoría insiste en la necesidad de la resignificación 
de la profesión, aún falta llegar a acuerdos académicos comunes y 
hacer proyectos compartidos, pues como apunta Sandoval (2009), 
la naturaleza específica de enseñar a enseñar, objeto de trabajo de los 
formadores, requiere la construcción de nuevos paradigmas de do-
cencia; de la capacidad de transformar concepciones educativas y, en 
especial, de adaptar su propia práctica para apoyar las necesidades 
diversas y cambiantes de sus estudiantes.

Por otra parte, toda práctica docente ¨requiere además de cono-
cimientos teórico-técnicos, de una especial sensibilidad para conocer 
e intervenir en los procesos subjetivos presentes en el “qué hacer” y 
“qué ser” de la persona en formación”. (Anzaldúa 2009, p. 89). Así 
también, (Filloux, 1996), señala que es en la medida en que uno 
piensa sobre lo que hace, sobre su significación, sobre los fracasos 
que uno vive; que uno puede autoformarse como formador. Es así 
como puede ayudar al formando a ir más allá de la simple absorción 
de conocimientos.

Desde esas lógicas, la formación docente tendría que ser repen-
sada desde otras configuraciones, permitiendo otorgar un nuevo 
sentido y significado a este proceso, vislumbrar más allá de las ha-
bilidades socioemocionales, que tan en boga están, y estudiar con 
mayor atención los acontecimientos que a nivel psíquico habrán 
de ocurrir, entre los sujetos que participan en los procesos de enseñar 
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y aprender que, dicho sea de paso, son escasamente considerados 
en la formación.

Sería entonces oportuno considerar en primer plano la cuestión 
del sujeto (Tizio, 2003) en búsqueda y construcción permanente, 
para poder mirar a la formación de docentes desde otros campos 
del saber que posibiliten su enriquecimiento y lo fortalezcan para 
impactar en la formación de maestros para este siglo. Lo cual im-
plica dejar de lado las añoranzas de un normalismo de un tiempo 
pasado, al que Zúñiga (1993), define como el imaginario norma-
lista.

El imaginario normalista

Zúñiga (1993), expresa que alrededor del magisterio normalista, se 
ha definido un deber magisterial altamente irracional que parece 
responder a representaciones imaginarias, fantasías y deseos que la 
sociedad, los estudiantes y los propios maestros normalistas tienen 
y proyectan sobre la profesión docente; con ella se ha ido configu-
rando una identidad paradigmática: el normalismo.

Así, de generación en generación se ha ido construyendo y here-
dando este imaginario, dado que:

Para el maestro normalista, la historia del normalismo épico es real, 
porque a través de este mito, él, en tanto maestro, puede investirse de 
tal ropaje e identificarse con el misionero cultural que llegó incluso 
al sacrificio de la vida por cumplir su tarea” (Zúñiga, 1993; citada en 
Anzaldúa, 2004, p. 99).

No olvidemos que los formadores de docentes desempeñan un 
factor nodal, pues son ellos quienes a partir de sus propias repre-
sentaciones otorgan sentido y significado al deber ser de la actuación 
y formación de los maestros.
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Pero es necesario enfatizar que la formación no es sólo una suma 
de saberes académicos, sino que puede explicarse desde dos ver-
tientes: como formación escolar y como recorrido de vida. Por lo 
cual, es inevitable que el sujeto y las sociedades construyan sus 
imaginarios respecto a la profesión docente, siendo éstos, depo-
sitarios de un peso determinante sobre lo que se configura en un 
docente. Si bien el sujeto que se forma, requiere del desarrollo de 
capacidades, de descubrimientos, de transformaciones, éstos no 
son solamente originados en contextos escolarizados, porque al 
asumir a la formación como un trabajo sobre sí mismo, se le asume 
también, como “un proceso de desarrollo y de estructuración de 
la persona que lo lleva a cabo bajo el doble efecto de una madu-
ración interna y de posibilidades de aprendizajes, reencuentros y 
experiencias”(Ferry,1999, p. 50), que le permitirán un reposicio-
namiento ante la propia formación. Para esto ,se requiere que el 
formador tome conciencia, que al optar por la profesión docente 
es necesario reconocerse y asumir el status de ser un intelectual que 
se desarrolla a lo largo de toda su vida.

Los formadores y el lugar del saber

El saber de los docentes se encuentra íntimamente relacionado al 
trabajo que desempeñan en la escuela y en el aula, al cual se le 
otorga un reconocimiento social, pues el saber de los docentes “es 
compartido por todo un grupo de agentes que poseen una formación 
común, trabajan en una misma organización y están sujetos, a causa 
de la estructura colectiva de su trabajo cotidiano, a condiciona-
mientos y recursos comparables, como los programas, las materias 
que enseñan, las reglas del centro”. (Tardif, 2004, p. 1).

Por otra parte, el saber de los profesores no se circunscribe par-
ticularmente a conocimientos disciplinares, tiene que ver también 
con todos los aprendizajes adquiridos al través de su trayectoria 
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profesional y a la manera en que son capaces de ponerlos en práctica 
para mejorar sus ambientes de trabajo. Al respecto, Tardif (2004, 
p. 12), enfatiza que “el maestro trabaja con sujetos y en función de 
un proyecto: transformar a los alumnos, educarlos e instruirlos”; 
en ese sentido, muchos grupos de estudiantes tienen claro que es-
taban ahí para que sus profesores les aportaran elementos para su 
formación como futuros docentes, es así como los grupos otorgan 
suma importancia al posicionamiento de sus profesores con el saber.

En la formación docente, el saber representa la posibilidad del 
encuentro entre maestros y alumnos; incluso, durante un periodo 
escolar determinado, el docente será catalogado por el saber que po-
see acerca de su disciplina, otorgándole así cierta autoridad ante sus 
alumnos. En un inicio, el saber representa el elemento que instaura 
la relación entre unos y otros. Filloux (2005), refiere la situación como 
al establecimiento de un contrato pedagógico en que la permanen-
cia de los contratantes se circunscribe a la duración del curso y se 
sustenta en dos premisas como base: “estoy aquí para enseñarles 
algo”, del lado del formador y, “estamos aquí para aprender algo”, 
del lado de los alumnos; en ese sentido, la presencia del formador 
se justifica y legitima en razón de que represente el saber para sus 
alumnos.

Es por el saber que posee y por la forma de transmitirlo que el 
formador establece una relación pedagógica con el alumno y con 
el grupo, así el profesor configura formas de interacción, pues, por 
una parte, ciertos docentes utilizan al saber cómo un medio para 
ejercer su poder y autoridad.

En ese sentido, los estudiantes presuponen que los formadores 
son poseedores de un saber y albergan la expectativa de que ellos 
promoverán y compartirán conocimientos útiles para su vida fu-
tura como maestros.

Es atribuida desde el principio al docente una actividad de difusión 
de conocimientos que comprende muchas funciones: en primer lugar, 
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una función conservadora de la cultura y de la ideología que deben ser 
transmitidas para que la sociedad continúe; la transmisión de una ge-
neración a otra. El acto de transmisión asegura igualmente una función 
de poder del docente, poder que deriva del saber que posee. Baiëtto 
(2009, p. 36).

Asimismo, los formadores de docentes ocupan un lugar relevante 
en el proceso porque son capaces de promover la identificación 
con determinados contenidos de enseñanza, pues como señala Ci-
fali (2013, p. 174), la conexión al saber se realiza por un vínculo 
con aquel que enseña, porque:

•	La formación docente alude a un proceso que durará a lo lar- go 
de toda la vida (Ferry, 1999); así la formación viene a dar cuenta 
de que, en tanto sujetos, poseemos cierta noción de incom-
pletud, esto movilizará el deseo de estar en una cons- tante 
búsqueda de satisfactores que atenúen los vacíos.

•	La actuación de los formadores durante los años de la forma- ción 
inicial de los estudiantes, reviste suma importancia en la transmi-
sión de la profesión, pues en cierta forma impactará su práctica 
futura como docentes. Se requiere un cuestiona- miento acerca del 
tipo de maestros que están contribuyendo a formar y abrir la po-
sibilidad de considerar otras propues-tas teóricas que les ayuden a 
formular otras explicaciones acerca de la formación docente.

•	La formación de docentes, alude a un proceso formativo pro-
fesional enmarcado en un contexto histórico—social, siempre 
dinámico y complejo en el que diferentes elementos son ob- 
jeto de consideración: el saber, las cualidades y aptitudes de 
maestros y alumnos, así como lo referente a nivel intelectual.

•	Sin embargo, es necesario subrayar las cuestiones concernien-
tes a la intersubjetividad de los alumnos y formadores, pues la 
influencia ejercida a nivel inconsciente (Eiguer, 2008) marca o 
determina en cierta forma su actuación.
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•	El proceso de formación está tensado entre la marca de lo que 
siempre falta, de lo inacabado, del tiempo por venir y del con- 
tenido con propósito y prescriptivo al que se pretende llegar 
(Páez, 2008). Sobre todo, que los formadores reconozcan y asu-
man el compromiso que implica la formación de profesionales,  
donde el aspecto humano es el principal factor a considerar.

•	Sí bien, en la formación de los nuevos docentes es importante 
que los formadores tengan conocimiento y dominio de los as-
pectos curriculares, mucho les ayudaría saber que una ventaja 
al estudiar la formación de docentes desde el enfoque psicoana-
lítico, es que les dirá a los formadores cómo formar, y les dirá 
también, y sobre todo a los formadores de formadores, que estén 
muy atentos a la interacción permanente entre lo que tiene que 
ver con el orden del deseo, de lo afectivo, del odio, del mie-do, 
de la culpa, de la angustia y también lo que surge del inconscien-
te, es decir, con el funcionamiento de la inteligencia, porque 
como ya lo han señalado diversos autores —desde Freud hasta el 
presente: el profesor siempre estará expuesto a la existencia de 
la transferencia y sus implicaciones. (Filloux, 1996).

Por otra parte, la forma en la cual el profesor comunica el saber 
a los alumnos, expresa a la vez la manera en que el propio docente 
se inscribe ante la función de ese saber, “de tal suerte que por su 
disciplina el docente conserva su lugar de ostentador del saber y 
en consecuencia una cierta forma de autoridad sobre los alumnos” 
(Baiëtto, 2009, p. 62), que da lugar al reconocimiento social de la 
comunidad educativa y de la propia institución.

En ese sentido, el saber será el medio por el cual se produce un 
cruce de deseos en esa relación pedagógica: por un lado, el deseo 
de enseñar del formador, de que el ser en formación aprenda de 
él, que su saber se origine en el del formador, en poder crear o 
engendrar un ser nuevo, (Baiëtto; en Páez, 2008, p. 225) y por 
el otro lado, el deseo de aprender del alumno que lo remite a ese 
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otro, con la intención de encontrar un objeto de conocimiento que 
lo ayude a satisfacer su demanda de formación, la cual vincula lo 
afectivo y el saber, pues a decir de esta misma autora, hay un cierto 
tipo de docente, que nunca está satisfecho con el saber que posee y 
continúa en la búsqueda, porque su culto del saber le impone ese 
afán incansable, es decir, que el deseo de saber está siempre activo 
para él.

Por todo esto, es pertinente pensar la formación docente desde 
otro lugar, uno en el que se proponga algo más que centrar la 
atención en las situaciones prácticas y prescriptivas de la profesión; 
en suma, que insista en convocar a los implicados en la formación 
docente a considerar mayormente el factor humano de los agentes 
que participan, involucrando cuestiones que tienen que ver con lo 
individual, con la singularidad de quienes participan en los proce-
sos de enseñar y aprender, a partir, precisamente, de considerar la 
subjetividad de los sujetos y su intersubjetividades. Así las cosas, 
apuntar a la construcción de un nuevo paradigma, implica asumir 
el reto del cambio, considerar a los estudiantes como personas en 
constante evolución, que requieren de una sólida formación integral 
que les permita contar con los elementos requeridos para desem-
peñarse como profesionales de la educación, capaces de enfrentar 
de forma autónoma y con un pensamiento crítico, los desafíos que 
la vida profesional que han elegido, le presentará.

A manera de cierre

Por supuesto que para los formadores de docentes aún quedan 
muchos caminos por transitar, principalmente reconocer que cada 
docente se encuentra ante nuevas generaciones de estudiantes con 
demandas diferentes para momentos y contextos distintos. Así 
mismo, a bien de ser considerados y respetados en la diferencia, 
tienen que:
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Asumir un modelo de sistema educativo implica esperar que sirva 
parar la realización de unas determinadas funciones de cara a hacer 
realidad un proyecto político de sociedad que consideramos el más 
apropiado para y acorde para continuar esforzándonos en la construc-
ción de una sociedad y de un mundo cada vez más justo, democrático, 
fraternal y sustentable. (Torres, 2019, p. 17).

Referencias

Anzaldúa, R. (2009). “La docencia frente al espejo. Imaginario, 
transferencia y poder” México: Universidad Autónoma Metro-
politana.

Baiëto, M. (2008). “Clínica y formación”. En M. Jiménez, R. Páez 
(coord.), Deseo, saber y Transferencia. Un acercamiento psicoana-
lítico a la educación, México: Siglo XXI.

Cifali, M. (2013). Le lien éducatif: Contr-jour psychanalytique. Paris: 
Puf.

Cortés, V. (2018) “Una mirada al vínculo intersubjetivo en la formación 
de docentes desde la perspectiva psicoanalítica” (Tesis Doctoral) 
Universidad Nacional Autónoma de México, Ciudad de México. 
Eiguer, A. (2006). Caricias robadas. El cuerpo en la intersubje-
tividad de los vínculos familiares, Buenos Aires: www.intersub-
jetividad.com/ar/website/articulo.asp

Ferry, G. (1999). El trayecto de la formación. Los enseñantes entre la 
teoría y la práctica, México: Paidós/ unam.

Filloux JC, (1996). Intersubjetividad y formación, Buenos Aires: 
Ediciones Novedades Educativas.

Filloux, J (2005). Du contrat pédagogique. Le discours de l’ inconscient 
à l’ école, Paris: L’Harmattan .

Páez, R. (2008). (coord.), Deseo, saber y Transferencia. Un acercamien-
to psicoanalítico a la educación, México: Siglo XXI. Ramírez, V. 
(2010). “El normalismo: proyectos, procesos institucionales y 



152 violeta maría alina cortés galván 

actores”, en Revista Iberoamericana de Educación Superior (ries), 
México, issue-unam/Universia,

vol. I, núm.2, pp. 98-113, <http://ries.universia.net >
Sandoval, E. (2009). (coord.), Desafíos y posibilidades en la forma-

ción de maestros. Una perspectiva desde América del Norte. Mé-
xico: Universidad Pedagógica Nacional.

Tardif,M. (2004). “Los saberes del docente y su desarrollo profesio-
nal”, Narcea: Madrid.

Tizio, H. (2003). “Reinventar el vínculo educativo: aportaciones de 
la Pedagogía Social y del Psicoanálisis”, Barcela: Gedisa.

Torres, J. (2019). “Políticas educativas y construcción de personalida-
des neoliberales y neocolonialistas”, Madrid: Morata.

Zúñiga, R. (1993). “El imaginario normalista” en revista Cero en 
conducta, México, año 8.



[153]

CAPÍTULO 11
SIGNIFICADOS ATRIBUIDOS  

A LA DOCENCIA DE LA ESCUELA PRIMARIA44

Erika Enríquez Ocampo45

En esta comunicación se establece una somera reflexión sobre 
algunos de los significados implicados en los desafíos o retos que, 
en la profesión docente, acontecen en su desempeño. Retos que se 
relacionan con los acaecimientos cotidianos de la docencia, y por 
tanto, con sus funciones; mismas que los maestros no sólo han de 
cumplir, sino que las han de llevar a cabo con compromiso, ética, 
profesionalismo y responsabilidad en todos los momentos del día 
a día en las aulas, y en todas las áreas de la institución escolar. 
De aquí la importancia de reflexionar sobre los significados de la 
práctica educativa atribuidos por el propio docente, a cada acción 
efectuada al interior de los diferentes ámbitos de su competencia.

En esta perspectiva, es de sobra sabido que cada una de las funciones 
que cumple un profesor en su accionar cotidiano, están precedidas 
por diversos requerimientos y peculiares intencionalidades —indi-
viduales o colegiadas—, manifiestas en la búsqueda de condiciones 
que hagan posible su mejora o transformación. De aquí que, si se 

44 Esta comunicación la establece su autora a partir de su tesis de investigación titula-
da: “Representaciones sobre las funciones de la docencia en maestros de educación pri-
maria e implicaciones en el significado que le atribuyen a su propia práctica”. Con esta 
investigación, asesorada por docentes integrantes del grupo de investigación: Her-
menéutica y educación, de la benm, obtuvo su título profesional en julio de 2019.

45 Lic. en Educación Primaria, por la Benemérita Escuela Nacional de Maestros 
(benm). Profesora de escuela primaria pública en la Ciudad de México.
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tiene la intención de transformar la práctica docente, resulta ne-
cesario tener en cuenta la reflexión crítica del ejercicio cotidiano 
como una condición indispensable para poder avanzar hacia su 
mejora o transformación.

Sin embargo, también es sabido que a menudo, en la docencia 
de la escuela primaria priva un clima de disgusto46 respecto de la 
forma en que han de desempeñar sus funciones cotidianas. En este 
sentido, es posible afirmar que esta desavenida situación representa 
una barrera para la creación de ambientes de aprendizaje partici-
pativos, lúdicos, democráticos e inclusivos para los alumnos, y de 
una dinámica laboral óptima para los docentes, ya que los maes-
tros, tienen que atender la exigencia —a menudo vertical— de la 
gestión educativa que guía su labor, trayendo como consecuencia 
que en la última tarea en que se preocupen sea la de enfocarse a ge-
nerar cambios dentro de las aulas escolares, y también, para iniciar 
la mejora de la propia práctica docente.

Entonces, se tiene claro que se requiere de una dirección que 
oriente y acompañe el trabajo del colegiado docente. En particu-
lar, si se advierte que el asunto estriba en las formas de gobierno 
que suelen resultar desarticuladas de un interés en torno al trabajo 
colaborativo de la escuela primaria. Formas de gobierno que, a 
imagen y semejanza de las acciones que los directivos experimen-
tan en carne propia en sus áreas de supervisión o direcciones ope-
rativas:

En lugar de contribuir a incrementar una mayor libertad en las ins-
tituciones que las lleve hacia una necesaria revitalización creativa de  

46 Aun cuando no he realizado un estado del arte con el cual poder sostener 
conceptualmente esta afirmación, sí es posible ubicarla contextualmente a través de 
entrevistas realizadas a maestros de escuelas primarias sobre su sentir docente, de las 
cuales, luego de su análisis, se advierte que muchos de los profesores no se sienten 
plenos en el desempeño cotidiano de su profesión.
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sus recursos, continúa aprisionándolas con formalidades y requisitos 
cada vez más intrincados, situándolas entre la adaptación forzada y la 
simulación teatral (Porter, 2004, p. 588).

Lo cual, en palabras de Monroy Dávila, (2012), con mucha fre-
cuencia deriva en que la vida colegiada de las escuelas primarias se 
encuentre inmersa en un clima académico bastante frágil en don-
de las tensiones, los conflictos y las negociaciones (“acuerdos”) se 
han convertido ya en una práctica “común”, que a menudo deriva 
en una limitada participación e involucramiento por parte de los 
docentes respecto de la toma de decisiones que tienen que ver con 
el buen funcionamiento de la escuela (o con su mejora), al delegar 
sus responsabilidades a los funcionarios que suelen “dirigir” bajo 
principios administrativos de corte sindical- empresarial. Inclusi-
ve, en el peor de los casos, se entra al terreno de un juego de simu-
lación en donde cada docente (individual o colectivo) solamente se 
ocupa de “llevar agua a su molino”.

Y no se trata de buscar culpables sobre lo que ha sucedido en 
relación a la desvalorizada vida colegiada de los docentes de educa-
ción básica, sino realizar interpretaciones que permitan compren-
der con detenimiento cuáles son los procesos —políticos, educa-
tivos y sociales— que mermaron —si es el caso— al trabajo del 
magisterio, y que por ello, provocaron una desmotivación para la 
creación de una práctica innovadora y transformadora del estado 
de las cosas.

En este sentido, resulta necesario plantear que sólo comprendiendo 
los significados que se le atribuyen a la propia práctica docente, se 
podrán visibilizar los obstáculos a los que se ha estado enfrentando 
—quizá sin saberlo— el gremio docente en estos últimos tiempos. 
Y por tanto, ofrecer de manera individual y colectiva, alternativas, 
propuestas y reflexiones de mejora a las problemáticas actuales, pro-
pias de la educación básica, pero, sobre todo, las inherentes a las 
funciones del ejercicio docente.
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Notas para la resignificación de la práctica docente

Aunque el sentido común suela asociar a la labor que en su ejercicio 
cotidiano cumple un docente como un hacer en solitario dentro de su 
aula asignada, es importante partir de que dicha tarea no es una activi-
dad que sea individual, es decir, que se trata de acciones que si bien se 
efectúan de manera individual, derivan de un conjunto de expectativas, 
metas y objetivos, trazados desde la colaboración de cada uno de los 
actores que participan en el colegiado docente de cada escuela primaria.

En este sentido, el impacto y responsabilidad de las funciones y 
obligaciones pedagógico-didácticas de la práctica docente, no de-
ben recaer con mayor peso en el docente, sino en cada uno de los 
actores que intervienen en la educación, pues sólo de esta manera 
se podrá lograr la calidad educativa que tanto se ha venido anhe-
lando en los últimos tiempos.

Al respecto, algunos docentes —en servicio o en formación— 
hoy día pensamos que el valor y el respeto que históricamente se ha 
tenido hacia los maestros, se ha desdibujado en virtud de la exaspe-
ración de una sociedad cada vez más demandante y condenatoria 
en torno a las funciones, características y resultados observados en el 
colegiado docente de cada escuela primaria.

Además, dichas representaciones, tanto de padres de familia, como 
de diferentes empleados de la comunicación de las televisoras de 
nuestro país, e inclusive, de los mismos docentes en servicio, han 
sido precedidas —y quizá orientadas— de un discurso político que 
ha intentado convencer a los maestros en asumirse como los prin-
cipales responsables de los resultados obtenidos. Es el caso de la 
política de evaluación punitiva instaurada por el Gobierno Federal 
peñista,47 misma que propició que se emitieran diversas opiniones 
para desprestigiar al ejercicio docente.

47 Periodo de Gobierno Federal, en el que Enrique Peña Nieto fungió como Pre-
sidente de México, del 1 de diciembre de 2012 al 30 de noviembre de 2018.
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En esta perspectiva, resulta fundamental interpretar con mayor 
profundidad los procesos particulares que se suceden en cada escuela 
de educación básica, como estrategia para lograr una mejora sus-
tancial de la docencia. Sólo realizando reflexiones de manera auto-
crítica, los docentes estaremos en posibilidad de comprender la 
trascendencia de sus funciones.

Así pues, interpretar los significados que se le atribuyen a la prác-
tica docente, es una oportunidad de impulsar la dignificación del 
magisterio. Por ello, si consideramos los planteamientos de Mon-
roy Dávila, esta reflexión se pronuncia a favor de abrir y mantener 
el diálogo, en tanto imperativo, en la búsqueda de una práctica 
docente que se caracterice por el reconocimiento y comprensión 
del otro (docente) como fundamento básico de toda situación de 
aprendizaje. (2016, p. 106).

Además, de acuerdo con Yurén Camarena, (1999, pp. 11-12), la 
práctica docente es una actividad con sentido, es decir, conforme 
a fines y dirigida a transformar la realidad y, consecuentemente, se le 
opone a la pasividad, a través de un conjunto de fundamentos, 
elementos y acciones articuladas y estructuradas como elementos 
de un proceso complejo que deriva en la producción, recreación, 
construcción o transformación de un proceso más amplio que re-
cibe el nombre de educación.

Entonces, queda claro que la docencia no es una actividad mecánica 
y que el docente no es un simple operador de engranajes pragmá-
ticos dispuestos para conseguir las metas de excelencia, usualmente 
asociadas a la educación básica. En palabras de Meneses Díaz, so-
bre la docencia debemos que tener en cuenta lo lamentable que 
resulta:

Pensar que la actividad del profesor se reduce estrictamente a una 
práctica, y este reduccionismo lleva incluso a la falsa visión de que 
cualquiera la puede desempeñar… Tal vez cualquiera la puede desem-
peñar, hay evidencia de que ello ocurre, de pronto quien uno menos 
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imagina aparece dando clase, sí, pero no cualquiera sabe enseñar ni 
tiene las bases respecto a lo que implica el trabajo de docencia y me-
nos aún, lleva a cabo eso que convierte a la docencia en una profesión: 
el que sea capaz de investigarse a sí misma, que sea capaz de construir 
elementos de autoconciencia para ir abriendo sus posibilidades, sobre 
todo en tiempos complicados para toda la población, para todas las 
profesiones, pero específicamente para la profesión docente. (2017, 
pp. 29-30).

En esta misma perspectiva, Monroy Dávila (2016, p. 106), 
plantea que, si bien es cierto que la práctica docente refiere a una 
actividad encuadrada en principios y funciones de carácter edu-
cativo, parece necesario reflexionar sobre lo que se alude con la 
misma cuando se le define como actividad desde criterios dema-
siado generales y/o equivocistas. Luego entonces, resulta sustancial 
conocer las representaciones que los distintos actores educativos 
tienen sobre la práctica docente:

Las representaciones que tienen los profesores respecto de su prácti-
ca docente, funcionan como procesos con los que se construye una 
relación cognoscitiva entre sujeto y objeto, entre imagen y significa-
do, es decir, como procesos de apropiación de saberes con base en la 
experiencia y la información que proporciona el entorno amplio por 
el que transitan y del que re- significan frecuentemente sus propias 
prácticas. Se trata de un proceso que aún en su calidad de temporal y 
dinámico, conserva también elementos recurrentes o de mayor per-
manencia. Nunca se cambia de manera radical ni se mantiene igual de 
forma absoluta. (Monroy Dávila, p. 109).

Así también lo plantean Martínez y Negrete, al considerar que 
cada institución educativa se conforma debido a “una multiplici-
dad de representaciones que sobre ella formulan distintos sectores 
sociales. Por tanto, su imagen responde a una heterogeneidad de 
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representaciones. Es un espacio que han compartido los diversos 
actores involucrados adentro y fuera de él”. (2006, p. 89).

Se trata, en suma, de asumir a la práctica docente en su carácter 
cualitativo y procesual que no se materializan en “algo inmediato” 
(Díaz Barriga, 1999, p. 67), y que por tanto, implica un entretejido 
de interpretaciones.

Conclusiones

Al reflexionar sobre las dificultades a las que se enfrenta el docente 
en el cumplimiento de sus funciones, es importante considerar que 
el papel que ha desempeñado el profesor a lo largo de la historia ha 
ido evolucionando y con ello, sus funciones y significados se han 
ido diversificando.

Por esta razón, es inevitable fijar la atención sobre las funciones 
que cada uno de los actores dentro de la educación deben desem-
peñar, pues no solamente se trata de poner al maestro en el centro 
de la solución de las problemáticas como el único encargado de 
impulsar la excelencia dentro de la educación, ni mucho menos 
como el único responsable de la rémora en los procesos educativos.

Por ende, resulta perentorio que la realidad desde la que se perci-
be y significa al docente, sea visualizada desde un ángulo diferente, 
el cual permita analizar y comprender la importancia de las funcio-
nes, y la riqueza de significados que tiene la docencia.
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CAPÍTULO 12
PROBLEMATIZANDO EL ESTADO  
DE LA DOCENCIA EN LA BENM48

Karla Graciela Vargas Barrera49

Interpelando la intervención en las jornadas  
de práctica docente

Para todo estudiante del nivel superior, pero principalmente para 
quienes se forman en la licenciatura en Educación Primaria en las 
Escuelas Normales públicas, el trayecto formativo no resulta nada 
fácil. En especial porque, además de tratar de comprender los te-
mas abordados en cada uno de los cursos correspondientes a la Malla 
Curricular, se requiere participar de manera ética, comprometida 
y responsable en cada una de las jornadas de práctica docente, lle-
vadas a cabo en las escuelas primarias públicas de la Ciudad de 
México.

Quizá la parte práctica reviste mucha importancia y por tanto, 
aumenta la complejidad de la formación docente que se sucede 
en las escuelas Normales, en este caso, en la Benemérita Escue-

48 Este capítulo, presentado como ponencia el 23 de junio de 2019 en la mesa tres 
del Primer foro de análisis sobre la transformación pedagógica de las instituciones 
de educación normal: “Hablemos sobre educación, construyamos las bases para un 
nuevo modelo de formación docente”, es derivado de una ponencia realizada por la 
autora, durante el sexto semestre de la licenciatura en Educación Primaria, en el curso 
Taller de producción de textos académicos, bajo la asesoría de docentes integrantes del 
grupo de investigación: Hermenéutica y educación. benm. Ciudad de México.

49 Lic. en Educación Primaria. Benemérita Escuela Nacional de Maestros (benm). 
Maestra en escuela primaria pública en la Ciudad de México.
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la Nacional de Maestros (benm). Sobre todo, porque implica un 
enfrentamiento directo con una realidad educativa cotidiana que 
tiene lugar en las aulas de las escuelas primarias.

Una realidad que invisibiliza al maestro en formación ante los 
ojos del docente titular del grupo, quien, en no pocas ocasiones, 
suele descalificar al practicante, llegando incluso a evidenciarlo 
frente a los académicos de la escuela normal —que asisten a “super-
visar” las prácticas—, o bien, ante la comunidad escolar, llegando 
al grado de suspenderle su práctica. Cuando esto sucede, el estu-
diante normalista estila “camuflarse” para “llevar las cosas en paz” 
y no recibir las críticas ni de los profesores de la escuela primaria, 
ni de los académicos de la escuela normal.

Es así que los estudiantes normalistas a menudo suelen portar 
una especie de ‘máscara teatral’, a fin de evitar que los alumnos, 
maestros y personal de las escuelas primarias de práctica, descu-
bran las carencias con las cuales asisten a cumplir con ‘su deber’.

Situación que bien puede considerarse como un incidente crítico, 
dado que dicha forma de asumir la docencia, difumina sus posibilidades 
de transformación, en la muralla de la simulación. Y no se trata de 
responsabilizar a alguien en particular, sin embargo, llama la atención:

El pronunciamiento constante de los alumnos, respecto de que los conte-
nidos analizados en el grupo clase de la escuela normal, poco o nada tie-
nen que ver con las problemáticas con las que ellos se enfrentan al realizar 
sus prácticas docentes en los diferentes contextos de las escuelas primarias, 
es decir, a los reclamos de nuestros alumnos ante la aparente desvincula-
ción entre teoría y práctica de la mayoría de los cursos del currículo de 
las escuelas normales. (Rodríguez Tello; Márquez y Leija, 2018, p. 152).

Ahora bien, si se reconoce que los estudiantes normalistas, rea-
lizan sus intervenciones en las escuelas de práctica, asumiendo que 
asisten con una serie de saberes y/o competencias, de los cuales su 
logro, a juzgar por lo que ellos mismos comentan al regreso de las 
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jornadas de práctica50, es ínfimo; resulta indispensable reflexionar 
sobre la docencia que se despliega de forma cotidiana en las escue-
las normales, y por ende, el impacto que dicha forma de enseñan-
za traslada a la intervención didáctica que realizan los estudiantes 
normalistas, como parte de su proceso de formación docente. Más 
no exclusivamente en torno a un debate estéril entre la transmisión 
de los saberes y su coincidencia o inadecuación con la práctica en 
las jornadas de intervención didáctica, sino, en lo fundamental, 
sobre los vínculos humanos que median entre los formadores de 
docentes y quienes se forman como tales.

Lo cual es fundamental para la cualificación de las jornadas de prác-
tica y, por tanto, para la formación docente en un sentido general. El 
asunto estriba en que, los primeros actores que dan muestra de un 
creciente desinterés en torno a concebir los saberes docentes como una 
práctica socio cultural de carácter plural, democrático, lúdico, partici-
pativo, ético y humano son los propios formadores de docentes. A este 
respecto, en la benm es usual que se promueva todo aquello donde el 
saber técnico juegue un papel principal, pero rara vez se logra la fuer-
za emotiva, evocadora, apasionante o sobrecogedora, que caracteriza 
al ser humano abierto en su sensibilidad, cuando intercambia ideas 
con otro, desde la pasión, desde la emoción. En todo caso, la comu-
nicación entre humanos, suceda en el doctorado del más prestigiado 
centro de estudios o en el más blando, no es un asunto disciplinario 
o interdisciplinario, es o debería ser un sentimiento emocionado de 
pertenencia a la comunidad humana. (Monroy Dávila, 2012).

En consecuencia, en el contexto de la benm, habrá de considerar-
se un sentido articulador, precisamente entre los aspectos plurales, 

50 Cada que concluye una jornada de práctica en las escuelas primarias públicas de 
la Ciudad de México, los estudiantes normalistas regresan a la escuela Normal, y, en los 
cursos correspondientes al trayecto de práctica profesional, realizan lo que denominan 
recuperación de la práctica docente, misma que consiste en valorar, ya sea desde un 
análisis, una reflexión, o bien, a partir de la simple opinión —en su gran mayoría— su 
desempeño en las prácticas. De dicha estrategia, deriva la afirmación referida.
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democráticos, participativos, lúdicos, éticos, humanos y la especi-
ficidad que debe tener el saber docente. 

En palabras de Tardif, (2004), se ha de lograr una amalgama, de 
contextura inclusiva y coherente con los saberes procedentes de la 
formación profesional, disciplinarios, curriculares y experienciales. 
En particular, porque:

El saber del profesorado parece residir únicamente en la competencia 
técnica y pedagógica para transmitir saberes elaborados por otros gru-
pos. En oposición a esa visión fabril de los saberes, que sólo hace hin-
capié en la dimensión de producción, y para poner de manifiesto la 
posición estratégica del saber docente en medio de los saberes sociales, 
es necesario decir que todo saber, incluso el “nuevo”, se inserta en una 
duración temporal que remite a la historia de su formación y de su 
adquisición. Todo saber implica un proceso de aprendizaje y de for-
mación, y, cuanto más desarrollado, formalizado y sistematizado esté, 
como ocurre con las ciencias y los saberes contemporáneos, más largo 
y complejo se vuelve el proceso de aprendizaje que, a su vez, exige una 
formalización y una sistematización adecuadas. (Tardif, 2004, p. 28).

Así pues, lo expuesto da cuenta de un ideal muy necesario en 
la vida cotidiana escolar de la benm, en aras de que la formación 
docente adquiera un papel transformador, ético y humano en el pro-
ceso de apropiación de los saberes que configuran la práctica de los 
docentes en formación, lo cual, de paso, contribuiría a ensanchar 
el prestigio de la institución y el reconocimiento socio pedagógico 
hacia las prácticas docentes de sus estudiantes.

Matices de formas de gobernanza de factura  
conservadora en el contexto de la formación docente 

Sin negar que los planteamientos precedentes son tanto deseables 
como posibles, es importante señalar que, aunado a que la benm 
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no tiene las condiciones adecuadas —materiales y financieras— 
para lograr con facilidad la meta descrita, su planta docente expe-
rimenta un desdibujamiento de un prestigio ganado a pulso en el 
correr de los años. Lo cual se puede explicar si se tiene en cuenta 
que, en la actualidad es notorio un enfrentamiento entre los gru-
pos ideológicos51 que la constituyen —democráticos vs institucio-
nales—, lo cual, dicho sea de paso, es una condición que no es 
desconocida en el ámbito del normalismo de la Ciudad de México, 
misma que, desafortunadamente, ha derivado en que los agentes 
que participan en el proceso de la formación docente se preocupen 
más por mantener el control político de la institución, que por la 
cualificación pedagógica de su docencia.

Inclusive, existe un gran número de docentes que han optado por 
una postura de silencio, pasividad, indolencia, sumisión y confort, 
simplemente porque les resulta más cómodo un actuar anclado en 
la simulación, que un arrojo transformador del estado de las cosas, 
tal como anotábamos sobre la estrategia que utilizan los practicantes 
en las escuelas primarias durante sus jornadas de práctica, con la 
cual, se invisibilizan ante el otro.

Ahora bien, esta postura de la indolencia, pasividad y sumisión, 
bien puede entenderse por las formas de gobierno que han ca-
racterizado a la benm, las cuales se han distinguido por un férreo 
control que deriva en que muchos de los formadores de docentes, 
ni siquiera se atrevan a cuestionar, porque, de hacerlo, es de todos 
sabido que su estabilidad laboral y su tranquilidad personal se verán 

51 Más que una afirmación teórica, lo expresado responde a la singularidad de mi-
historia de vida, es decir, al hecho de que, dada mi condición de parentesco directo 
con integrantes del personal de la institución, desde pequeña he pasado la mayor 
parte de mi vida en la benm, y en ese crecer entre la comunidad normalista, me 
fui dando cuenta, entre otras cosas, de los grupos ideológicos que existen en la 
escuela. Además, ya como estudiante de la licenciatura en Educación Primaria, fue 
muy frecuente, durante las clases, que integrantes o simpatizantes de dichos grupos, 
abiertamente hablaran mal del grupo antagónico.
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drásticamente afectadas. Lo cual, en coincidencia con Rendón Es-
parza, nos conduce a preguntarnos:

¿Por qué razones prevalece en las escuelas normales, y particularmente en la 
Benemérita Escuela Nacional de Maestros (benm), una estructura organiza-
tiva, una gestión directiva y una regulación institucional burocráticas, rígidas 
y autoritarias, a pesar de que autoridades de la sep, especialistas e investiga-
dores educativos y las mismas comunidades académicas reconocen su impacto 
negativo en el desarrollo académico de estas instituciones y en la propia for-
mación profesional de los futuros docentes de educación básica? ¿De qué 
manera se reflejan estas características en el quehacer académico cotidiano de 
las escuelas normales, particularmente de la benm, a tal grado que forman 
parte de la cultura normalista? ¿Qué modelo de estructura organizativa y de 
gestión debemos propugnar para que las escuelas normales, y específicamen-
te la benm, respondan a su calidad de instituciones de educación superior 
cuya misión específica —a diferencia de las otras ies— es la de formar a 
maestros de educación básica, que sean capaces de intervenir pedagógicamente 
para transformar la realidad? (2016, p. 147).

Sin el afán de ofrecer respuestas —en tanto, desde el título de 
esta comunicación se ha advertido que lo aquí expresado, sólo es 
un intento de problematización—, es posible que dicha situación 
se relacione con lo que Santos Guerra advierte cuando señala que 
dicha forma de “dirigir” en las instituciones avocadas a la formación 
docente, enquista en sus formadores la larva del individualismo, el 
cual queda enraizado “en los espacios, en los tiempos, en el desa-
rrollo del currículum. Los procesos de balcanización, en las escuelas 
minan toda la práctica y afectan no sólo a las relaciones sino a las 
actividades y resultados de las mismas”, (2006, p. 105). Y desde 
luego, en tal clima de trabajo cada quien toma la mejor rebanada 
de pastel que pueda obtener, fomentando el nepotismo e individua-
lismo y que las formas de relación que se han impuesto desde hace 
mucho tiempo, sigan vigentes y más envalentonadas que nunca.
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Otra posibilidad, podría residir en una docencia desempeñada por 
los formadores de maestros, caracterizada por su lejanía con las exi-
gencias de una práctica en condiciones reales, como es el caso de la in-
tervención que los estudiantes normalistas realizan en sus jornadas de 
práctica. Lo cual, de acuerdo con Monroy Dávila (2011, p. 31), a me-
nudo hace que el descuido derive en que los docentes en formación:

Cifren sus expectativas en dar clases al estilo de la pedagogía tradi-
cional o constructivista que dicen haber identificado o aprendido en 
la didáctica de sus profesores. O bien, en asegurarse de practicar una 
pedagogía distinta a las que sus profesores han ejercido o recomenda-
do. En ambos casos, las expectativas de los estudiantes no reclaman 
una formación pedagógica, sino una capacitación técnica, que aun 
cuando pueda ser parte del quehacer pedagógico, no da cuenta de la 
pedagogía como disciplina que provee de una formación sólida, ni de 
la didáctica como uno de sus componentes sustantivos.

En todo caso, resulta indispensable, de acuerdo con Santos Guerra, 
que las escuelas avocadas a la formación docente, además de fomentar 
la participación colegiada y dialógica en cada una de sus acciones y 
toma de decisiones, deben “tener estímulos para que el empeño de 
quienes más se esfuerzan por mejorar la práctica no se encuentre con 
el castigo de los que hacen méritos de forma espuria. (2006, p. 24).

Mientras tanto, este primer intento de problematización en tor-
no a comprender el estado de la docencia en la benm, permite la 
definición de un planteamiento central que, a su vez, posibilita 
que esta reflexión se continúe desarrollando, en la intención de 
perfilarse como una investigación educativa:

En la Benemérita Escuela Nacional de Maestros (benm), la for-
mación docente se ve afectada, por la tradición de una docencia de 
los formadores de docentes sin voluntad para transformarse; y por 
otro lado, por los matices de una docencia perpetuada a imagen y 
semejanza de sus formas de gestión, despóticas y fieles a los estilos 
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conservadores, propios de los gobiernos federales que se han dis-
tinguido por su servilismo y su- misión ante el poder neoliberal.
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CAPÍTULO 13
REFORMAS CURRICULARES  

Y SUS MECANISMOS DE APROPIACIÓN

Carmen Cecilia Alonso Palacios Márquez52

Teresa Quiroz Canales53

Indefinición curricular y centralismo de una reforma 
educativa. Visos de la crisis educativa en México

A seis semanas de concluir el ciclo escolar 2018-2019, la incerti-
dumbre en todas las instancias del Sistema Educativo Nacional era 
evidente. Si bien es cierto que con fecha 15 de mayo había tenido 
lugar la derogación de algunas fracciones del artículo 3º Constitu-
cional; la cnte ya afirmaba desde marzo que la Reforma educativa 
impulsada por el Gobierno Federal Peñista54 solamente había sido 
maquillada. (Román, 2019). Incluso, numerosos profesionales de 
la educación, intelectuales y académicos manifestaron su inconfor-
midad, nombrándola: mal llamada Reforma educativa.

Ya con la llegada de la Cuarta Transformación, diferentes inves-
tigadores advirtieron sobre “el problema” de la falta de proyecto 
educativo (Hernández, 2019a; Velázquez, 2019; Aboites, 2019). 
En ese orden, Hernández (2019), puso énfasis respecto de que el 

52 Profesora investigadora en la Benemérita Escuela Nacional de Maestros 
(benm). Ciudad de México.

53 Docente investigadora en la Benemérita Escuela Nacional de Maestros (benm). 
Ciudad de México.

54 Periodo de Gobierno Federal, en el que Enrique Peña Nieto fungió como Pre-
sidente de México, del 1 de diciembre de 2012 al 30 de noviembre de 2018.
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artículo 3º constitucional debería reconocer el derecho social a la 
educación y, por tanto, centrarse en ello, y no en asuntos laborales. 
Para Blanco (2019), los primeros tres años de la 4T pudieron ha-
berse empleado en generar la reforma, y los otros tres para empezar 
a institucionalizarla.

Quizá lo atingente habría sido —y sigue siendo— entender que 
la falta de proyecto educativo es la oportunidad de que los do-
centes participen activamente en su construcción. Sobre todo, si 
recordamos la ausencia de los principales agentes educativos en su 
diseño, dado que en esos tiempos reformistas, sólo eran convocados 
a la operatividad de algún proyecto educativo que no sólo no les 
reconocía la voz de su experiencia, sino que les responsabilizaba de su 
fracaso. Tal era la “dinámica” que se sucedía en los gobiernos de 
factura conservadora.

En efecto, durante los dos últimos sexenios, —anteriores a la 
Cuarta Transformación— se había responsabilizado a los docentes 
del desastre educativo, sin reconocer la existencia de elementos con-
textuales; uno de ellos, el Estado evaluador (Tenti Fanfani, 2015; 
Coll, 2019), que devino en acciones evaluativas concertadas sobre 
los estudiantes, los programas educativos, los centros escolares y, 
con verdadera insistencia, sobre los docentes.

Otro elemento, digno de considerar, es el que se refiere a la po-
breza y carencias en las que viven los niños y jóvenes que asisten a 
las escuelas de nuestro país. Basta una revisión a los resultados55 del 
Plan Nacional de Evaluación de los Aprendizajes, PLANEA Prima-
ria 2018, para advertir que los logros educativos son más bajos en 
las poblaciones de escuelas con mayores carencias y condiciones de 
vulnerabilidad socioeconómica. Como siempre, los niños marginados 

55 El INEE presentó los resultados nacionales en Lenguaje y Comunicación, 
y Matemáticas obtenidos en Planea 2018 por los alumnos de sexto de primaria. 
Obtenido de: https://www.inee.edu.mx/el-inee-presento-los-resultados-na-
cionales-en-lenguaje-y-comunicacion-y-matematicas-obtenidos-en-pla-
nea-2018-por- los-alumnos-de-sexto-de-primaria/ (27 de noviembre de 2018).
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subsumidos en condiciones de pobreza obtienen bajos resultados 
en los exámenes; forma de evaluación, que como señala Díaz Ba-
rriga (2006), únicamente produce exclusión; y que a menudo, ha 
dado origen a una persecución de los docentes, a quienes, por irri-
sorio que pudiera parecer, se les responsabiliza de situaciones como 
la aludida.

Así las cosas, las dos situaciones referidas contradicen el discurso 
que descalifica a los docentes, reproducido hasta el cansancio por 
los medios de comunicación, empresariales y de algunas asocia-
ciones civiles, quienes supuestamente trabajan para que el derecho 
a aprender de todas las niñas, niños y jóvenes se cumpla,56 y cuyas opi-
niones provienen en realidad, “de personas formadas educativamente, 
y reforzadas en su vida profesional, como neoliberales. (Blanco, 
2019a).

Así, la intención de la política educativa con sus Reformas Educa-
tivas, que desde los años noventa pretenden aumentar o garantizar 
la calidad de la educación ligada a la evaluación (Díaz Barriga, 
2016), y la Reforma Curricular que, desde el enfoque de competen-
cias “instrumentaliza los conocimientos y refuerza su utilitarismo” 
(Nussbaum; citada por Del Rey y Sánchez-Parga, 2011), tienen 
una clara tendencia a la educación neoliberal.

En este contexto, nada alentador, consideramos que un elemento 
más de la crisis educativa, es la falta de rumbo para la realización 
del trabajo docente en las aulas de Educación Básica, que por su-
puesto, impacta la formación de los futuros docentes en las escuelas 
Normales.

Nos referimos a la indefinición curricular, propiciada por la 
implantación inconclusa del Modelo Educativo de la Educación 
Obligatoria (sep, 2017), que arriba sobre una incipiente compren-
sión de la Reforma Integral de la Educación Básica (sep, 2011), 

56 ¿Quiénes somos? Obtenido de: https://www.mexicanosprimero.org/index. 
php/mexicanos-primero/quienes-somos (2014).
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por parte de docentes y autoridades educativas, la cual propi-
cia complicaciones en la intervención de los docentes y afecta el 
aprendizaje de los estudiantes de dicho nivel educativo.

Así, los problemas que Ángel Díaz Barriga (2005) señalaba des-
de hace quince años acerca del desinterés de la política educativa 
hacia lo pedagógico y lo didáctico, por el encumbramiento de la 
medición de la calidad que repudia el trabajo cotidiano del maes-
tro en el aula, ha obligado a los docentes a privilegiar todo lo que le 
permita obtener puntos en las evaluaciones para mejorar su salario 
en los programas sobresalariales, descuidando sus tareas sustantivas 
para cumplir con las expectativas de autoridades, padres de familia 
y opinión pública.

Tareas sustantivas que, por otra parte, han de ubicarse en la tras-
cendencia de una concepción curricular útil para transitar de los 
esquemas técnicos tan asumidos en la educación básica y Normal, 
hacia connotaciones que vayan más allá de su carácter instrumen-
tal. Así lo plantea Frida Díaz Barriga, cuando señala respecto del 
currículo, una diversidad de concepciones que:

Ha contribuido no sólo a la polisemia del término, sino a desdibujar los límites 
de la investigación curricular en relación con otras áreas de la investigación 
educativa, como serían el estudio de los procesos de enseñanza aprendizaje, las 
didácticas específicas, […] Lo anterior coincide con la idea de Pinar (2004, 
pp. 185-186) de que el significado del currículo no puede reducirse a sus con-
notaciones literales e institucionales, sino que es “un concepto altamente simbó-
lico” y una “conversación extraordinariamente complicada”. Pero, al igual que 
este autor, se debe reconocer que la acepción imperante en las instituciones edu-
cativas y sobre todo entre la mayor parte de los profesores y autoridades, sigue 
remitiendo al contenido de los cursos o programas que imparten. (2005, p. 61).

De aquí que, resulte necesario considerar otros posicionamientos, 
como el de la Oficina Internacional de Educación, dependiente de 
la Unesco, que concibe el desarrollo curricular como:
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La definición de políticas que orientan los modos de intervención 
para que aquellas competencias y conocimientos que se determinan 
como necesarios sean enseñados y aprendidos, implica superar la 
comprensión tradicional de los currículos como simples planes de es-
tudio o listados de contenidos prescritos (oie-Unesco, 2017).

Lo cual llama poderosamente nuestra atención, en el sentido de que 
aún se conciba al currículo como plan de estudios o listado de 
contenidos y que se incluyan competencias y conocimientos, pues 
entre otras cosas, los segundos están, por definición, incluidos en 
las competencias.

Además, la participación del docente en las distintas posturas 
curriculares que subsisten en la actualidad sigue siendo un asunto 
pendiente. En este sentido, ya sea la concepción tradicional; la que 
considera que el desarrollo curricular incluye tanto el diseño del 
currículo como su aplicación; o bien, la que separa el diseño y 
el desarrollo curricular, considerando el carácter interdisciplinario 
de ambos; dejan poco margen de participación a los docentes, en 
nuestro caso, de las escuelas de educación básica y Normal; lo que 
propicia un abismo entre lo que se proyecta y lo que realmente se 
aplica en las aulas. Así lo plantea Díaz Barriga, cuando señala la 
existencia de tensiones propias del campo curricular, las cuales se 
derivan de:

La distancia entre quienes participan en el diseño y desarrollo 
de la reforma y los docentes que la van a llevar a cabo. Una dis-
tancia que en el caso mexicano se vuelve abismal por los rasgos 
centralistas que tiene la reforma (su carácter nacional), o que di-
fícilmente da cuenta de la diversidad que subyace en un país con 
realidades socioeconómicas y culturales muy diferentes, así como 
de los rasgos del grupo social al que está destinada, pues estamos ante 
miles de docentes y millones de estudiantes, frente a uno, dos o tres 
centenares de especialistas que conciben y desarrollan las ideas de 
la reforma, (2016).
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Así pues, lo que puede ser claro para los diseñadores, quienes tal vez 
nunca se desempeñaron como maestros del nivel educativo en cues-
tión, aun cuando hayan invertido infinidad de horas en la discusión y 
trabajo, muy probablemente carezca de significado para los docentes, 
e incluso puede llegar a contradecir su práctica. Lo cual refuerza la 
idea de que, con mucha frecuencia, las reformas se realizan de manera 
vertical, contrariamente a las recomendaciones de los especialistas cu-
rriculares, respecto de que las reformas deben ser participativas y cons-
truirse en un plano horizontal (Schwab, 1994; Ander-Egg, 1999).

En consecuencia, hablar de currículo significa debatir sobre las dimen-
siones o temas focales del mismo, tales como: cuál es la mejor forma de 
desarrollarlo, cómo establecer criterios, procedimientos de valoración 
y justificación. Se trata de responder a las cuestiones referidas al qué, 
cómo y por qué se enseña; reflexionando críticamente sobre lo que 
sucede en las instituciones y de lo que se espera que suceda en las ins-
tituciones educativas. Es un ejercicio de y desde la libertad en ámbitos 
democráticos. Por su parte, el diseño curricular tiene que ver con la 
articulación y sistematización de los contenidos de un plan de estudios 
para la obtención de un título que acredita socialmente la adquisición 
de determinados saberes y competencias. (Montes, 2011, p. 27).

Mallas curriculares 2012 y 2018: 
¿racionalidad instrumental?

De acuerdo con Frida Díaz Barriga quien refiere un análisis realizado 
por Díaz Barriga y Lugo (2003), en el cual se plantea una definición 
de los términos modelo, propuesta y tendencia curricular, enfatiza-
mos que en la implementación de las mallas curriculares 2012 y 2018 
para la educación Normal, privó una notable confusión, la cual, fue 
observada también por los docentes de la escuela Normal. En espe-
cial, si reconocemos su exclusión en el diseño de dichas mallas.
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Por modelo curricular se entiende una construcción teórica o una 
forma de representación de algún objeto o proceso […] que describe 
su funcionamiento y permite explicarlo e intervenir en él. Incluye la 
selección de los elementos o componentes que se consideran más im-
portantes, así como de sus relaciones y formas de operación […] Una 
propuesta curricular se refiere a un plan, idea o proyecto curricular espe-
cífico que contiene diversas recomendaciones e indicaciones y se ofrece 
para un fin, buscando un beneficio concreto. Una propuesta se presenta 
usualmente para ser sometida a análisis y decidir si es conveniente 
llevarla a cabo. […] Una tendencia remite a la dirección u orientación 
de un movimiento que cobra fuerza y predomina en un momento 
determinado. (2005, p. 65).

Evidentemente cada una de estas concepciones, implica plantea-
mientos epistemológicos que precisan de una discusión permanen-
te, que conduzca al logro de acuerdos, que, aunque algunas veces 
pudieran resultar incompatibles, resultan muy necesarios. Sin em-
bargo, en torno al Plan de Estudios de la

Licenciatura en Educación Primaria 2012, los diseñadores cu-
rriculares de educación Normal propusieron una mezcolanza que 
incluye casi todos (modelo curricular; propuesta curricular; tenden-
cia curricular). De tal suerte que, no podemos engañarnos realizando 
innovaciones con un aparente carácter integral, que sigan teniendo 
como fundamento cuestiones instrumentalistas.

Es claro que la implantación del Plan de Estudios 2012 debió 
haber estado precedido de un análisis sobre su construcción e im-
plementación, no obstante, ni fue así, ni tampoco se distinguió por 
impulsar procesos de formación, o por lo menos de actualización de 
los docentes de educación Normal.57

57 Es el caso de la Benemérita Escuela Nacional de Maestros (benm), donde la estra-
tegia referida, si bien, solamente consideró, en sus inicios, a menos del 10% de los 
profesores investigadores de la benm; en lo subsiguiente, se volvió inexistente.
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Así, tanto las propuestas de actualización cocinadas al vapor, 
como los documentos emitidos por las autoridades educativas con 
el fin de “subsanar los huecos” en la formación de los docentes, 
solamente perpetúan la idea del docente como un operador/ con-
sumidor curricular.

A estas dificultades, se sumó la urgencia del gobierno de Peña Nie-
to de apresurar la legitimación y aceptación del Modelo Educativo 
en la Educación Básica, mediante la formulación de un programa 
de Fortalecimiento a la Educación Normal (sep, 2017a), que tomó 
como baluarte la supresión del desfase que generalmente existía 
entre las reformas a la educación básica y a la educación normal. 
Desgraciadamente, como todo Proyecto educativo, resultado de 
procesos de simulación y falsa legitimación, produjo los improvi-
sados y cuestionados Planes de estudio 2018 para las licenciaturas 
en Educación Normal.

Su construcción apresurada y la pretensión de empatarlos con la 
Ley del Servicio Profesional Docente, ahora derogada, y con el Mo-
delo Educativo de la Educación Obligatoria, cuya continuidad está 
en entredicho, plantean su inutilidad, así como la necesidad de 
rechazarlos, como lo están haciendo las comunidades académicas 
de algunos estados del país.

Incluso, al analizar dicho Plan de estudios, es notable que conser-
va la misma estructura y sustento teórico metodológico del

Plan 2012, sin embargo, resalta el descuido en la construcción 
de la malla curricular. Especialmente en disciplinas tan importan-
tes como la pedagogía y la filosofía; esta última, desmantelada y 
transferida al trayecto formativo de cursos optativos. Otro aspecto 
que muestra lo dicho, es el impulso al bilingüismo, del idioma in-
glés, en un afán de habilitar a los docentes en formación para que 
se responsabilicen de la enseñanza de una segunda lengua en las 
escuelas primarias de nuestro país.

Es el caso de un eje fundamental en la formación docente, cons-
tituido por la Filosofía y la Ética, el cual no es incluido de manera 
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central en la formación docente. Luego entonces, sin la reflexión que 
conlleva tan importante disciplina, seguiremos en el utilitarismo y en 
la racionalidad técnica, egresando profesores que consideran que los 
valores se “enseñan” y que hacen un tratamiento de los contenidos de 
la asignatura de Formación Cívica y Ética como definiciones que se 
repiten en las ceremonias cívicas y que de ninguna manera impactan 
en el actuar de niños y jóvenes; pues, como señala Savater (1997):

En la filosofía, el docente encontrará una ‘aliada segura’ que le guiará y 
acompañará, si él la deja, en la búsqueda y conquista del ideal de per-
fección humana y profesional, que se propone alcanzar para sí mismo 
y para los que ante sí, en cierto modo, es responsable del mundo: sus 
alumnos (p. 150).

Además, la construcción de una malla curricular apresurada y 
mecanicista, provoca situaciones de desinterés por parte de los es-
tudiantes hacia los fundamentos pedagógicos y sociológicos, úti-
les para comprender la formación docente en sentido amplio. En 
suma, la malla curricular 2018, corrobora el énfasis en una forma-
ción dentro de la racionalidad instrumental.

Reflexiones finales

Para lograr la cualificación de la vida académica de las Escuelas Nor-
males, se requieren diversos componentes, entre los que destacan:

•	Precisión de los elementos que conforman la educación básica, 
es decir, definición del modelo educativo que regirá las acciones 
en todo el SEN.

•	Recuperación de los planteamientos pedagógicos en la forma-
ción y aplicación de sus principios en las aulas de todos los 
niveles educativos.
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•	Formación de formadores en un ambiente de aprendizaje crí-
tico y democrático, respaldada por las autoridades educativas 
y con los recursos materiales necesarios, pues en la actualidad 
carecemos de todo.

•	Flexibilidad curricular y académica real, lo que implica un cambio 
de paradigma, es imposible aplicar un modelo constructivista 
en un entorno jerárquico y positivista en el que las autoridades 
imponen su criterio amparándose en normas, por demás ob-
soletas. La flexibilidad administrativa requerirá de la elección 
democrática de quienes son responsables de la gestión.

No podemos omitir que, para desarrollar el pensamiento crítico en 
los niños y estudiantes, como se ha definido la excelencia en el texto 
vigente del Artículo 3º Constitucional (SEGOB, 2019), se requie-
ren metodologías de intervención problematizadoras, las cuales es-
tán propuestas en los programas, pero que no son aplicadas por los 
maestros por la censura de las autoridades y la presión social que 
la opinión pública, manipulada por los medios de comunicación 
ejerce sobre la población.

Por último, se requiere la voluntad de los docentes para aceptar 
el cambio de paradigma y humildad para el trabajo entre pares 
independientemente de la línea política de adscripción y su disci-
plina de formación.
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CAPÍTULO 14
IMPACTO DE UNA ORIENTACIÓN  

EFICIENTISTA EN LA ESCUELA PRIMARIA 
ACTUAL

José David Betán López58

Más allá de los muros escolares, los estudiantes enfrentan una “rea-
lidad” que se dinamiza permanentemente a través de una gran 
cantidad y variedad de estímulos icónicos —muchos de ellos digita-
les—, que quizá, en conjunto, proveen y condicionan aprendizajes 
importantes en el desarrollo de su vida escolar y extraescolar.

Además, en el entendido de que la profesionalización de la prác-
tica docente posibilita a cada maestro asumirse como un “actor 
clave para innovar en el campo educativo, es decir, para desarrollar 
un espacio donde los alumnos se vean involucrados en aprendiza-
jes de su propio interés” (Rodríguez J., Márquez, L., y Leija, M., 
2018, p. 159), resulta necesario ser consciente de las situaciones 
que se articulan en el desarrollo de la práctica docente, ya que la 
educación es un proceso que integra no solo la mejora del alumno, 
sino de la sociedad. Por ello resulta necesaria una visión compleja 
sobre lo que acontece en el aula para fortalecer el desarrollo de un 
proyecto ético de vida en los estudiantes.

58 Lic. en Educación Primaria por la Benemérita Escuela Nacional de Maestros 
(benm). Mtro., en Educación Básica (mebi-benm). Director de escuela primaria 
pública en la Ciudad de México.
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La complejidad de la labor docente, ha empezado a ser vista, en el 
tiempo actual y hacia el futuro, como un tema de gran relevancia, 
tanto por la realidad de su desempeño como por las condiciones ad-
versas que se enfrentan de manera cotidiana, dado el empecinamiento 
del gobierno actual de buscar a toda costa controlar y mercantilizar la 
labor de los maestros, con políticas que tienen todo, menos una orienta-
ción educativa y pedagógica, para mejorar el marco actual del trabajo 
y la profesionalización del magisterio. (Didriksson, 2016, p. 7).

En particular, porque en las últimas décadas, de acuerdo con 
Altvater (2002, p. 309), la economía ha logrado impactar de for-
ma global en dimensiones sustanciales en la implantación de una 
acción político economicista que suele quebrantar las soberanías 
locales de los países considerados como no desarrollados. Una de 
estas dimensiones es la correspondiente a la apertura de espacios 
hasta entonces protegidos por fronteras. Otra se vincula con la 
integración a un sistema económico global; y una más se identifica 
con la llamada desregulación política. Lo cual, para Pérez Gómez 
(1999, p. 85), significa que la imposición internacional ha traído 
como consecuencia que la propiedad del Estado-nación pase a ma-
nos de pequeños y poderosos grupos de presión y poder.

Bajo esta mecánica económica, la educación mundial perma-
nece guiada por políticas homogéneas impuestas por el banco 
mundial y, aunque mediadas por la Unesco, buscan reformar la 
educación básica con base en dos intenciones. La primera consiste 
en asegurar que los alumnos puedan integrarse en la economía del 
siglo xxi: ‘el neoliberalismo’, donde cada uno tiene un rol condi-
cionado y específico para que este sistema permanezca.

La segunda intención es indicativa de que las comunidades hu-
manas tengan una identidad cultural unificada, entendida como 
“la globalización”, es decir, como un proceso donde se busca la 
integración del ser humano fomentando el desarrollo económico, 
tecnológico, social y cultural entre los distintos países del mundo, 
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unificando sus mercados, sociedades y culturas, a través de una 
serie de transformaciones sociales, económicas y políticas que les 
dan un carácter global. (Robinson, 2010).

Ante esta perspectiva, que busca la integración económica y cul-
tural, se concibe a la educación como la única opción para mejorar 
las condiciones sociales; por ello es necesario asistir a la escuela, 
una institución donde el propósito principal es que los alumnos 
se sometan a las condiciones de la política neoliberal orientando 
sus acciones a la eficiencia, esto es, a obtener las mejores notas en 
los exámenes y a continuar una vida escolar subsumida en una 
obediencia incuestionable que deriva en actitudes acríticas. Todo 
ello, bajo el supuesto de que así conseguirán un trabajo “seguro y 
bien remunerado”.

De tal manera, el desempeño se reduce a la eficacia de la acción 
y a la resolución de problemas que, ni remotamente permiten el de-
sarrollo integral del ser humano, entendido como la articulación de 
sus valores personales con las normas de convivencia social y el 
impacto de las acciones que determinan el entorno ecológico. Es 
decir, la articulación entre los elementos cognitivos y el saber hacer, 
propio de la dimensión práctica, desde estas intenciones educati-
vas, además de concebirse de forma separada, permanece basada 
en la eficiencia de la repetición de acciones donde el desarrollo 
interpersonal o intrapersonal se deja a un lado. Lo cual encarna un 
enfoque donde el docente es el supuesto especialista que domina el 
saber, aplica un conocimiento estandarizado para resolver los pro-
blemas a través del desarrollo de los planes y programas de estudio; 
operando desde una institución estable.

Inclusive, bajo el cobijo de este modelo educativo de tinte eco-
nomicista, los padres de familia resultan depositarios de su impacto, 
toda vez que ante las dificultades económicas que experimentan, no 
tienen otra opción que salir ambos a trabajar, a menudo cubriendo 
dos o tres turnos en cada jornada laboral. Situación que ocasiona 
que sus hijos estén solos mucho tiempo, con pocos espacios de 
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contacto familiar y relacionándose por muchas horas con equipos 
multimedia u otros objetos tecnológicos de “comunicación”. En 
consecuencia, el contacto social se desarrolla a través de tecnolo-
gías que proporcionan a los menores, estímulos intensos, esto es, 
que permanezcan asediados por la información visual, auditiva e 
interactiva que llama su atención. Así las cosas, canales de televi-
sión, videojuegos, avisos publicitarios, teléfonos celulares y redes 
sociales, aparecen como un conjunto de “elementos educativos” de 
primera “necesidad”.

Elementos que, bajo el contexto escolar imperante, no solo per-
petúan la rutina “educativa” de sentarse, escuchar y callar, sino que 
permiten la creación de ambientes que etiquetan a la comunidad 
escolar entre los idóneos y los que no sirven para la escuela, quie-
nes a menudo son castigados o diagnosticados con algún déficit de 
atención debido a que se distraen en actividades rutinarias y aburri-
das con las que se educa en este tipo de escuela (Robinson, 2010). 
Una rutina que es, a todas luces una tendencia indicativa de que:

No resulta aventurado plantear que en el campo de la docencia se ha 
insistido mucho en la visión reduccionista y simplista que rehúye a la 
complejidad de la práctica docente. Prueba de ello es que las metodolo-
gías que se caracterizan por su falta de tacto pedagógico siguen vigentes 
en la escuela actual. Muchos docentes continúan desempeñando sus 
funciones con apego a parámetros conductistas ocupados en su preten-
sión del estímulo y la respuesta, o bien, con base en criterios autorita-
rios encargados de acentuar los univocismos docentes que conllevan a 
pensar que el maestro es el que rige, el único protagonista, y por tanto, 
quien “da” el “conocimiento incuestionable” al estudiante, con la “cer-
teza” de que éste último sólo debe recibirlo, memorizarlo y aplicarlo al 
instante, o durante una prueba. (Monroy, Dávila., 2016, p. 104).

Luego entonces, resulta interesante cuestionar ¿hasta cuándo segui-
rán vigentes las figuras de poder que someten y controlan el desarrollo 
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intelectual de los alumnos en los espacios áulicos? ¿cómo pudiera 
actuar la escuela para promover escenarios que coadyuven a me-
jorar las interacciones sociales entre los actores educativos? ¿cómo 
transformar esa escuela que por años ha estado subyugada con eva-
luaciones estandarizadas al servicio del Estado, por una escuela que 
esté al servicio de la sociedad y sus contextos?

Luego entonces, los cambios que ha tenido la sociedad a lo largo 
de los años exigen que el docente cambie su mirada, es decir, que bus- 
que la manera de mejorar su práctica docente a través de un aprendizaje 
significativo cuyo objetivo no solo se centre en el perfeccionamiento 
de políticas educativas, sino que realmente permita el progreso de un 
proyecto ético de vida de los estudiantes, en lugar de considerarlos 
y/o asemejarlos con el perfil de un “trabajador eficiente”.

Para ello, resulta indispensable reflexionar sobre el desarrollo 
curricular de la educación básica, cuyos cambios, usualmente se 
“fundamentan” con las pruebas estandarizadas, es decir, mediante 
los resultados de la cartilla de evaluación, la prueba PLANEA, o 
bien, desde la obsesiva preocupación por incrementar la “veloci-
dad” lectora.

El docente de la escuela primaria;  
elemento esencial de cambio en la nem

Si se consideran los planteamientos de Freire (1997, p. 9), respec-
to de que los sujetos del mundo son seres condicionados, pero no 
determinados, dado que, la Historia es tiempo de posibilidad y no de 
determinismo; se abre la oportunidad de impulsar una docencia 
que busque el desarrollo de la conciencia; el despertar de la huma-
nidad; y el desarrollo de todos los sentidos en cada uno de los sujetos 
destinatarios de la docencia.

Para ello, el docente debe convertirse en un profesional autóno-
mo, consciente, esto es, establecer una práctica profesional donde 
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la reflexión en el aula y la acción crítica sean el camino para desa-
rrollar los ideales de la democracia, transformar su entorno y apo-
yar el desarrollo ético-humano de su comunidad educativa.

Lo cual implica superar el escenario acostumbrado, desde el cual, 
los gobiernos de tinte neoliberal, solo atinaban a instaurar inten-
ciones oprobiosas contra la docencia, aun cuando las disfrazaran de 
buenas intenciones. Es el caso de sus discursos tendientes a “trasfor-
mar” la docencia a partir de una serie de evaluaciones punitivas que, 
desde una visión instrumental y por tanto, reduccionista, lejos de 
buscar un beneficio real, solo buscaba justificar la descalificación 
de sus maestros, sin dar cuenta de lo compleja que es la docencia.

Así las cosas, resulta necesario que, tanto los formadores de docen-
tes como los estudiantes que se forman como docentes, a través de la 
argumentación y la fundamentación de sus prácticas y saberes, inte-
ractúen con el mundo, adquieran conocimientos, problematicen su 
intervención didáctica, descubran otros mundos posibles, defiendan 
sus derechos, asuman una posición crítica sobre la información de 
los medios y sobre todo, comprendan que el cuestionamiento per-
manente sobre su propia práctica, permite al sujeto la apropiación 
de saberes sobre sí mismo y de la sociedad a la que pertenece. Lo 
cual reviste especial importancia para los estudiantes de las escuelas 
Normales, dado que:

Ser estudiante en una institución escolar que a su vez lo prepara para formar 
socialmente [a los otros] a través de una intervención educativa en diversos 
escenarios, significa comprender los roles, apropiarse de saberes propios de 
ambos niveles, —la escuela normal y la escuela primaria— con la posibilidad 
de desarrollar los conocimientos para transformarse y transformar el espacio 
educativo en que le toque coexistir. En esta perspectiva, es posible afirmar 
que si bien, los enfoques actuales correspondientes a la formación docente se 
articulan con los de educación básica, independientemente de los debates en 
torno a la pertinencia de asumirlos, es necesario reflexionar sobre la cultura 
institucional en que se sucede la tarea de la formación. De aquí lo importante 
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de la búsqueda de una congruencia entre el ser, conocer y hacer, es decir, de 
una ruta útil para trazar los rumbos ontológicos, epistemológicos, teleológi-
cos, psicológicos, sociológicos, necesarios para cualificar la relación educativa 
entre los sujetos de la docencia que fungen como formadores de docentes y las 
nuevas generaciones de educadores, quienes a partir de su propia formación 
impactan en un amplio sector socio cultural. (Morales L., Córdova, M., y 
López de la Rosa, D., 2018, pp. 112-113).

Lo cual puede redundar en que los docentes de la escuela prima-
ria, consideren que si bien, en la actualidad los medios de comuni-
cación, el cine, la TV y el acceso a internet, posibilitan la represen-
tación y comunicación de la cultura, al asumirlos y abordarlos de 
forma crítica en clase, podrían funcionar también como dispositivos 
pedagógicos que apoyen el aprendizaje, más allá de la ilusión de 
progreso que en ellos se ha depositado cotidianamente.

Se requiere entonces, una participación e involucramiento en una 
dinámica que aporte al sujeto en formación, poner en marcha ac-
ciones que le permitan obtener resultados en el perfeccionamiento 
de su propia práctica docente. Una formación con esta orientación 
representa un buen apoyo para lograr, “la autorrealización perso-
nal, la satisfacción de hacer bien las cosas; generaría también cre-
cimiento social y cultural en los entornos en los cuales actuamos” 
(Montenegro, 2003, p. 25).

De la misma forma, con el intercambio de saberes que se sucede 
en las escuelas primarias, a través de los consejos técnicos escolares, 
los docentes tienen la posibilidad de realizar un ejercicio cotidiano 
de reflexión, comprensión y cualificación de la práctica docente, 
con el fin de generar condiciones pedagógicas favorables al apren-
dizaje y al mejoramiento de la calidad de la educación ofrecida, así 
como la mejora de la enseñanza. En todo caso, si bien se reconoce 
la valía de las instituciones avocadas a la formación docente, los 
maestros en servicio han de tener claro que un modelo de formación 
docente no puede aislarse de la práctica sucedida en condiciones 



188 josé david betán lópez 

reales en las escuelas primarias. Y, sobre todo, comprender que, 
para cambiar las condiciones establecidas y reorientar un cambio 
en la Nueva Escuela Mexicana, el docente debe convertirse en un 
profesional autónomo, consciente, humano, ético, democrático, 
participativo y promotor de la reflexión en el aula y la acción crítica 
en la comunidad que le alberga.
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